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Themanummer: het jonge kind in onderzoek

Inleiding: Onderwijs aan jonge kinderen nog
nauwelijks onderzocht

Egbert Harskamp en Gerry Reezigt
GION, Gronings Instituut voor onderzoek van onderwijs, opvoeding en ontwikkeling.
Rijksuniversiteit Groningen'

Het onderwijs aan jonge kinderen staat in Nederland al jarenlang in de belangstelling. In vaak
hevige discussies rond de voorbereiding en de invoering van de Wet op het Basisonderwijs in
1985 werd veel aandacht geschonken aan de positie van wat toen nog het kleuteronderwijs werd
genoemd. Die aandacht ontstond vanuit de vrees dat het kleuteronderwijs zijn eigenheid zou
verliezen in de nieuwe basisschool, een vrees die enerzijds betrekking had op de veranderende
rechtspositic van kleuterleidsters maar anderzijds ook op de inhoud van het onderwijs aan jonge
kinderen. Een veel gehoorde klacht was dat de eigenheid van het kleuteronderwijs op de lange
duur zou verdwijnen onder druk van de hogere leerjaren in de basisschool.

De grote aandacht voor het kleuteronderwijs is in de afgelopen jaren niet vertaald in een even
grote aandacht voor onderzoek naar het onderwijs aan jonge kinderen zoals dat in Nederland op
dit moment gestalte krijgt. Voorzover onderzoek is gedaan, betreft dat relatief vaak de initiéle
opleiding van leerkrachten, met de vraag of de eigenheid van het onderwijs aan jonge kinderen
voldoende tot zijn recht komt in het onderwijsaanbod op PABO’s. Daarnaast is onderzocht in
hoeverre leerkrachten in de basisschool volledig inzetbaar zijn en ook als zodanig worden
ingezet (Van de Ven, Vrieze & Claessen, 1988; Van den Bijtel, Blok & Deckers, 1992; Vermeu-
len & Bosker, 1992). Onderzoek naar wat er in de praktijk in groepen 1 en 2 gebeurt en naar wat
de activiteiten opleveren in termen van opbrengsten bij leerlingen is de laatste jaren wel op gang
gekomen. Zo is onder meer een longitudinaal onderzoek naar de invloed van gezinsfactoren en
onderwijsfactoren op de ontwikkeling van kinderen gestart (Meijnen, 1990), waarin herhaalde
metingen in de groepen | en 2 hebben plaatsgevonden. Maar vergeleken bij het onderzoek dat
het afgelopen decennium is verricht naar allerlei aspecten van het onderwijs in de leerjaren 3 tot
en met 8 steekt het onderzoek naar onderwijs aan jonge kinderen zeer mager af. Ook de verschil-
lende aanbevelingen voor een geintegreerd onderzoeksprogramma op dit terrein (ter voorko-
ming van diverse losse projecten) van de ARBO uit 1990 zijn niet overtuigend opgevolgd
(ARBO, 1990). Het is dan ook geen wonder dat de Commissie Evaluatie Basisonderwijs moest
concluderen dat er weinig gegevens bekend zijn over het feitelijke onderwijsaanbod en de
opbrengsten van het onderwijs in groepen 1 en 2 (CEB, 1994). Ter verklaring voor deze situatie
voert de CEB twee argumenten aan. Het eerste argument betreft de onduidelijkheid over het
gewenste aanbod, het gewenste proces en de gewenste opbrengsten van het onderwijs aan jonge
kinderen. Het tweede argument betreft de praktische problemen die het meten van opbrengsten
bij jonge kinderen met zich meebrengt.

Op beide argumenten van de CEB valt het nodige af te dingen. Het is een feit dat vaardighe-
den van jonge kinderen moeilijker te toetsen zijn dan bijvoorbeeld prestaties van leerlingen in
de bovenbouw van de basisschool, maar onmogelijk is het zeker niet (zie bijvoorbeeld Pellegri-
ni & Galda, 1991). Daarbij komt dat de laatste jaren verschillende instrumenten zijn ontwikkeld
(onder andere in het kader van leerlingvolgsystemen) die het toetsen van jonge kinderen verge-
makkelijken (zie 0.a. Van Kuyk, 1994). Wat het eerste argument betreft is het de vraag of er
sprake is van onduidelijkheid over het gewenste aanbod, dan wel of er verschillende min of
meer concurrerende meningen bestaan over het gewenste aanbod en in het verlengde daarvan
over gewenste processen cn gewenste opbrengsten. Voor dit laatste zijn enkele bewijzen aan te
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voeren. De laatste jaren zijn verschillende visies ontwikkeld op het onderwijs aan jonge kinde-
ren (Van Oers & Janssen-Vos, 1992), die deels ook al in de onderwijspraktijk ingang vinden.
Het uit Belgié afkomstige initiatief van het ervaringsgeoriénteerde onderwijs (Laevers, 1994)
en het project Basisontwikkeling van het Algemeen Pedagogisch Studiecentrum (Janssen-Vos,
1992) zijn op dit moment het meest populair in de onderwijspraktijk, maar andere, meer pro-
grammagerichte initiatieven zijn in ontwikkeling (Leseman & Cordus, 1994). Het is mogelijk
dat, als deze ontwikkeling zich doorzet, binnen enkele jaren verschillende typen onderwijs in
groep 1 en 2 naast elkaar bestaan. Vooralsnog is onduidelijk of de doelen die de initiaticven zelf
nastreven worden bereikt en ook hoe deze doelen zich verhouden tot de algemene waarderings-
kaders die recent door de Inspectie zijn ontwikkeld en die ook door de CEB zijn gehanteerd
(Inspectie, 1992; CEB, 1994). Voor het bevorderen van de kwaliteit van het onderwijs is het te
hopen dat in de nabije toekomst onderzoek in uitvoering zal worden genomen dat het niet alleen
mogelijk maakt uitspraken tc doen over de relatie tussen onderwijsaanbod en opbrengsten in
scholen die volgens de bovenbeschreven visies werken, maar ook over scholen die niet volgens
een bepaalde uitgesproken visie te werk gaan. Dat deze laatste groep scholen zeer groot is, is
door de CEB aangetoond (1994) en er is weinig aanleiding om tc verwachten dat in die situatie
snel verandering zal komen.

Door het ontbreken van empirisch onderzoek over de feitelijke situatie in de vroegere kleu-
terschool is het niet mogelijk vast te stellen hoe vrocger onderwijs werd gegeven en welke
resultaten dat opleverde voor kinderen en in hoeverre dat onderwijs overeenkwam met de
‘yerworvenheden’ van het kleuteronderwijs die nu worden gepropageerd. Een integraal onder-
zoek naar de wijze waarop nu onderwijs wordt gegeven in groep 1 en 2 en met welke resultaten
voor kinderen ontbreekt eveneens. Duidelijk is wel uit recent onderzoek naar vaardigheden van
4- tot 6-jarigen dat er grote verschillen tussen kleuters zijn in kennis van begrippen dic van
belang zijn voor het leren lezen, schrijven en rekenen. Een grote groep kinderen beheerst de
basisbegrippen niet als ze in groep 3 met schoolse vaardigheden worden geconfronteerd (Van
Kuyk, 1994). Het is niet mogelijk na te gaan of er de afgelopen jaren veel is veranderd in het
onderwijs aan en de resultaten van groep len2.

Wellicht is mede door het ontbreken van onderzock naar het onderwijs en de opbrengsten in
groep 1 en 2 nog steeds sprake van een hardnekkige mythevorming rond het onderwijs aan jonge
kinderen. Discussies worden vaak gevoerd vanuit de veronderstellingen dat:

_ het onderwijs vroeger beter was en meer recht deed aan de eigenheid van jonge kinderen,

— de Wet op het Basisonderwijs heeft geleid tot verschoolsing van het onderwijs in groep 1 en 2,
waarbij wordt aangenomen dat verschoolsing automatisch een verslechtering betekent, en

— jonge kinderen nu worden gedwongen in een keurslijf van taken dic niet op hun leeftijd zijn
afgestemd terwijl ze vroeger onbekommerd konden spelen (zie voor een terugblik op de

afgelopen jaren Janssen-Vos, 1991).

Impliciet wordt er vaak van vitgegaan dat vrij bezig zijn of spelen (activiteiten die overigens maar
zelden duidelijk gedefinieerd worden) zonder meer is wat jonge kinderen de hele dag willen doen
en dat leren iets heel anders is dan spelen. Wat dit betreft kan de titel van een van de programma’s
van het project Onderwijs en Sociaal Milieu uit 1979, “Kleuters Willen Ook Wel Eens Denken”,
nog steeds als een provocerende oprocp worden beschouwd. Voorgestelde veranderingen, zoals
het structureren van onderwijsactiviteiten in een gedifferenticerd onderwijsaanbod of het syste-
matisch evalueren van vaardigheden van kinderen om daardoor een goed beeld van hun ontwik-
keling te krijgen, worden vaak als verslechteringen afgedaan, waarbij dan vaak de suggestie wordt
gewekt dat de huidige praktijk goed is of in elk geval niet beter zou kunnen worden door de
voorgestelde veranderingen. Een voorbeeld is te vinden in het volgende citaat van Gammage
(1994): “Our young children deserve to find themselves, to discover creativity, to learn through
play and varied social encounters (...). The wide variability in children’s development calls for a
firm notion of care and individuality, not in uniform approaches of an externally constructed early
childhood curriculum, but based on sound knowledge of what these children really are. We need
to defend our children from uniformity and utilitarian approaches to education.”
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Dergelijke citaten floreren in de literatuur over het onderwijs aan jonge kinderen en maske-

ren, door hun gerichtheid tegen een meer gestructureerd onderwijsaanbod en duidel ijke eisen,
de noodzaak de huidige praktijk kritisch te beschouwen, juist ook om vast te stellen of het
huidige aanbod voldoende inspeelt op de onderwijsbehoeften van leerlingen met achterstanden
ten opzichte van hun leeftijdsgenoten.
De laatste tijd is echter een kentering op gang gekomen in kringen van degenen die zich met het
kleutcronderwijs bezighouden. Steeds vaker verschijnen in vakbladen publikaties over de nood-
zaak om mondelinge en schriftelijk taalvaardigheid van jonge kinderen al vroeg te stimuleren
door middel van een gericht onderwijsaanbod (zie o.a. het juninummer 1994 van het blad De
wereld van het jonge kind, met als thema “Geletterd word je nict vanzelf!™).

HET ONDERZOEK IN DIT THEMANUMMER

Het doel van dit themanummer is om door middel van het presenteren van onderzoeksgegevens
bij te dragen aan de kennis over de feitelijke gang van zaken in het onderwijs en de ontwikkeling
in cognitieve vaardigheden van jonge kinderen in groep 1 en 2. De discussie over het onderwijs
zou aan kracht en importantie kunnen winnen als deze gevoerd wordt vanuit een empirisch
onderbouwd beeld van de huidige onderwijspraktijk en van mogelijke veranderingen in die
praktijk. Pas dan kan weloverwogen beslist worden of veranderingen nodig zijn en kans van
slagen zullen hebben, ten einde zo veel mogelijk kinderen met succes de basisschool te laten
doorlopen en vroegtijdige uitval te voorkomen.

Het eerste artikel in dit themanummer, Onderzock naar vormgeving en effecten van het
onderwijs aan jonge kinderen in Nederland door Gerry Reezigt, geeft een overzicht van de
resultaten uil 13 onderzoeken die sinds 1985, het jaar dat de Wet op het Basisonderwijs in
werking trad, zijn uitgevoerd. Bij het beschrijven van de verschillende onderzoeken wordt
gebruik gemaakt van de centrale begrippen uit de literatuur over onderwijseffectiviteit (Cree-
mers, 1994). Het overzicht wijst uit dat van verschoolsing in groep 1 en 2 geen sprake is:
leerkrachten hebben niet of nauwelijks kenmerken van het onderwijs in groep 3 tot en met §
overgenomen. Daarmee is echter niet gezegd dat veranderingen in de huidige praktijk van groep
I en 2 niet wenselijk of nodig zouden zijn; vooral een meer systematische keuze van onderwijs-
maatregelen ten behoeve van het bereiken van welomschreven doelen bij verschillende groepen
leerlingen is gewenst.

In het tweede artikel, Stimulering van geletterdheid bij kleuters van de hand van Jef van
Kuyk en Ludo Verhoeven, wordt verslag gedaan van de effecten van verschillende onderwijsbe-
naderingen op de ontwikkeling van conceptuele taalvaardigheden, woordbewustzijn, foneembe-
wustzijn en oriéntatie op boek en schrift. Een ontwikkelingsgerichte benadering, waarbij het
accent ligt op het zelf kiezen van opdrachten door kinderen, wordt vergeleken met een gecombi-
neerde benadering waarin ontwikkelingsgerichte elementen worden aangevuld met een pro-
grammagerichte benadering: naast het zelf kiezen van opdrachten krijgen kinderen één of twee
keer per week vooraf vastgestelde taken aangeboden. De gecombineerde benadering leidt tot
additionele effecten op enkele van de onderzochte effectmaten, met name de maten die betrek-
king hebben op het bewustzijn van kinderen dat woorden zijn opgebouwd uit klanken. Alloch-
tone kinderen profiteren relatief sterk van de gecombineerde benadering.

Het derde artikel, Ontwikkeling van tweetaligheid bij allochtone kleuters door Ludo Verhoe-
ven en Goretti Narain, gaat nader in op voorwaarden die aan het onderwijs aan allochtone
kleuters gesteld zouden kunnen worden. De taalontwikkeling in de eerste en de tweede taal bij
Turkse, Antilliaanse en Marokkaanse kinderen is onderzocht vanaf de leeftijd van 4 tot 7 jaar op
verschillende aspecten (fonologisch, lexicaal, syntactisch en tekstueel). Deze ontwikkeling ver-
loopt niet identiek in de onderzochte groepen: bij Turkse en Marokkaanse leerlingen blijft de
eigen taal het Nederlands domineren, hoewel hun vooruitgang in het Nederlands sterker is dan
in de eigen taal. Bij de Antilliaanse kinderen gaat het Nederlands de eigen taal overheersen.
Voor het onderwijs in groep 1 en 2 impliceren de gegevens dat cognitieve stimulering in het
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Nederlands zinvol is vanaf het moment dat allochtone kinderen cen gebalanceerd niveau van
tweetaligheid hebben bereikt. Bij Antilliaanse kinderen is dit doorgaans eerder het geval dan bij
Turkse of Marokkaanse kinderen. Antilliaanse kinderen hebben echter ook nog grote achter-
standen vergeleken hij Nederlandse kinderen (Kook & Vedder, 1994).

Het vierde artikel, Actuele opvattingen over onderwijs aan jonge kinderen door Luc Stevens
en Egbert Harskamp, beschrijft een onderzoek dat zich richt op opvattingen en doelen van
leerkrachten en het onderwijsaanbod in groep 2. Relaties tussen opvattingen en doelen van
leerkrachten in het onderwijsaanbod en de beslissingen in de onderwijspraktijk zijn geanaly-
seerd. De meeste leerkrachten hebben cen kindvolgende opvatting, waarbinnen ze taalontwik-
keling, zelfstandigheid, werkhouding en motorische ontwikkeling de belangrijkste doelen vin-
den. Kindvolgende leerkrachten verschillen niet van meer kindsturende leerkrachten waar het
gaat om concrete beslissingen in pedagogische situaties. Kindvolgende leerkrachten verschillen
wel van kindsturende leerkrachten waar het gaat om het aanbod van specifieke leervoorwaarden
voor rekenen en taal. Kindsturende leerkrachten bieden meer activiteiten op het gebied van taal-
en rekenvoorwaarden dan kindvolgende leerkrachten. Het valt op dat vrijwel geen van de
leerkrachten groot belang hecht aan het aanbieden van deze voorwaarden, terwijl alle kindstu-
rende en ongeveer de helft van de kindvolgende leerkrachten de voorwaarden in hun aanbod
hebben. Er zijn dus discrepanties tussen de opvattingen van leerkrachten ten aanzien van voor-
bereidend taal en leren lezen en hetgeen zij in de praktijk doen. Voor het relateren van opbreng-
sten van onderwijs aan gedrag van de leerkracht moet dan ook in ieder geval naar het feitelijk
handelen worden gekeken.

Het vijtfde en laatste artikel, Onderwijs aan jonge kinderen: historische ontwikkelingen van
de hand van Wim Meijnen, schetst ten slotte een beeld van de geschiedenis van het onderwijs
aan jonge kinderen. Het artikel maakt duidelijk dat scholen al heel lang een rol spelen in het
onderwijs en oorspronkelijk ook vooral de (religieuze) opvoeding van het jonge kind, in ieder
geval bepaalde groepen jonge kinderen uit verschillende maatschappelijke groeperingen. De rol
die het onderwijs speelt bij het vergroten of verkleinen van maatschappelijke verschillen tussen
kinderen is inmiddels goed gedocumenteerd en onderzocht. Duidelijk is geworden dat ook de
eerste leerjaren een eigen bijdrage leveren, een inzicht dat lange tijd niet expliciet van invloed is
geweest op de vormgeving van het onderwijs. Het onderwijsbeleid in de nabije toekomst zal
verder moeten inspelen op dit gegeven, evenals op de behoefte aan mogelijkheden voor en
kwaliteitsverbetering van opvang voor kinderen voorafgaand aan de basisschool.

Hoewel de artikelen verschillende aspecten van het onderwijs in groep 1 en groep 2 belichten,
maken ze alle duidelijk dat het onderwijs in groep 1 en 2 beter kan worden afgestemd op de
verschillende onderwijsbehoeften van leerlingen. Het onderzoek naar de vormgeving en effec-
ten van het onderwijs en het onderzoek naar actuele opvattingen laten zien dat het huidige
onderwijs in groep | en 2 niet overeenstemt met het ideaalbeeld dat zo vaak wordt geschetst.
Leerkrachten hebben in het algemeen slechts globale doelen in hun hoofd, die geen richting
geven aan hun dagelijks omgaan met kinderen en hooguit het aanbod van leeractiviteiten enigs-
zins beinvloeden. Leerkrachten slagen er niet vanzelfsprekend in ieder kind te geven wat hij op
een bepaald moment nodig heeft, onder andere omdat ze niet systematisch nagaan hoe kinderen
zich ontwikkelen.

Denken over een andere, meer gestructureerde aanpak van het onderwijs in het licht van
welomschreven doelen is voor het planmatig leren handelen van leerkrachten van belang. Voor-
al voor het extra stimuleren van de ontwikkeling van allochtone kinderen, de groep die op dit
moment de grootste onderwijsachterstanden heeft, is een planmatige inzet van leerkrachten
gewenst. De onderzoeken naar de stimulering van geletterdheid en naar de ontwikkeling van
tweetaligheid laten zien dat er mogelijkheden zijn om de achterstanden van allochtone kleuters
met probate middelen aan te pakken.

De artikelen maken duidelijk hoeveel er nog niet is onderzocht. Het is in het belang van de
kwaliteit van het onderwijs dat in de nabije toekomt meer onderzoek kar worden gedaan naar de
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effecten van concrete onderwijsbenaderingen in groep 1 en 2, maar ook naar de effecten van de
huidige praktijk in reguliere groepen 1 en 2 op de ontwikkeling van leerlingen. Daarbij kan
ontwikkeling breed worden gedefinicerd, zonder een eenzijdige nadruk op aspecten van de
cognitieve ontwikkeling. De affectieve ontwikkeling van jonge leerlingen is een zo mogelijk
nog minder ontgonnen onderzoeksterrein. Voor een volledig beeld van de processen en de
opbrengsten in de eerste jaren van de basisschool zou in deze situatie verandering moeten
worden gebracht.

Een onderzoeksterrein dat in Nederland eveneens grotendeels onontgonnen is betreft de
wijze waarop in groepen 1 en 2 met spel wordt omgegaan en welke effecten dit heeft op de
ontwikkeling van kinderen. Spel wordt nu vaak beschouwd als iets dat in zichzelf goed is en
waar weinig stimulering vanuit de leerkrachten bij nodig is (Harskamp, Pijl & Snippe, 1992).
Uit onderzoek is echter bekend dat bepaalde vormen van spel gerelateerd zijn aan de mate van
geletterdheid van kinderen, in ieder geval aan de beginstadia van het schrijven (Pellegrini &
Galda, 1991). Bepaalde aspecten van spel, zoals het overleg van kinderen over het spel, hangen
samen met begrip van tcksten. Er is bovendien een sterke samenhang tussen de wijze van spelen
en de intelligentie van kinderen, en er zijn aanwijzingen dat bepaalde typen spel op sommige
kinderen andere effccten hebben dan op andere kinderen, bijvoorbeeld athankelijk van de leef-
tijd. Een actieve rol van de leerkracht is vereist om een geschikte omgeving te bieden of om
kinderen op een betekenisvolle wijze aan het spelen te krijgen en te houden (Christie, 1991).
Afgezien van ¢én tamelijk kleinschalig onderzoek naar spel in groep 1 en 2 (Harskamp, Pijl &
Snippe, 1992) is nauwelijks iets bekend over spel in de eerste jaren van de basisschool. Bij het
programmeren van nieuw onderzoek zou ook dat onderzoeksterrein in beschouwing moeten
worden genomen.
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ABSTRACT

In this article, a review of 13 research studies on the education of young children (4-6 year old) is
presented. To compare the findings of the studies, the main concepts of a general educational
effectiveness model are uscd. With regard to instruction, teachers in grades 1 and 2 of Dutch primary
schools tend to manage their classrooms in a rather orderly way. They pursue very general goals,
plan their daily work on the basis of thematic concepts, do not act very directive, and do not
systematically evaluate the progress of their students. Teachers provide their students with varied
subjectmatter and task assignments, but they do not really implement adaptive instruction. Curricula
for grades 1 and 2 are not systematically used and little attention is paid to activities directly related
to reading, writing, and mathematics. Half of the time in grades 1 and 2 can be considered educatio-
nal time (as opposed to time spent on playing, eating, drinking etc.) and in general 75 % of the
students show involvement in classroom activities.

Further (longitudinal) research is necessary Lo investigate the influence of teacher and classroom
characteristics on the educational progress of the students.

1. INLEIDING

Sinds de voorbereiding en de invoering van de Wet op het Basisonderwijs (WBO) is er een
groeiende aandacht voor het onderwijs aan jonge kinderen, in dit artikel opgevat als het onder-
wijs in groep 1 en 2. Dat heeft echter lange tijd nict of nauwelijks geleid tot onderzoek naar de
periode aan het begin van de basisschool, terwijl de hogere leerjaren wel uitgebreid zijn bestu-
deerd. De discussies over de vormgeving en mogelijke effecten van het onderwijs aan jonge
kinderen hadden overwegend betrekking op de ‘verworvenheden’ van het kleuteronderwijs
(Van Erp & De Visch Eybergen, 1983), die, zoals sommigen vreesden, verloren zouden gaan bij
de integratiec van kleuter- en lagere school. Argumenten ontleend aan empirisch onderzoek
werden en worden in die discussies maar zelden gebruikt. Enerzijds zullen niet alle betrokkenen
evenveel behoefte hebben aan empirisch gefundeerde argumenten, anderzijds zijn er beperkin-
gen aan het onderzoek dat zowel nationaal als internationaal op het onderhavige terrein wordt
verricht.

Er is weliswaar een overvloed aan onderzoek naar de wijze waarop kinderen zich ontwikke-
len en de wijze waarop ze leren, maar deze literatuur is praktisch altijd atkomstig uit de ontwik-
kelingspsychologische hoek en zeer zijdelings gerelateerd aan het onderwijs (Beishuizen, 1983;
Koops, 1983; Dijkstra, Dudink & Takens, 1983; Weinert, 1987; Goffin, 1989). Hoewel sommi-
ge ontwikkelingspsychologische theorieén duidelijke implicaties hebben voor het onderwijs,
zoals de theorie€n van Piaget (Lunzer, 1986; Weinert, Schrader & Helmke, 1987) en Vygotsky
(Van Parreren, 1987, 1990), betreft het meeste onderzoek experimenten die tamelijk ver verwij-
derd zijn van de praktijk in schoolklassen. Onderzoek vanuit een onderwijskundige invalshoek
heeft doorgaans juist wel betrekking op de feitelijke onderwijspraktijk en effecten daarvan,
maar beperkt zich meestal tot leerlingen van zes jaar of ouder, zowel in Nederland als in andere

1. Adres: Postbus 1286, 9701 BG Groningen.
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landen. Oorzaken daarvoor liggen in de start van de leerplicht, onduidelijkheid over de gewens-

te effecten en problemen bij het meten van effecten.

— In Nederland begint de leerplicht op vijfjarige leeftijd. In een aantal andere landen ligt dat
anders: in Zweden bijvoorbeeld zijn kinderen pas op zevenjarige leeftijd leerplichtig (Pram-
ling, 1986). In de Verenigde Staten zijn verschillen van staat tot staat in de start van de
leerplicht, die variéren van vijf (é€n staat) tot acht jaar (vier staten; Glazer, 1985). In sommige
landen is dus ook nog geen sprake van effecten van regulier onderwijs op vier- en vijt-jarige
kinderen (Bridgman, 1989).

~ In het onderwijs aan jonge kinderen bestaat onduidelijkheid over de gewenste vormgeving en
effecten (Karweit, 1989). Ook in Nederland bestaat geen set van welomschreven doelstellin-
gen voor groep 1 en 2. Daardoor is discussic mogelijk over wat het onderwijs precies in zou
moeten houden en welke effecten bereikt zouden moeten worden. Dergelijke discussies zijn
bijvoorbeeld nog gaande wat het voorbereidend lezen en rekenen betreft, waarbij het aanleren
van ‘klassieke’ lees- en rekenvoorwaarden gecontrasteerd wordt met nieuwere idecén over
‘emergent literacy’ en ‘emergent numeracy’ (Boland & Mommers, 1991; Harskamp & Wil-
lemsen, 1991; Van Kuyk, 1991a; Verhoeven, 1992). In hogere leeftijdsgroepen van het basis-
onderwijs is ook niet heel concreet omschreven wat leerlingen precies zouden moeten kennen
en kunnen, maar er bestaat toch meer impliciete overeenstemming, onder andere afgeleid uit
het onderwijsaanbod in de methoden die in de verschillende leerjaren worden gebruikt. Bo-
vendien is het in dat geval voor onderzoeksdoeleinden eenvoudiger om uit gebruikte metho-
den af te leiden wat eigenlijk wordt nagestreefd, en wat dus in praktijk effecten zouden
kunnen zijn (Gillijns & Verhoeven, 1992; Harskamp, Edelenbos & Suhre, 1993),

— Een laatste knelpunt in het onderzoek naar onderwijs aan jonge kinderen ligt in de praktische
problemen, zowel op de korte termijn als (qua interpretatie) op de lange termijn. Klassikaal
afnemen van toetsen is bij jonge leerlingen zo goed als onmogelijk, zodat alleen al om
budgettaire redenen vaak besloten wordt onderzoek in hogere leerjaren te laten plaatsvinden.
Daar komt bij dat, ook als inhoudelijke keuzes zijn gemaakt ten aanzien van effectmaten, in
longitudinaal onderzoek problemen ontstaan met de vergelijkbaarheid van effectmaten in
latere leerjaren (Davis, 1990). Voorzover gegevens bekend zijn over schoolse prestaties van
jonge kinderen, gaat het vaak om onderzoek dat gekoppeld is aan de ontwikkeling van speci-
fiek materiaal of specificke programma’s, waarbij kinderen ook uitsluitend worden getoetst
op de vaardigheden die het materiaal geacht wordt aan te leren (0.a. Van Kuyk, 1991a).
Dergelijk onderzoek levert geen gegevens op over het algemene prestatieniveau van kinderen
in groep 1 en 2.

Ondanks deze verklaringen voor het ontbreken van onderzoek naar effecten, blijft het opvallend
dat in de jaren rond de invoering van de WBO, toen talloze onderzoeken zijn uitgezet naar de
vormgeving en de effecten van het onderwijs in de hogere leerjaren van de basisschool, ook
geen enkel grootschalig onderzoek naar de vormgeving van het onderwijs in de groepen 1 en 2
heeft plaatsgevonden. Er is in de periode na de WBO wel onderzoek gedaan naar de consequen-
ties van de WBO voor het onderwijsaanbod op PABO’s en naar de inzetbaarheid van leerkrach-
ten in de onderwijspraktijk (Van de Ven, Vrieze & Claessen, 1988; Van den Bijtel, Blok &
Deckers, 1992; Vermeulen & Bosker, 1992). Daarnaast zijn gegevens over de situatie in grogp 1
en 2 beschikbaar die ontleend zijn aan onderzoek dat zich in eerste instantie richtte op de hogere
leerjaren, maar de groepen | en 2 ‘meenam’. De afgelopen jaren hebben enkele kleinschalige
observatiestudies plaatsgevonden, die specifiek gericht waren op het onderwijs in groep 1 en 2
(Van Gennip & Ruijs, 1992; Harskamp, Pijl & Snippe, 1992). Ook is een longitudinaal onder-
zoek gestart naar de effecten van het onderwijs aan het begin van de basisschool, in het bijzon-
der voor verschillende groepen allochtone leerlingen (Meijnen, 1990; Van der Lelj, Meijnen &
Leseman, 1994). Het eerste grootschalige onderzoek naar de feitelijke situatie in groep 1 en 2 is
pas verricht in het kader van de werkzaamheden van de Commissie Evaluatie Basisonderwijs in
het najaar van 1992 (Inspectie, 1994b), ruim 7 jaar na de invoering van de WBO.
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2. OPZET VAN HET ARTIKEL

Vraagstelling en doel

De bedoeling van dit artikel is om op basis van literatuurstudie een overzicht te geven van het
empirisch onderzoek dat in Nederland in het laatste decennium is gedaan naar het onderwijs in
groep | en 2, aan de hand van de vraag:

op welke wijze wordt het onderwijs in groep | en 2 in de praktijk vormgegeven en welke
effecten op leerlingen worden bereikt door verschillen in vormgeving van het onderwijs in
groep 1 en 2?

Idealiter zou uit onderzoek kunnen blijken welke vormgeving van het onderwijs leidt tot bepaal-
de effecten op leerlingen. Afhankelijk van de specificke gewenste effecten zou het dan ook
mogelijk zijn de empirisch meest effectieve vormgeving te beschrijven, waarna de huidige
praktijk in groep 1 en 2 daar tegen afgezet zou kunnen worden. Voor een dergelijke werkwijze
is echter onvoldoende onderzoeksmateriaal beschikbaar. Het is op dit moment ook niet mogelijk
de huidige praktijk in groep 1 en 2 en de opbrengsten in termen van het functioneren van
leerlingen volgens algemeen aanvaarde kwaliteitscriteria te beoordelen. Voor een dergelijke
beoordeling zou gebruik gemaakt moeten kunnen worden van criteria en standaarden, een werk-
wijze die gevolgd is door de Inspectie (1992, 1994a) en de Commissie Evaluatie Basisonderwijs
(1994a, 1994b). Omdat momenteel echter nog niet is vastgelegd welke leerinhouden leerkrach-
ten geacht worden over te dragen in groep 1 en 2 en welke effecten op cognitief en affectief
gebied bereikt zouden moeten worden, kunnen de gehanteerde standaarden van de Inspectie en
de CEB voorlopig niet als richtinggevend gezien worden.

Het is daarentegen wel mogelijk onderzoeksbevindingen over het onderwijs in groep 1 en 2
in een historisch perspectief te plaatsen door ze af te zetten tegen de vaak geciteerde ‘verwor-
venheden’ van het vroegere kleuteronderwijs (Van Erp & De Visch Eijbergen, 1983; CEB,
1994a) en in een actueel perspectief door ze af te zetten tegen algemene theorieén en onder-
zocksresultaten over onderwijseffectiviteit, die niet specifiek aan leerjaren of leeftijden zijn
gekoppeld. Voor deze invalshoek is in dit artikel gekozen (zie verder 7).

Beschrijvingskader

Bij de beschrijving van onderzocksresultaten wordt gebruik gemaakt van het onderwijseffecti-
viteitsmodel van Creemers (1991, 1994), waarbij op het niveau van de leerkracht de componen-
ten instructie, differentiatie en materiaal centraal Staan. Wat instructie betreft worden verschil-
lende indicatoren onderscheiden, zoals management van de klas, duidelijkheid van doelstellin-
gen, structureren van de inhoud van het onderwijs, en registratie en evaluatie van de ontwikke-
ling van leerlingen (zie verder 3.1). Deze componenten beinvloeden de gelegenheid om te leren
en de daadwerkelijke taakgerichte leertijd ofwel de betrokkenheid van leerlingen en daardoor
uiteindelijk bun cognitief functioneren. Naast het niveau van de leerkracht is in de context van
de WBO op schoolniveau vooral de overeenstemming in werkwijze tussen leerkrachten van
belang (0.a. Bowman, 1993). Figuur 1 laat een schematische weergave zien van de elementen
van het model en de veronderstelde relaties.

schoolniveau leerkrachtniveau leerlingniveau

* overeenstemming * instructie * gelegenheid om * leertijd/ * cognitief
lussen — *differentiatie —> te leren —>  betrokkenheid — functioneren
leerkrachten * materiaal

Fig. 1. Beschrijvingskader onderzoeksresultaten (ontleend aan Creemers, 1991, 1994),
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Bij de keuze van een onderwijseffectiviteitsmodel als beschrijvingskader voor het onderwijs in
groep | en 2 kan cen tweetal kanttekeningen worden geplaatst, die betrekking hebben op de
geldigheid van de in het effectiviteitsmodel onderscheiden begrippen voor het onderwijs in
groep 1 en 2 en op de nadruk dic het model legt op het cognitief functioneren.

Ten aanzien van de vraag of de begrippen uit het model voor het onderwijs in groep 1 en 2
voldoende geldigheid bezitten, kan worden opgemerkt dat de begrippen van algemene aard zijn
en niet aan bepaalde leeftijdscategorieén van leerlingen gekoppeld. Dat neemt niet weg dat de
meeste onderzoeksliteratuur, waar de empirische evidentie van de begrippen op gebaseerd 1s,
betrekking heeft op leerlingen die ouder zijn dan de vier- tot zesjarigen die hier centraal staan,
Onderzoek dat in de Verenigde Staten c¢n ook in Nederland is gedaan naar effecten van program-
ma’s voor jonge kinderen (in achterstandssituaties) wijst echter uit dat, ondanks de enorme
diversiteit in programma’s, grotendeels dezelfde kenmerken voor deze leeftijdsgroep effectief
lijken te zijn als voor hogere leeftijdsgroepen (0.a. Karweit, 1989). Ondanks een grote verschei-
denheid in programma’s, verschillen in nagestreefde doelen en verschillen in gehanteerde ef-
fectmaten (Stallings & Stipek, 1986) komen het stellen van duidelijke doelen, het structureren
van activiteiten, het nauwkeurig volgen van de ontwikkeling van kinderen, hel optimaliseren
van de gelegenheid tot leren door adequaat klassemanagement en het volgen van eenzelfde
aanpak over lecrjaren heen consequent als effectieve kenmerken naar voren (Meijnen & Rie-
mersma, 1992; Reezigt, Guldemond & Ros, 1993; Leseman & Cordus, 1994). Bovendien zijn
belangrijke begrippen uit visies op onderwijs aan jonge kinderen, die momenteel furorc maken
(Laevers, 1991; Janssen-Vos, 1992), voor een deel ook terug te voeren op de begrippen uit het
effectiviteitsmodel, ook al bestaat niet altijd consensus over na te streven effecten en ook al is
discussie mogelijk over de concrete invulling van de begrippen in het geval van groep 1 en 2. Zo
benadrukt Laevers (1991) bijvoorbeeld het belang van aantrekkelijk materiaal en het voortdu-
rend observeren van leerlingen, met als doel eventuele problemen zo snel mogelijk te signaleren
en aan te pakken. Daarnaast stelt hij de betrokkenheid van kinderen bij wat ze doen centraal.
Ook Simonis (1993) benadrukt de betrokkenheid als cruciale intermediérende variabele tussen
de aanpak van de leerkracht en de effecten op leerlingen. Janssen-Vos (1992, 1993a, 1993b)
benadrukt o.a. het belang van een zorgvuldige selectie van activiteiten, het belang van differen-
tiatie en het belang van het gericht observeren van leerlingen en het registreren van het onder-
wijsaanbod, effecten van het aanbod en consequenties voor vervolgactiviteiten.

In het effectiviteitsmodel worden geen effecten in het affectieve domein gespecificeerd.
Voorzover in dit artikel onderzoeksresultaten worden beschreven die betrekking hebben op
effecten, gaat het ook alleen om effecten op ofwel de betrokkenheid van leerlingen, ofwel het
cognitief functioneren. De keuze hiervoor is van pragmatische aard. Wat de onderzockslitera-
tuur op het terrein van onderwijseffectiviteit betreft geldt dat effecten van onderwijs in het
affectieve domein minder frequent zijn onderzocht en dat minder goed modelmatig te specifice-
ren valt welke effecten van welke factoren op het niveau van de leerkracht of de school ver-
wacht kunnen worden. De grote variatie aan effectrnaten in het affectieve domein (motivatie,
attitudes, attributies, zelfbeeld, schoolwelbevinden e.d.) vergroot deze onduidelijkheid nog.
Wat de ontwikkeling van jonge kinderen in het affectieve domein betreft wordt maar zelden
naar de rol van het onderwijs gekeken: welke concrete gedragingen leerkrachten zouden kunnen
of moeten vertonen om bepaalde gewenste effecten op de affectieve ontwikkeling van kinderen
te bewerkstellingen is niet duidelijk (0.a. McLeod, 1988; Leune, 1992; Bowman, 1993). Voor-
zover literatuur betrekking heeft op het doelgericht beinvloeden van de atfectieve ontwikkeling
door het onderwijs gaat het doorgaans om specifieke groepen leerlingen: hoogbegaafde kinde-
ren en kinderen met ernstige leer- en gedragsproblemen (o.a. Halsted, 1990; Van Lieshout,
1992; Monks & Peters, 1992; Winnubst, 1992), vaak in de hogere leerjaren.

De keuze voor het cognitief functioneren brengt noodzakelijkerwijs beperkingen met zich
mee. Er is echter enige reden om aan te nemen dat factoren die effectief zijn op het cognitieve
terrein dat ook zijn op het affectieve terrein (Zaal, 1980; Knuver, 1993),
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Selectie van onderzoeken

Voor het overzicht van onderzoek in dit artikel is gebruik gemaakt van empirisch onderzoek
vanaf 1985 naar de vormgeving van het onderwijs en de effecten daarvan op het cognitief
functioneren van leerlingen. Het belangrijkste selectiecriterium is dat het onderzoek betrekking
heeft op de doorsnee klassepraktijk in groep 1 en 2. Literatuur die uitsluitend betrekking heeft
op specifieke groepen leerlingen (zoals leerlingen uit lager sociaal milieu, allochtone leerlin-
gen) 1s alleen in beschouwing genomen als er onderzoeksgegevens gepresenteerd z1jn over de
reguliere werkwijze in klassen. Onderzoek naar effecten van onderwijsexperimenten op speci-
fieke groepen lecrlingen (b.v. Wagenaar, 1992) is om die reden niet opgenomen. Onderzoek
waarin opbrengsten zijn ,gemeten zonder dat koppelingen gemaakt kunnen worden met het
onderwijs dat kinderen hebben genoten (Van Kuyk, 1991a; Verhoeven & Van Kuyk, 1991)
blijft evencens buiten beschouwing.

In totaal zijn 13 onderzocken geselecteerd. Tabe] | geeft per onderzoek een korte beschrijving

van de volgende gegevens:

— de rapportages die ten behoeve van dit artikel zijn gebruikt,

— de periode waarin de data zijn verzameld,

— het aantal leerkrachten en leerlingen in de steekproef,

— de wijze waarop leerkrachten en leerlingen zijn geselecteerd,

— de wijze waarop data zijn verzameld €n, voorzover van observatie sprake is, of het gaat om
data die weinig (low inference) dan wel veel (high inference) interpretatie van de observator
vergen,

— de componenten op leerkracht- en leerlingniveau uit het onderwijseffectiviteitsmodel waar-
over data beschikbaar zijn. Veel onderzocken doen ook uitspraken over het schoolniveau,
meestal gebaseerd op gegevens van leerkrachten uit verschillende leerjaren. Omdat zelden
data op schoolniveau worden verzameld, is het schoolniveau niet als apart niveau in tabel 1
opgenomen,

Tabel 1 laat zien dat de meeste onderzoeken (4 tot en met 13) van zeer recente datum zijn
(gegevens verzameld in 1990 of later). Voor een deel zijn ze nog niet afgerond (10 en 11, die
dezelfde groep leerkrachten betreffen). De drie onderzoeken die gegevens uit 1985 rapporteren
(1, 2 en 3) hebben kort voor de officigle invoering van de WBO plaatsgevonden. Daarna is er
een periode niets gebeurd, waarna een grotere stroom onderzoeken op gang is gekomen.

Het meeste onderzoek is tamelijk kleinschalig (vitgezonderd 2, 3 en 13). Oorzaken daarvoor
liggen in de meeste gevallen in de gehanteerde onderzoeksmethode (observalties), het feit dat
sprake was van een onderzock in een beperkte regio (1) of van een deel- of voorstudie (5, 9).
Verschillende onderzoeken betreffen in hun totaliteit feitelijk grotere aantallen leerkrachten uit
andere leerjaren van de basisschool (2, 3,4, 7), omdat ze niet speciaal op de groepen 1 en 2
gericht waren. In de 8 onderzoeken waar leerkrachten geobserveerd worden gaat het meestal om
een eenmalige observatie (uitgezonderd 9, 10 en 13). Omdat leerkrachten niet altijd hetzelfde
gedrag vertonen maar vrij grote verschillen laten zien (Reezigt, Guldemond & Ros, 1993)
kunnen de cenmalige observatiegegevens vertekend zijn. In 3 van de 8 observatiestudies (6, 12,
13) is sprake van high inference observaties, waarbij niet zozeer waarneembaar gedrag van de
leerkracht is gescoord, maar waarbij door de observatoren beoordeeld is hoe de leerkracht zich
gedraagt. In 2 studies (12 en 13) zijn de observaties niet verricht door onderzoekers, maar door
inspecteurs van het onderwijs. De vraag is in dat geval in hoeverre de werklessen die geobser-
veerd zijn als ‘normale’ werklessen te beschouwen zijn. Voor de vragenlijstgegevens geldt dat
sociale wenselijkheid een rol kan spelen, evenals voor de gegevens die door middel van logboe-
ken of interviews verzameld zijn.

Uit Tabel 1 blijkt duidelijk dat de meeste onderzoeken zich uitsluitend richten op het niveau
van dc leerkracht. Gegevens op het niveau van de leerlingen zijn zeer schaars: data over de
betrokkenheid van leerlingen bij hetgeen in de klas gebeurt en bij hun opdrachten en taken zijn
slechts in drie onderzoeken verzameld (8, 9, 10) en data over het cognitief functioneren slechts
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Tabel 1. Kenmerken van onderzoeken naar onderwijs aan jonge kinderen.

auteurs data aantal steek- wijze componenten cffectiviteitsmodel
uit leerkr/ proef van data- waar informatie over wordt gegeven:
leerl. verzame- leerkracht leerling
ling

instr diff mat gel Dbetr cogn

1. Van der 1985 28 lkr. regio observatie * * - * - -
Meer, groep Utrecht lkr (low inf),
Appelhof, len2 1 ochtend per lkr
ten Does-
schate &
Kramer
(1986)
2. Reezigt, 1985 146 lkr. aselect vragenlijst * ® - - - -
van Dijk & groep leerkrachten
Bosveld len2
(1986)
3. Wolbert, 1985 462 lkr. stratifi-  vragenlijst % * % * - -
Schaap- groep catieop  leerkrachten
Hummel & len2 innova-
Span tiestatus
(1986)
4. Knuver & 1990 56 lkr. stratifi- vragenlijst * * ¥ - - -
Reezigt groep caticop  leerkrachten
(1991) len2 % zitten-
blijvers
5. Harskamp & 1990 33 lkr. regio vragenlijst - - * - - *
Willemsen groep 2/ Noord- lcerkrachten
(1991) Neder-
land
66 lin. niveau rekentoets
groep 2 (gem.)
(2 lln
per groep)
6. Van Gennip 1990/ 20 Ikr. regio observatie * % * * — -
& Ruijs 1991  groep Nijme- lkr (high inf),
(1992) len2 gen 1 ochtend per lkr
7. Vermeulen 1991 45 lkr. stratifi-  vragenlijst # L - * - *
& Bosker groep 2 caticop  leerkrachten
(1992) deeltijd/
inzet lkr.

768 1ln. hele klas 5 taal- en
groep 2 rekentoetsen

Tabel 1 (vervolg).
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Tabel 1 (vervolg),

auteurs data aantal steek- wijze componenten effectiviteitsmodel
uit lecrkr/ proefl van data- waar informatie over wordt gegeven:
leerl. verzame- leerkracht leerling
ling

instr diff mat gel betr cogn

8. Harskamp, 1991 65 lkr. regio observatie - - - * * -
Pijl & groep 2 Noord- 1kr (low inf)
Snippe Neder- en klas, 1 school-
(1992) land dag;
vragenlijsten,
logboeken
9. Reezigt, 1991 5 lkr, regio observatie * * - ¥ #* -
Guldemond groep Gronin-  lkr (low inf)
& Ros len?2 gen en klas, 6 ochten-
(1993) den; vragen-
lijsten, logboeken,
interviews
10.Schonewille 1992 45 lkr. stratifi- observalie - - - * # -
& van der groep caticop  lkr (low inf)
Leij len2 etnische  en klas, 4 ochten-
(1993) herkomst den
lln
11.Sontag 1992 zie boven zie boven zie boven, + # - - - - -
& Meijnen logboeken er
(1993) interviews
12. Inspectie 1992 80 lkr. aselect observatie * * # - - -
(1994) groep Ikr (high inf),
len2 1 werkles per lkr
13.Van der 1992 383 lkr. aselect observatie # * y * - -
Grift groep lkr (high inf),
(1994) len2 2 werklessen per lkr
aantal onderzoeken dat informatie levert per component: 10 9 6 8 3 2

in twee (5, 7). Hierbij moet worden aangetekend dat in het onderzoek van Schonewille en Van
der Le1j (1993) en Sontag en Meijnen (1993) ook data op dit terrein worden verzameld, waar-
over nog nader gepubliceerd zal worden.,

In de volgende paragrafen wordt een overzicht gegeven van resultaten uit de geselecteerde
onderzoeken over het gedrag van de leerkracht, de gelegenheid tot leren en de betrokkenheid
van leerlingen en het cognitief functioneren van leerlingen. Daarna wordt aandacht besteed aan
factoren op het niveau van de school, i.c. de mate waarin het onderwijs van leerkrachten in de
onderbouw van de basisschool overeenstemt. Ten slotte worden de resultaten enerzijds afgezet
tegen de ‘verworvenheden’ die het onderwijs in groep 1 en 2 volgens velen bezit en anderzijds
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tegen gegevens uit literatuur op het terrein van onderwijseffectiviteit. Daarna volgen conclusies
en voorstellen voor verder onderzoek.

3. DE LEERKRACHT

Op het niveau van de leerkracht worden, uitgaande van het beschrijvingskader (zie figuur 1) de
componenten instructie, differentiatie en materiaal onderscheiden. Deze drie componenten heb-
ben, afzonderlijk en in samenhang, invloed op de gelegenheid tot leren en de leertijd van
leerlingen.

3.1 Instructie

Binnen de component instructie worden door Creemers (1994) 11 verschillende effectiviteitsin-
dicatoren onderscheiden: management cn cen ordelijke atmosfeer, huiswerk ofwel verlenging
van de leertijd door taken mee naar huis te geven, hoge verwachtingen, duidelijkheid van
doelstellingen, structureren van de inhoud van het onderwijs, heldere presentatie, vragen stel-
len, leerstof onmiddellijk inoefenen, registratie en evaluatie, feedback naar leerlingen en cor-
rectief/remediee]l onderwijs aan leerlingen die dat nodig hebben.

De geselecteerde onderzocken bevatten geen van alle gegevens over het meegeven van taken
of werkjes naar huis, met als doel de leertijd te verlengen, Het ligt niet voor de hand in een groep
1 en 2 huiswerk, zoals dat in de bovenbouw van de basisschool voorkomt, te verwachten. Hel 1s
echter wel mogelijk dat leerkrachten alle leerlingen of alleen zwakke leerlingen werkjes meege-
ven om extra te oefenen. in overleg of onder begeleiding van de ouders. Ot dit daadwerkelijk
gebeurt en om wat voor soort werkjes het dan gaat is niet bekend. Er zijn evenmin onderzoeks-
gegevens over de verwachtingen dic leerkrachten van groep 1 en 2 van hun leerlingen hebben
wat hun cognitief functioneren betreft, over de wijze van vragen stellen en over de wijze waarop
leerstof of begrippen worden ingeoe{end.

Over de andere indicatoren zijn wel gegevens beschikbaar. Per indicator volgt een korte
beschrijving van de onderzoeksresultaten,

Management/ordelijke atmosfeer

Of een leerkracht in staat is een klas goed te managen blijkt in eerste instantie uit de tijd die
nodig is voor procedurele zaken en ordehandhaving; gegevens hieromtrent komen in paragraat
4 aan de orde. Een ordelijk klimaat in de klas is nodig om leerlingen in staat te stellen geconcen-
treerd te werken. Sontag en Meijnen (1993) onderzochten bij 41 leerkrachten door observaties
hoe het klimaat in hun klas te kenschetsen was. Criteria voor een ordelijk klimaat waren een
zekere structuur in de activiteiten van de klas; daarnaast werd beoordeeld of de leerkracht
overzicht houdt over alle activiteiten, volgt wat alle leerlingen doen, aan de leerlingen duidelijk
maakt wat er moet gebeuren en aangeeft wanneer de ene activiteit ophoudt en een volgende
begint. Een deel van de leerkrachten (15 %) wordt als chaotisch gekenschetst: ze hebben orde-
problemen, leerlingen werken niet geconcentreerd en weten niet altijd wat er van hen verwacht
wordt, de activiteiten zijn niet goed voorbereid en er zijn relatief veel kinderen die niets doen,
schreeuwen of vechten. Ongeveer een derde van de leerkrachten (29 %) bereikt een zeer ordelijk
klimaat: leerlingen werken rustig en geconcentreerd, zelfs als de leerkracht even uit de klas is,
en de activiteiten zijn goed voorbereid. De meeste leerkrachten (56 %) zitten tussen de beide
andere groepen in. Er is geen samenhang tussen de mate van ordelijkheid en de mate van
gezelligheid in de klas (zoals ingeschat door de observatoren).

Duidelijkheid van doelstellingen

Wat doelstellingen betreft is niet alleen van belang of leerkrachten duidelijk voor ogen hebben
wat ze met hun leerlingen proberen te bereiken, maar ook dat ze niet teveel verschillende
doelstellingen nastreven en nadruk leggen op enkele basisvaardigheden. Als aan leerkrachten
van groep | en 2 gevraagd wordt welke doelen ze nastreven of welke onderwijsidealen ze
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proberen te bereiken, worden mcestal heel globale doelen genoemd in de pedagogische sfeer:
kinderen maximale ontplooiingskansen bieden door een breed vormingsaanbod (Reezigt, Van
Dijk & Bosveld, 1986), een goede basis leggen voor de verdere schoolloopbaan (Reezigt,
Guldemond & Ros, 1993), zorgen dat kinderen zich veilig en prettig voelen op school, zorgen
dat kinderen met clkaar leren omgaan en dat ze zelfstandig leren werken (Van Gennip & Ruijs,
1992). De meeste leerkrachten van groep 1 en 2 vinden de ontwikkeling van het cognitief
functioneren ook wel van belang, maar niet op de cerste plaats (Van Gennip & Ruijs, 1992). De
sociaal-emotionele en de creatief-motorische ontwikkeling worden belangrijker gevonden (Sontag
& Meijnen, 1993; zie ook de bijdrage van Stevens en Harskamp aan dit themanummer). Onge-
veer hetzelfde blijkt ook uit scores van leerkrachten van groepen I en 2 op schalen voor gericht-
heid op het cognitief functioneren, die nooit in de hogere regionen van de schaal liggen (gemid-
delde score 2 op cen schaal dic loopt tot 4, Knuver & Reezigt, 1991; gemiddelde score 15 op een
schaal die loopt tot 36, Vermeulen & Bosker, 1992). Waarschijnlijk mede door het globale
karakter van de doclen, dat het moeilijk maakt om richtlijnen voor de dagelijkse gang van zaken
al’ te leiden, stimuleert slechts ongeveer de helft van de leerkrachten de ontwikkeling van
leerlingen doelgericht (Inspectie, 1994a).

Op het niveau van de school bestaan evenmin specifieke doclen voor groep | en 2: in 60 %
van de schoolwerkplannen zijn geen leer- cn ontwikkelingsdoelen beschreven voor groep 1 en2
cn ook een beschrijving van het leer- en vormingsaanbod blijft vaak achterwege (CEB, 19944a),
Het is dus niet zo dat leerkrachten van groep 1 en 2 globale doelen hanteren terwijl op een hoger
niveau wel specifiecke doelen geformuleerd zijn.

Structureren van de inhoud van het onderwifs

Structureren van het onderwijs kan, over afzonderlijke lessen heen, tot uiting komen in een
planning van leerstof voor de langere termijn en daarnaast, in iedere afzonderlijke les, in het
aansluiten bij voorkennis van leerlingen en in het terug- en vooruitblikken op leerstof of onder-
werpen. Structurering voorkomt dat onderwerpen of leerstof uit de lucht komen vallen.

De meeste leerkrachten van groep 1 en 2 werken aan de hand van cen jaarplanning (Van
Gennip & Ruijs, 1992). In de jaarplanning wordt doorgaans aangegeven welke thema’s op welk
moment aan de orde moeten komen, welke projecten er in de loop van een jaar plaatsvinden en
welke materialen aangeboden zullen worden. Het gaat meestal om niet meer dan zeer open,
globale richtlijnen die geen duidelijke sturing geven aan de dagelijkse praktijk. Volgens Van
Gennip & Ruijs (1992) is er soms in de praktijk nict veel verschil tussen het wel of niet volgens
een jaarplan werken. Leerkrachten werken soms ook met planningen voor een week of een dag,
maar dan gaat het er vooral om welke opdrachten leerlingen moeten maken en welke materialen
daarbij klaargezet moeten worden.

Op het niveau van afzonderlijke lessen is het niet gebruikelijk dat leerstof of thema’s gekop-
peld worden aan leerstof die al aan de orde is geweest of aan leerstof die nog aan de orde zal
komen (Van Gennip & Ruijs, 1992).

Heldere presentatie

Zonder een heldere presentatie van leerstof of begrippen en zonder een duidelijke uitleg bij
taken en opdrachten zullen leerlingen al snel in de knoop komen met taken die ze moeten
maken. In hoeverre leerkrachten van groep 1 en 2 er in slagen informatie goed voor het voetlicht
te krijgen is niet bekend. Wel is onderzocht of leerkrachten gebruik maken van passend materi-
aal, een handelwijze die doorgaans geschikt voor deze leeftijdsgroep wordt geacht. Volgens
Van der Meer, Appelhof, Ten Doesschate en Kramer (1986) maakt ongeveer de helft van de
leerkrachten gebruik van aanschouwelijk materiaal bij het klassikaal uvitleggen van nieuwe
begrippen. Volgens inspecteurs die werklessen en muzisch-creatieve lessen observeerden heb-
ben leerkrachten hun instructie meestal voorbereid en maken ze regelmatig gebruik van passend
materiaal (Inspectie, 1994b). In hoeverre leerkrachten tijdens het geven van instructie checken

of de leerlingen alles nog kunnen volgen en op basis daarvan instructie aanpassen of herhalen is
niet bekend.,
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Harskamp, Pijl en Snippe (1992) gingen na hoeveel tijd de leerkracht tijdens een speelwerk-
les besteedt aan het aandacht geven aan leerlingen, en om wat voor aandacht het dan gaat:
algemeen stimulerende aandacht of directe sturing van werkzaamheden waar leerlingen mee
bezig zijn. Directe sturing geeft aan dat een leerkracht een leerling instrueert over taken of
werkjes. Meer dan de helft van de tijd van de speelwerkles (54 %) is de leerkracht bezig met
andere zaken dan leerlingen aandacht geven (management 30 %, afwezig/geen specifieke aan-
dacht voor de klas 14 %, rondlopen 10 %). De tijd die leerkrachten wel besteden aan aandacht
geven aan leerlingen betreft vooral algemene stimulering van leerlingen (40 %) en in veel
mindere mate directe sturing (6 %). Ook Schonewille en Van der Leij (1993) onderzochten (op
individueel niveau) het soort aandacht dat leerlingen krijgen. Een individuele leerling krijgt 2
tot 3 % van de tijd aandacht van de leerkracht; praktisch altijd gaat het daarbij om algemeen
stimulerende aandacht. Leerkrachten treden dus in het algemeen maar zelden direct sturend op
als leerlingen eenmaal aan het werk zijn.

Registratie en evaluatie

Om goed te kunnen volgen in hoeverre de leerlingen vorderen en om eventueel aanpassingen in
het onderwijs tot stand te brengen is het regelmatig registreren en evalueren van leerlingvorde-
ringen noodzakelijk, naast het doelmatig gebruiken van evaluaticgegevens.

De meeste leerkrachten registreren met een zekere regelmaat wat de leerlingen doen; slechts 24

% geeft aan dat niet systematisch te doen (Reezigt, Van Dijk & Bosveld, 1986). Het gaat cchter

in de meeste gevallen alleen om een registratie van het onderwijsaanbod, zoals bijvoorbeeld het

in een klasseschrift bijhouden van wie in welke hoek heeft gespeeld, wie met welk materiaal

heeft gewerkt e.d. (Van Gennip & Ruijs, 1992; Reezigt, Guldemond & Ros, 1993: Inspectie,

1994b). Knuver en Reezigt (1991) melden de volgende percentages:

— 90 % van de leerkrachten schrijft regelmatig op wat er gedaan is,

— 59 % van de leerkrachten schrijft regelmatig op of een activiteit of een werkje goed of slecht
is verlopen,

— 60 % van de leerkrachten schrijft regelmatig op of er problemen optraden bij activiteiten of
werkjes.

De beide laatste percentages stemmen overeen met recente gegevens van de Inspectie (1994a):
60 % van de leerkrachten registreert in voldoende mate hoe het met activiteiten en vorderingen
is gesteld. Daarnaast registreert 61 % ook gegevens over het gedrag van leerlingen. Gegevens
worden vastgelegd in logboeken, leerlingklappers, observatieformulieren of mappen waarin
voor ieder kind bepaalde werkjes worden bewaard (Van Gennip & Ruijs, 1992). Niet alle
activiteiten worden overigens even vaak geregistreerd. Registratie van activiteiten tijdens werk-
lessen komt vaker voor dan registratie van activiteiten tijdens muzisch-creatieve lessen (Inspec-
tie, 1994b).

Het regelmatig evalueren van leerlingen door gestandaardiseerde toetsen of systematische ob-
servatie is niet gebruikelijk. Ongeveer de helft van de leerkrachten geeft aan dergelijke activi-
teiten uit te voeren, bijvoorbeeld aan het begin van het nieuwe schooljaar (Reezigt, Van Dijk &
Bosveld, 1986) of in de loop van het jaar (Wolbert, Schaap-Hummel & Span, 1986). Hetzelfde
percentage wordt vermeld door Van Gennip en Ruijs (1992). Daarbij zijn dan wel alle soorten
toetsen meegerekend, ook werkbladen en zelfgemaakte toetsbladen. Standaardtoetsen van het
CITO of soortgelijk materiaal worden bijna nooit gebruikt, toetsen uit op school aanwezige
methodes zelden. Observeren, cen activiteit die veel leerkrachten wel eens uitvoeren, vindt niet
met grote regelmaat plaats: 74 % van de leerkrachten doet dat minder dan eens per maand
(Knuver & Reezigt, 1991). De vraag is dan ook nog of het wel altijd gaat om systematisch
observeren: gegevens van de Inspectic (1994a) wijzen uit dat leerkrachten vooral gegevens
verzamelen door informele observaties (74 % van de leerkrachten) en minder met behulp van
voorgestructureerde screeningslijsten (61 %).
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Het is niet duidelijk in hoeverre registratic van activiteiten in de klas en observaties gegevens
over individuele leerlingen opleveren: het is ook denkbaar dat leerkrachten zich daarbij meer op
de klas als geheel richten en bijvoorbeeld vooral bekijken in hoeverre een bepaalde activiteit
organisatorisch gezien een succes is. De laatste jaren zijn in het kader van de ontwikkeling van
leerlingvolgsystemen diverse toetsen voor de leerjaren 1 en 2 ontwikkeld, die zijn afgestemd op
toetsen die in hogere leerjaren worden gebruikt. Gegevensverzameling op individueel niveau in
ecn dergelijk systematisch kader heeft een meerwaarde boven verzamelen van gegevens op het
niveau van de klas en het incidenteel gebruik van los van elkaar staande toetsen of observatie-
lijsten. Volgens Sontag en Meinen (1993) is er op de meeste scholen al wel een leerlingvolgsys-
teem aanwezig vanaf groep 3, maar gebruiken de leerkrachten van groep | en 2 in meerderheid
hun eigen materiaal. Ook op scholen waar een lecrlingvolgsysteem vanaf groep | aanwezig is
worden de materialen voor groep 1 en 2 nog niet vanzelfsprekend door leerkrachten gebruikt. Er
is ook een kleine groep lecrkrachten die helemaal niets meer registreert, in afwachting van de
afronding van het volgsysteem op hun school.

Wat het gebruik van registratie- en evaluatiegegevens betreft, meldt de Inspectie (1994a) dat bij
47 % van de leerkrachten van cen ‘doelmatig’ gebruik sprake is, d.w.z. gebruik voor diagnose,
evaluatie, planning en reflectie op het eigen handelen. Een grotere groep leerkrachten (76 resp.
70 %) gebruikt de gegevens vooral om ouders over hun kinderen in te lichten en om de leer-
kracht van de volgende groep op de hoogte te stellen. Gerichte inzet van gegevens voor het
volgen van het ontwikkelingsverloop van kinderen of het signaleren van uitval op bepaalde
terreinen komt minder frequent voor (44 resp. 56 % van de leerkrachten). Vergelijkbare resulta-
ten worden vermeld door Van Gennip & Ruijs (1992).

Feedback naar leerlingen

Door feedback te geven over activiteiten en werkjes kunnen leerkrachten aan hun leerlingen
duidelijk maken hoe 7e het hebben gedaan en wat er anders of beter zou kunnen. Onderzoeksre-
sultaten geven aan dat dit in grocpen I en 2 geen gebruikelijke praktijk is. Volgens de Inspectie
(1994b) laten leerkrachten wel met enige regelmaat merken of activiteiten wel of njet goed
lopen; het is echter niet duidelijk of het om individuele feedback gaat of om opmerkingen tegen
de hele klas. Leerkrachten zelf noemen het geven van feedback tijdens werklessen nauwelijks
als een activiteit die ze regelmatig uitvoeren (Van Gennip & Ruijs, 1992). Uit het onderzoek van
Knuver en Reezigt (1991) blijkt dat een kwart van de leerkrachten aangeeft geen feedback aan
leerlingen te geven; de resterende leerkrachten zeggen in meerderheid (61 %) dat ze leerlingen
wel eens prijzen als ze een werkje af hebben of ze een stempeltje of sticker geven, maar dat ze
niet speciaal vertellen hoe ze het hebben gedaan, wat anders of beter had gekund e.d. Volgens
Reezigt et al, (1993) hebben interactics tussen leerkrachten en individuele leerlingen maar zeer
zelden betrekking op feedback over een bepaalde prestatie.

Correctief/remedicel onderwijs

Vooral in de eerste leerjaren van de basisschool ig het, om groeiende problemen en achterstan-
den te voorkomen, van belang dat leerkrachten of anderen (zoals remedial teachers) op tijd
correctief/remedicel onderwijs geven. Idealiter zou een school ook in staat moeten zijn om
leerlingen die juist ver voor ziin op anderen een passend onderwijsaanbod te bieden.

Volgens de Inspectie (1994b) is de situatie op de meeste scholen nog niet optimaal te noe-
men. De meeste scholen kunnen wel in staat worden geacht problemen bij jonge leerlingen op te
sporen (78 %), maar adequaat hulp bieden is minder vanzelfsprekend (66 % van de scholen). Er
zijn wel voorzieningen voor extra ondersteuning voor kinderen met leermoeilijkheden (76 %
van de scholen), maar niet voor hoogbegaafde jonge leerlingen (22 %). Ook het opsporen van en
hulp bieden aan hooghegaafde jonge kinderen is een probleem: slechts 28 resp. 23 % van de
scholen wordt daartoe in staat geacht.
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Samenvatting

Samenvattend blijkt uit het overzicht van de gegevens bij de afzonderlijke indicatoren dat er
nog maar weinig details bekend zijn over de manier waarop leerkrachten in groep | en 2 leerstof
aanbieden en opdrachten geven en over de mate waarin ze tijdens activiteiten in de gaten houden
of leerlingen wel begrijpen wat er van hen wordt verwacht. Duidelijk is wel dat leerkrachten
eerder als algemeen stimulerend dan als direct sturend te kenschetsen zijn. Dit impliceert dat er
voor leerlingen ruimte overblijft om een eigen invulling aan activiteiten te geven. Onbekend is
echter in hoeverre leerlingen altijd in staat zijn zelf voor een zinvolle invulling te zorgen.

De meeste leerkrachten hebben een redelijk ordelijk klimaat in hun klas, maar ze verschillen
vrij sterk van clkaar op dit aspect. Opvallend is dat een zeer ordelijk klimaat nict automatisch
samengaal mel een onaangename sfeer, een associatie die vaak wordt gelegd. De dagelijkse
praktijk in groep | en 2 wordt niet gestuurd door concrete, richtinggevende doclen. Leerkrach-
ten streven zeer globale doelen na op basis van globale jaarplannen, die eerder een ordening van
thema’s en onderwerpen behelzen dan een planning van leerstofinhouden of begrippen. Hoewel
praktisch alle leerkrachten wel op enigerlei wijze registreren wat er in de klas is gebeurd en aan
de orde is geweest, is niet duidelijk wat voor gegevens op het niveau van de individuele leerling
worden verzameld en hoe ze worden gebruikt. Feedback over activiteiten op individueel niveau
is eerder uitzondering dan regel. De meeste scholen hebben wel enige voorzicningen voor de
opvang van zwakke leerlingen, maar niet voor goede of zeer goede leerlingen.

3.2 Differentiatie
Als kinderen op vier-jarige leeftijd aan de basisschool beginnen verschillen ze onderling al
sterk. Verhoeven en Van Kuyk (1991) onderzochten de conceptuele en metalinguistische kennis
van 298 kinderen bij hun intrede in het basisonderwijs. Op sommige toetsen haalt de ene
vierjarige een nul-score, terwijl een ander met gemak het maximum bereikt. Soortgelijke resul-
taten zijn ook gevonden voor rekentaken (Van Kuyk, 1991a). Sommige vierjarigen hebben
praktisch alles wat gemiddeld genomen in groep 1 en 2 wordt aangeboden al onder de knie als ze
op school komen, terwijl sommige zesjarigen aan het eind van groep 2 nog niet halverwege dat
niveau komen. Er is dus, uitgaande van deze situatie, alle reden om in groep 1 en 2 te differen-
tiéren. De noodzaak tot differentiatie stijgt nog als rekening gehouden moet worden met ver-
schillen in etnische herkomst en daarmee samenhangende verschillen in bijvoorbeeld de aan-
spreekbaarheid van kinderen en hun woordenschat (Damhuis & De Glopper, 1993).
Leerkrachten van groep 1 en 2 worden vaak ten voorbeeld gesteld aan leerkrachten van
hogere leerjaren als het gaat om het realiseren van differentiatie in de klas. Men gaat er prak-
tisch altijd van uit dat leerkrachten van groep 1 en 2 goed in staat zijn te differentiéren en te
zorgen voor een onderwijsaanbod dat aansluit bij de individuele leerling (zowel wat diens
niveau als interesse betreft), omdat ze gewend zijn flexibel te werken en minder strak vasthou-
den aan frontaal-klassikaal lesgeven. Verschillende onderzoeken wijzen uit dat leerkrachten
van groep 1 en 2 inderdaad positiever denken over differentiatie (ze zien het minder als een
problematische vernieuwing, meer als iets dat er vanzelfsprekend bij hoort) en ook vrij conse-
quent hoger scoren op schalen die de mate van differentiatie meten dan de leerkrachten uit
hogere leerjaren. Leerkrachten van groep 1 en 2 noemen voornamelijk klassegrootte en tijdge-
brek als belemmerende factoren voor differentiatie, terwijl leerkrachten uit hogere leerjaren ook
relatief vaak klagen over ongeschikt materiaal, gebrek aan ruimte en het feit dat ze aan cen
combinatieklas moeten lesgeven (dat juist in 1 en 2 vaak als bevorderende factor wordt gezien;
Reezigt et al., 1986; Van Gennip & Ruijs, 1992). Vermeulen en Bosker (1992) melden een
gemiddelde score van 23 op een differentiatieschaal met een maximum van 35 voor leerkrachten
van groep 1 en 2 en een score van 13 voor leerkrachten uit groep 3; Reezigt et al. (1986) melden
cen gemiddelde score van 70 op een schaal met een maximum van 110 voor leerkrachten van
groep 1 en 2 en een score van 53 voor leerkrachten uit hogere leerjaren. Deze schalen geven
voornamelijk aan in hoeverre leerkrachten toestaan dat leerlinzen uit hun klas op hetzelfde
moment aan verschillende taken werken; dit is in groep 1 en 2 dagelijks het geval als de
leerlingen tijdens de werkles in verschillende hoeken bezig zijn met verschillende materialen en
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activiteiten. De uitspraak van de Inspectie (1994a), dat bij 61 % van de leerkrachten sprake is
van een veelzijdig en gedifferentieerd aanbod, heeft op deze situatie betrekking. Klassikaal
werken, de gebruikelijke gang van zaken in groep 3 en hoger, is in groep 1 en 2 niet dominant.
In de meeste klassen variéren de groeperingsvormen sterk, maar overheersen de perioden waar-
in kinderen individueel werken (Van der Meer et al., 1986). Differentiatiemodellen dje leer-
krachten in hogere leerjaren gebruiken (basisstof—herhalingsstof—verri.jkingsstofmodel, werken
in niveaugroepen, individucel werken) komen in groep 1 en 2 niet op dezelfde wijze voor
(Bosveld, Van Dijk, Reezigl & Weide, 1988).

De positieve houding van leerkrachten ten opzichte van differentiatie, de relatief korte perio-
den van klassikaal werken en de toegestane variatie in materialen en activiteiten zegt op zich
echter nog niet veel over het differentiérend handelen van de leerkracht. Om een goed beeld te
krijgen van de differentiatiepraktijk in groep 1 en 2 is informatie nodig over de manier waarop
leerkrachten doelbewust het onderwijs afstemmen op het niveau of de interesse van de indivi-
duele leerling. Van belang in dit verband zijn de vragen:

— in hoeverre streven leerkrachten naar het bereiken van bepaalde doelen door middel van
differentiatie op basis van het niveau of de interesse van leerlingen;

— verzamelen leerkrachten gegevens over het niveau of de interesse van leerlingen, met de
bedoeling op basis daarvan een aangepast onderwijsaanbod te verzorgen;

— in hoeverre bieden leerkrachten daadwerkelijk een naar niveau of interesse aangepast onder-
wijsaanbod aan?

In het voorgaande is al beschreven dat leerkrachten van groep 1 en 2 in het algemeen globale
doelen formuleren. Dat geldt ook als gevraagd wordt wat ze met differentiatie proberen te
bereiken. Volgens Wolbert et al. (1986) en Van Gennip en Ruijs (1992) zeggen leerkrachten dat
ze differentiatie voornamelijk toepassen om de leerling in zijn totaliteit tot zijn recht te laten
komen; differentiatie wordt niet gezien als een mogelijkheid om de effectiviteit van het onder-
wijs te vergroten (door bijvoorbeeld met kinderen die op een bepaald punt uitvallen extra te
oefenen).

Het is, zoals al is gebleken, niet gebruikelijk dat leerkrachten leerlingen observeren, gerichte
vragen stellen of toetsen, en het is evenmin gebruikelijk dat ze dat doen met als doel het aanbod
voor die leerling aan te passen. Als kinderen op vierjarige leeftijd de school binnenkomen
gebeurt dat evenmin (Knuver & Reezigt, 1991). Praktisch alle leerkrachten vinden het welis-
waar belangrijk om te weten waar de nteresse van leerlingen ligt, maar voorzover ze daar aktief
achter proberen te komen gaat het doorgaans om interesses van de hele klas waar aandacht aan
besteed wordt tijdens een kringgesprek (Reezigt et al., 1986).

In het onderwijs inspelen op de interesses van kinderen kan onder andere door kinderen
tijdens de kring te laten vertellen wat hen bezighoudt, kinderen in die hoeken te laten werken die
ze zelf kiezen (met ecn zekere beperking zodat niet altijd hetzelfde wordt gekozen) en kinderen
te laten kiezen uit opdrachten (Reezigt et al., 1986). Volgens de Inspectie (1994a) hebben
leerkrachten niet altijd voldoende oog voor de ervaringen van kinderen (44 % van de leerkrach-
ten wordt als voldoende op dit aspect beoordeeld), maar is er in de meeste klassen wel voldoen-

ling van kinderen (Inspectie, 1994b), Rekening houden met de interesse van kinderen leidt er
echter zelden of nooit toe dat er in het onderwijsaanbod iets verandert: de leerkrachten wijken
praktisch nooit van hun geplande activiteiten af (Van Gennip & Ruijs, 1992: Reezigt et al.,
1993).

Hoewel leerkrachten van groep I en 2 inspelen op niveauverschillen van belang vinden,
geven ze in meerderheid aan dat alle kinderen in hun klas in principe hetzelfde programma
volgen (Reezigt et al,, 1986). Meestal werkt niet de hele klas op hetzelfde moment aan dezelfde
opdracht, maar doorgaans moeten wel alle kinderen volgens een rouleersysteem dezelfde op-
dracht maken (Wolbert et al., 1986). Omdat kinderen binnen een klas volgens leerkrachten sterk
verschillen in bijvoorbeeld algemeen niveau, taalgebruik en zelfstandigheid (Reezigt et al.,
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1993), worden niet aan alle leerlingen dezelfde eisen gesteld. Als leerlingen opdrachten tijdens
werklessen maken (het gaat dan bijvoorbeeld om vouw-, plak- en knipwerkjes, knutselwerkjes
of werkbladen), worden aan sommige kinderen hogere eisen gesteld dan aan andere op het
gebied van zelfstandig werken, de moecilijkheidsgraad van de opdracht, het tempo waarin de
opdracht moet worden afgemaakt of het aantal opdrachten (Knuver & Reezigt, 1991). Leerlin-
gen die zwakker worden ingeschat krijgen soms extra beurten of makkelijker beurten in de kring
(Reezigt et al., 1993). Op grond waarvan leerkrachten besluiten van het ene kind meer te eisen
dan van het andere is niet duidelijk, hoewel de lceftijd een rol speelt (Van Gennip & Ruijs,
1992): oudere leerlingen krijgen vaker opdrachten dan jongere, jongere leerlingen mogen vaker
zelf kiezen wat ze willen doen. De hoeken in de klas worden niet als differentiatiemaatregel
ingezet; leerkrachten geven maar zelden aan dat taalzwakke kinderen bijvoorbeeld extra vaak in
de leeshoek of de luisterhoek werken (Reezigt et al., 1993).

Differentiatic in de betekenis van rekening houden met niveauverschillen tussen leerlingen
betekent in groep | en 2 dan ook vooral het accepteren van niveauverschillen en niet zozeer het
actief en doelgericht inspelen op die verschillen, eventueel met het oogmerk veranderingen tot
stand te brengen.

3.3 Materiaal

Wat materiaal in groep 1 en 2 betreft moet onderscheid gemaakt worden tussen de materialen
waar leerlingen min of meer zelfstandig mee kunnen werken (speelleermateriaal) en materiaal
dat de leerkracht gebruikt bij het verzorgen van onderwijs (programma’s en methodes).

Het materiaal waar leerlingen zelf mee werken zonder begeleiding van de leerkracht is
meestal ondergebracht in de hoeken binnen de klas. Gemiddeld heeft een klas 5 hoeken (Van
Gennip & Ruijs, 1992); de meest voorkomende zijn de poppenhoek, de bouwhoek, de lees- en
boekenhoek, de expressichoek (tekenen, verven) en de zand- en watertafel (Van Gennip &
Ruijs, 1992; Harskamp et al., 1992). Taal/luisterhoeken en hoeken met rekenmaterialen of
rekenspelletjes komen veel minder frequent voor. Ontwikkelings-materialen zoals lotto’s en
puzzels kunnen meestal niet door kinderen zelf gepakt worden. Naar de mening van de Inspectie
(1994a) heeft ongeveer tweederde van alle klassen hoeken van voldoende kwaliteit. Er is veel-
zijdig leer- en ontwikkelingsmateriaal, dat toegankelijk en ordelijk is opgesteld.

Leerkrachten hebben vaak wel een programma voor algemene cognitieve ontwikkeling in
bezit (73 %) en methodisch materiaal voor schrijven (50 %). Methoden of programma’s op
andere, meer specificke gebieden (taal, rekenen, muzisch-creatieve ontwikkeling, sociaal-emo-
tionele ontwikkeling) zijn veel minder algemeen verspreid (35-44 %). De laagste verspreidings-
graad hebben methodes en programma’s voor lezen en motorische ontwikkeling (29 %; Inspec-
tie, 1994b). Als gevraagd wordt wat er nu precies aanwezig is, worden vooral Taalactivering
Malmberg, Doen Denken Durven en Praatspel genoemd, naast door de leerkracht zelf ontwik-
keld materiaal (Knuver & Reezigt, 1991; Harskamp et al., 1993). De aanwezigheid van materi-
alen of methoden zegt nog nicts over het feitelijk gebruik door leerkrachten. Volgens Van
Gennip en Ruijs (1992) wordt aanwezig materiaal overwegend als ideeénbron benut. Materiaal
zoals Doen Denken Durven wordt door 25 % van de leerkrachten vrij strak volgens de aanwij-
zingen van de auteurs gebruikt, 50 % gebruikt gedeelten en de resterende 25 % ontleent er alleen
ideeén aan (Wolbert et al., 1986).

Harskamp en Willemsen (1991) onderzochten het gebruik van programma’s voor voorberei-
dend rekenen en speelleermateriaal op het gebied van rekenen. Een meerderheid van de leer-
krachten zegt materiaal op dit terrein te bezitten (79 %); daarbij is vooral Kleuters Willen Qok
Wel Eens Denken favoriet. Voorlopers van methoden voor groep 3 tot en met 8 (zoals Operatoir
Rekenen en De Wereld in Getallen) worden veel minder vaak genoemd. Een deel van de
leerkrachten (12 %) die wel een programma in huis hebben gebruikt het in de onderzochte
periode (een kwartaal) niet. De overige leerkrachten werken er gemiddeld eens per twee weken
mee en richten zich dan vooral op vergelijken van hoeveelheden en kennis van cijfers. Activitei-
ten rond meten, seriéren en werken met hoeveelheden zijn minder populair. Oefeningen op het
terrein van erbij doen of eraf halen van hoeveelheden komen weinig voor. Speelleermateriaal op
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het gebied van rekenen wordt 2 i 3 keer per week gebruikt om opdrachten aan groepjes kinderen
te geven. Materiaal dat bedoeld is om aantallen te leren vergelijken, materiaal om te ordenen en
materiaal gericht op cijferkennis worden het vaakst gebruikt. Leerkrachten maken vooral ge-
bruik van de traditionele materialen van het kleuteronderwijs waar leerlingen individueel mee
kunnen werken. Wat taalactiviteiten betreft zijn leerkrachten vooral gericht op het uithreiden
van de woordenschat, het laten luisteren naar klanken in woorden en het laten vertellen van
verhalen bij prentenboeken of platen. Er wordt weinig gedaan aan het herkennen van letters,
woorden of zinnen. Leerkrachten dje programma’s voor taalontwikkeling in hun bezit hebben
bieden gemiddeld twee keer per week activiteiten daar uit aan (Harskamp et al., 1993),

Op de meeste scholen is materiaal voor verschillende leer- en vormingsgebieden aanwezig.
Aanwezigheid van materiaal zegt nog niets over de mate en wijze van gebruik. Hoe vaak de
leerkrachten materiaal gebruiken, hoe ze onderdelen sclecteren, wanneer ze zelf materiaal ma-
ken en hoe ze dat precies doen is voor de meeste gebieden niet gedetailleerd bekend.

4. GELEGENHEID OM TE LLEREN EN BETROKKENHEID VAN LEERLINGEN

Om na te gaan welke effecten onderwijs op leerlingen heeft, is het nodig te kijken naar de
gelegenheid dic leerlingen krijgen om bepaalde kennis of vaardigheden op te doen. Het gaat
daarbij, in oplopende volgorde van specificiteit, om de tijd die volgens het lesrooster aan
bepaalde gebieden moet worden besteed, om de tijd die leerkrachten er aan zeggen te besteden
cn om de tijd dic er daadwerkelijk aan bestecd wordt. In het laatste geval wordt de netto-
onderwijstijd bedoeld die overblijft na correctie voor lesuitval, pauzes, tijd voor procedurele
aspecten e.d. (zic verder 4.1).

De netto-onderwijstijd geeft aan welke gelegenheid leerlingen in de praktijk krijgen om iets
te leren. De veronderstelling is dat leerlingen ook inderdaad op school aanwezig zijn en dat ze
betrokken zijn bij hetgeen ze geacht worden te doen. Geen van beide veronderstellingen zijn
vanzelfsprekend. Over de absentie van leerlingen in groep 1 en 2 zijn geen gegevens bekend.,
Absentic is, voorzover het om vierjarige leerlingen gaat die nog niet leerplichtig zijn, toege-
staan; daarbij kan het voorkomen dat leerlingen alleen ‘s ochtends op school komen of op
bepaalde dagen thuis blijven, bijvoorbeeld aan het eind van de week. Daarnaast zijn er aanwij-
zingen dat absentie bij vijfjarige leerlingen aanzienlijk kan zijn (Reezigt et al., 1993): in sommi-
gc groepen | en 2 zijn dagelijks enkele leerlingen afwezig (vaak dezelfde) en er zijn leerlingen
die heel vaak te laat komen, snel thuis worden gehouden bij ziekte of om onbekende redenen
niet verschijnen. De verschillen tussen leerlingen in de tijd die ze in groep 1 en 2 daadwerkelijk
op school doorbrengen kunnen dus aanzienlijk zijn, nog afgezien van de verschillen in betrok-
kenheid tijdens de perioden dat ze wel aanwezig zijn (zie verder 4.2).

4.1. Gelegenheid om te leren

Verschillende onderzoeken geven informatie over de tijdsbesteding van leerkrachten in de
groepen I en 2. De vergelijkbaarheid van de gegevens wordt bemoeilijkt omdat sommige onder-
zoeken alleen de roostertijd meten (Inspectie, 1994b) of alleen de tijd die leerkrachten zeggen
aan bepaalde onderdelen te besteden (Wolbert et al., 1986; Vermeulen & Bosker, 1992), terwijl
andere onderzoeken betrekking hebben op de feitelijk geobserveerde tijdsbesteding op hele of
halve schooldagen of tijdens bepaalde lessen (Van der Meer et al., 1986; Van Gennip & Ruijs,
1992 Harskamp et al., 1992; Reezigt et al., 1993; Schonewille & Van der Leij, 1993). In het
laatste geval zijn de geobserveerde activiteiten ingedeeld in door de onderzoekers bepaalde
Categoriecn, in het eerste geval gaat het om benamingen die leerkrachten zelf voor hun werk-
zaamheden hanteren. Leerkrachten gaan daarbij meer uit van een indeling in werkvormen (kring-
gesprek, werkles, gymles, arbeid naar keuze, werken met ontwikkelingsmateriaal) dan van een
indeling in leer- en vormingsgebieden. Zo wordt de tijdsindeling in het onderzoek van Vermeu-
len en Bosker dan ook gedomineerd door de categorie ‘overige activiteiten’, waar 90 % van alle
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werkzaamheden in is ondergebracht: daarnaast worden nog geringe percentages genoemd voor
rekenen en taal/lezen. Hierdoor wordt de interpretatie van gegevens die op leer- en vormingsge-
bieden betrekking hebben enigszins onbetrouwbaar. Bovendien kunnen leer- en vormingsgebie-
den gemakkelijk door elkaar lopen: tijdens een gymles kan bijvoorbeeld alleen lichamelijke
oefening aan de orde komen, maar ook reken- en taalaspecten (spelletjes met teloefeningen,
luisteroefeningen, liedjes met opdrachten e.d.).

Wat de roostertijd betreft is 0.a. op basis van de gegevens van de Inspectie (1994b) door de CEB
(1994a) aangegeven hoe de 22 beschikbare klokuren per week gemiddeld worden besteed:;
daarbij is geen onderscheid naar leerjaar 1 en leerjaar 2 aangebracht. Bijna de helft van de tijd
gaat op aan zintuiglijke en lichamelijke oefening (40 %, 9 uur). De resterende tijd wordt in
beslag genomen door expressie (25 %, 5 uur), taal (17 %, 4 uur) en kennisgebieden (14 %, 3
uur). Rekenactiviteiten nemen slechts 2 % (1 uur) van de tijd in beslag.

In de indeling van Wolbert et al. (1986) lopen leer- en vormingsgebieden en werkvormen
door elkaar. Uitgaande van 22 uur wordt 7 uur besteed aan lichamelijke ontwikkeling, 4 uur aan
opdrachten tijdens werklessen, 4 uur aan arbeid naar keuze, 2 uur aan taalactiviteiten, 2 uur aan
muziek, 2 uur aan kringgesprekken en | uur aan onderwijsleergesprekken. Evenals bij de roos-
tertijd het geval was, overheerst dus de tijd voor zintuiglijke/lichamelijke oefening. Ook bij
Harskamp et al. (1992) en Van Gennip en Ruijs (1992) is dit het geval, terwijl in deze beide
onderzoeken de tijd die specifick voor voorbereidende taal- en rekenactiviteiten wordt gereser-
veerd eveneens zeer gering is (hooguit 2 uur per week voor de beide leer- en vormingsgebieden
samen). Het onderzoek van Harskamp et al. maakt het mogelijk gegevens die leerkrachten zelf
rapporteren (in logboeken) te vergelijken met gegevens van observatoren. Grote verschillen
treden in de meeste onderscheiden categorieén niet op, maar juist wel in de categorie voorberei-
dende taal- en rekenactiviteiten: volgens leerkrachten zelf besteden ze cr ongeveer 2 uur per
week aan, maar de observatoren komen slechts tot krap 1 uur. Ook de categorie ‘organisatie’
leidt tot verschillen (volgens de leerkrachten 2 uur per week, volgens de observatoren 5 uur).

De onderzoeken die observatie-gegevens rapporteren maken het mogelijk om vast te stellen
hoeveel tijd in groep 1 en 2 als onderwijstijd kan worden beschouwd, als tijd voor organisatie
van activiteiten en als tijd voor ontspanning en verzorging (zie tabel 2).
Bij onderwijstijd is een ruime definitie gehanteerd. Hierbij gaat het om tijd besteed aan kring-
en onderwijsleergesprekken, perioden van individueel werken, geven en uitleggen van opdrach-
ten en gymlessen waarbij de leerkracht een actief instruerende rol speelt. Bij tijd voor organisa-
tic gaat het om de tijd die gespendeerd wordt aan de overgang van de ene activiteit naar de
andere, administratieve routines en wachttijd waarin in feite niets gebeurt. Tijd voor ontspan-
ning en verzorging omvat inlooptijd aan het begin van de ochtend, buiten spelen, eten en
drinken en vrije gymlessen waarbij de leerlingen mogen doen wal ze willen. Resttijd is de tijd
die verloren gaat aan storingen van buiten af (telefoontjes in de klas, leerkrachten of leerlingen
uit andere klassen die binnenkomen) en de tijd die de leerkracht niet in de klas aanwezig is.
De verschillende onderzoeken lopen wat onderwijstijd betreft uiteen van minimaal 44 % tot
60 %; daardoor verschillen ook de overige percentages. Naar alle waarschijnlijkheid zijn deze

Tabel 2. Daadwerkelijk bestede tijd in groep 1 en 2, in percentages.

Van der Meer Harskamp Reezigt
et al. (1986) et al. (1992) et al, (1993)
onderwijs 60 51 44
organisatie 13 22 14
ontspanning/
verzorging 26 27 40

resttijd 1 - 2
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verschillen veroorzaakt door de betrekkelijk geringe steekproefgroottes. Omdat leerkrachten
sterk van elkaar verschillen in hun tijdsbestedingspatroon kunnen de gemiddelden al snel viteen
gaan lopen.

De verschillende onderzoeken maken duidelijk dat de vakgebieden die vanaf groep 3 het onder-
wijs domineren niet of nauwelijks herkenbaar te traceren zijnin groep 1 en 2. Activiteiten die op
deze vakgebieden betrekking hebben zijn ondergebracht in diverse werkvormen (werklessen,
arbeid naar keuze, werken in hoeken). De meeste onderwi jstijd gaat naar de “klassieke” kleuter-

Naast de gelegenheid om te leren, die athankelijk is van het gedrag cn de tijdsbesteding van de
leerkracht, is het nodig dat leerlingen betrokken zijn bij hetgeen ze geacht worden te doen. Het
gaat daarbij niet alleen om opdrachten en taken die de leerkracht hen opgeelt; het gaat er ook om
dat ze bijvoorbeeld in de tijd dic ze in de bouwhock mogen spelen ook daadwerkelijk met het
materiaal in de bouwhock aan de slag gaan en blijven.

Naar het oordeel van de Inspectie (1994a) zijn kinderen in 63 % van de groepen 1 en 2
voldoende betrokken op hun werk. Enkele observatiestudies leveren nadere informatie op dit

nadere instructie of hulp van de leerkracht en 1 % is uit de klas (bijvoorbeeld om iets uit een
ander lokaal te halen). De verschillen van klas tot klas zijn aanzienlijk: de percentages betrok-
ken leerlingen lopen uiteen van 69 tot 82. De betrokkenheid is ook athankelijk van het soort
activiteit dat aan de orde is (zie Tabel 3). -

Bij klassikale activiteiten of bij individueel werk met begeleiding van de leerkracht zijn relatief
de meeste leerlingen betrokken. De percentages betrokken leerlingen zijn het laagst als de
leerkracht opdrachten geeft of als de ene activiteit in de andere overgaat. Dat laatste is begrijpe-
lijk, omdat leerlingen op dergelijke momenten al snel afgeleid kunnen worden of ergens op
moeten wachten. De geringe betrokkenheid tijJdens opdrachten geven door de leerkracht is
problematischer: als leerlingen juist dan niet opletten is de kans groot dat ze later, tijdens
perioden van zelfstandig werk, niet weten wat er van hen wordt verwacht.

Harskamp et al. (1992) onderzochten de mate van betrokkenheid van leerlingen tijdens spel- en
werksituaties; 73 % van de leerlingen is tamelijk of zeer intens bij het spel betrokken, terwijl 27
% niet of slechts oppervlakkig betrokken is. De percentages in werksituaties verschillen nauwe-
lijks van de percentages in spelsituaties. Het gedrag van de leerkracht is van invloed op de mate
van betrokkenheid: al gemeen stimulerend en direct sturend gedrag correleren beide positief (.20
resp. .24), terwijl het percentage tijd dat leerkrachten besteden aan organisatie en management
negatief correleert (-.34).

Tabel 3. Percentages betrokken leerlingen bij verschillende actliviteiten.

groepsgesprek 88
vertellen in de kring 84
individueel werk (leerkracht begeleidt) 81
eten en drinken 74
individueel werk (leerkracht begeleidt niet) 74
leerkracht geeft opdrachten 65

overgangen tijdens lessen 57
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Schonewille en Van der Leij (1993) vergeleken de mate van betrokkenheid van leerlingen
tijdens groepswerk of klassikale situaties en tijdens individueel werk. Leerlingen zijn in hogere
mate betrokken bij groeps- en klassikaal werk (76 % tamelijk of zeer intens betrokken) dan bij
individueel werk (66 % tamelijk of zeer intens betrokken). Ook in dit onderzoek zijn positieve
correlaties gevonden van algemeen stimulerend en direct sturend gedrag van de leerkracht en de
mate van betrokkenheid van leerlingen (.18 resp. .19).

Hoewel de betrokkenheid van leerlingen niet in alle onderzoeken op dezelfde wijze is geme-
ten, wijzen de resultaten steeds dezelfde richting uit. In alle onderzoeken is ongeveer 75 % van
de leerlingen in redelijke mate betrokken bij werk of spel. Naarmate de leerkracht actiever
optreedt stijgt de betrokkenheid van de leerlingen. De betrokkenheid is relatief laag als leerlin-
gen individueel moeten werken zonder direkt kontakt met de leerkracht.

5. EFFECTEN VAN HET ONDERWIJS OP HET COGNITIEF FUNCTIONEREN VAN
LEERLINGEN

Zoals tabel 1 al liet zien, zijn er nauwelijks onderzoeksgegevens beschikbaar die uitspraken
over cffecten van onderwijs op het cognitief functioneren van jonge kinderen mogelijk maken.
Slechts twee onderzoeken leveren enige informatic op dit punt. In het onderzoek van Vermeulen
en Bosker (1992) zijn verschillende taal- en rekentoetsen afgenomen bij 768 leerlingen van
groep 2. Hoewel wel enkele gegevens over instructiegedrag waren verzameld, zijn in de analy-
ses op leerkrachtniveau alleen de variabelen deeltijd/voltijdarbeid en volledige inzetbaarheid
gerelateerd aan dc toetsscores van leerlingen, aangezien de centrale onderzoeksvragen zich
daarop richtten. Effecten van deze variabelen konden overigens niet worden geconstateerd. In
het onderzoek van Harskamp en Willemsen (1990) zijn rekenvaardigheden getoetst bij 66 leer-
lingen uit groep 2 (twee leerlingen van gemiddeld prestatieniveau per klas). Er zijn geen signi-
ficante verbanden gevonden tussen de prestaties op de rekentoets en de mate waarin leerkrach-
ten rekenactiviteiten uit programma’s of speelleermatcriaal voor rekenen aanbieden.

De huidige stand van zaken in het onderzoek van het onderwijs aan jonge kinderen laat
nauwelijks uitspraken toe over effecten op het cognitief functioneren van leerlingen. In onder-
zoek naar prestaties van kinderen in groep 1 en 2 op het terrein van lezen/taal en rekenen/
wiskunde (Verhoeven & Van Kuyk, 1991) zijn tot nu toe zelden variabelen op het niveau van de
leerkracht opgenomen, terwijl in onderzock naar het gedrag van leerkrachten in groep 1 en 2 tot
nu toe zelden variabelen op het niveau van de leerling zijn opgenomen. Voorzover dat wel is
gebeurd, zijn nog geen duidelijke relaties te leggen tussen bepaalde kenmerken van het onder-
wijs en het cognitiel functioneren van leerlingen (zie verder de bijdragen van Van Kuyk &
Verhoeven en van Verhoeven & Narain aan dit themanummer).

6. FACTOREN OP SCHOOLNIVEAU

Zoals in de inleiding al werd beschreven was het reduceren van de verschillen in onderwijsaan-
pak tussen de groepen 1 en 2 en de hogere leerjaren een van de hoofddoelen van de WBO.
Volgens de CEB (1994a) is dat doel nog niet bereikt. Ook volgens 51 % van de leerkrachten is
er nog steeds een kloof tussen groep 2 en groep 3 (Logman, 1994). Voorzover de in dit artikel
beschreven onderzoeken vergelijkingen tussen de werkwijze in grocp 1 en 2 en hogere leerjaren
mogelijk maken, blijken op alle fronten nog verschillen te bestaan. Deze verschillen zijn groten-
deels terug te voeren op het vroeger gebruikelijke onderscheid van een nadruk op spelen in
groep 1 en 2 en een nadruk op leren en presteren in groep 3 en hoger (Ministerie van Onderwijs
en Wetenschappen, 1990; Harskamp et al., 1992). Wat dit betreft onderscheiden de ‘vroege’
onderzoeken (ten tijde van de invoering van de WBO) zich niet van de meer recente.

Ondanks het feit dat leerkrachten uit groep 1 en 2 deelnemen aan de teamvergaderingen,
doorgaans wel regelmatig overleggen met de leerkracht van groep 3 en ook afspraken hebben
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gemaakt over begrippen die leerlingen moeten kennen en over het uitwisselen van informatie
over leerlingen, hebben veel leerlingen toch nog steeds problemen als ze in groep 3 komen
(Knuver & Reezigt, 1991). Het gaat dan om problemen met het wennen aan de klassikale manier
van werken, het vele schriftelijke werk, het lange stilzitten en het gebrek aan mogelijkheden om
zelf activiteiten te kiezen, Het lijkt er op dat de leerkrachten uit de verschillende leerjaren in de
onderbouw elkaar wel beter hebben leren kennen, maar dat dit nog niet heeft geleid tot meer
overeenstemming in de dagelijkse werkwijze in de klas. Voorzover al veranderingen zijn opge-
treden gaat het meer om een wat lossere sfeer in groep 3 dan om een schoolsere sfeer in groep |
en 2 (Van Gennip & Ruijs, 1992).

Volgens de Inspectie (1994a) is op slechts 22 % van de scholen sprake van een vloeiende
overgang naar het leren van de basisvaardigheden lezen, schrijven, taal en rekenen. Op papier,
in het schoolwerkplan, wordt op 40 % van de scholen weliswaar aandacht besteed aan cen
ononderbroken ontwikkeling, maar slechts 16 % van de scholen zet dit principe om in een goed
schoolbeleid voor het jonge kind. De problemen zitten ook bij de leerkrachten zelf: minder dan
de helft (38 %) heeft voldoende deskundigheid op het gebied van onderwijs aan het jonge kind.
De Inspectie (1994a) schetst, uitgaande van de drie standaarden schoolwerkplan, schoolbeleid
en deskundigheid een somber beeld: slechts 4 % van de scholen voldoet aan alle drie standaar-
den, terwijl 34 % op dit moment aan geen van de drie standaarden voldoet.

Overigens wijzen Van der Meer et al. (1986) er op dat er nict alleen breuklijnen zijn tussen
groep 1 en 2 cnerzijds en de hogere leerjaren anderzijds, maar ook binnen de hogere leerjaren
onderling. Door de nadruk op de breuk tussen groep 2 en 3 is dat aspect meestal onderbelicht
gebleven. Hun uitspraak “de school is een losse verzameling klasscn” beperkt zich dus niet tot
de scheiding tussen het vroegere kleuter- en lager onderwijs, maar strekt zich uit van groep 1 tot
cn met groep 8.

7. SAMENVATTING EN CONCLUSIES

In deze laatste paragraaf worden de resultaten uit de 13 onderzoeken samengevat en afgezet
tegen enerzijds de verworvenheden van het kleuteronderwijs cn anderzijds kenmerken van

effectief onderwijs. Daarna volgen suggesties voor verder onderzoek naar onderwijs aan jonge
kinderen.

Verworvenheden van her kleuteronderwijs

In de discussies rond het onderwijs aan jonge kinderen spelen de verworvenheden van het
kleuteronderwijs (Van Erp & De Visch Eijbergen, 1983: Van Gennip & Ruijs, 1992: Janssen-
Vos, 1993a; CEB, 1994a) al jarenlang cen rol, De verworvenheden worden daarbij doorgaans in
de strijd geworpen om een dreigende verschoolsing van het onderwijs aan jonge kinderen tegen
te gaan. Van Kuyk (1991h) wijst er op dat het kleuteronderwijs door de invoering van de WBO
voor het eerst van buiten af beinvloed werd en toen, vanuit een min of meer bedreigde positie,
de eigen waardevolle kenmerken (de verworvenheden) moest gaan verwoorden. De vrees voor
verschoolsing van het onderwijs aan jonge kinderen is overigens geen typisch Nederlandse
aangelegenheid: ook in de Verenigde Staten is een vergelijkbare discussie gaande over de eisen
die al of niet aan jonge kinderen gesteld kunnen worden (Elkind, 1986: Karweit, 1989; Willis,
1993),

In de loop der jaren kregen de verworvenheden een geur van heiligheid, zonder dat duidelijk
was in hoeverre de feitelijke praktijk op de voormalige kleuterscholen en in de huidige groepen
I en 2 de verworvenheden weerspiegelden en zonder dat duidelijk was wat de concrete effecten
van de verworvenheden op leerlingen waren. De relevantie van de verworvenheden wordt
overigens recent steeds vaker ter discussie gesteld (Janssen-Vos, 1993a). Onderzoek op dit
terrein betreft voornamelijk onderzoek naar de mening van deskundigen over de gewenste

vormgeving van het onderwijs en niet onderzoek van de klaspraktijk voor of na de invoering van
de WBO.
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In verschillende publikaties worden lijsten verworvenheden beschreven. Sommige verwor-
venheden betreffen de materi€le condities: er moeten verschillende hoeken in het lokaal zijn, cr
moet constructie- en compositiemateriaal aanwezig zijn en ouders moeten in het lokaal aanwe-
zig kunnen zijn. Enkele andere verworvenheden zijn globaal geformuleerde uitgangspunten, die
niet zo duidelijk richtinggevend zijn voor de praktijk (bijvoorbeeld: het kind moet als een
totaliteit worden gezien, het lokaal is een leefruimte). De meeste verworvenheden zijn onder
twee noemers te rangschikken: differentiatie en ruimte voor eigen initiatief van kinderen.
Onder differentiatie vallen verworvenheden als:

— er is een pluriforme onderwijssituatie, d.w.z. individuele kinderen en groepjes kunnen aan
verschillende taken bezig zijn,

~ de leerkracht accepteert en honoreert verschillen tussen kinderen,

— de leerkracht gaat uit van ervaringen en interesses van kinderen.

Onder eigen initiatief van kinderen vallen verworvenheden als:

er zijn mogelijkheden voor zelfontdekkend en toevallig leren,

er is gelegenheid voor gesprekken tussen kinderen,

kinderen bepalen zelf wat ze gaan doen,

kinderen kunnen spelen om het spelen zelf.

[

Op basis van de onderzoeken die in dit artikel beschreven zijn kan worden nagegaan in hoeverre
de praktijk in groep 1 en 2 overeenkomt met de verworvenheden. Een pluriforme onderwijssi-
tuatie (verschillende kinderen doen verschillende dingen) is in de meeste groepen 1 en 2 cen
tamelijk gangbaar verschijnsel. Accepteren en honoreren van verschillen komt eveneens voor,
in die zin dat leerkrachten niet van alle leerlingen hetzelfde verwachten en onderscheid maken
in de eisen die ze aan hen stellen. Leerkrachten letten in dat geval vooral op niveauverschillen
tussen kinderen, vaak gekoppeld aan hun leeftijd. Omdat de meeste leerkrachten de kinderen
niet vaak toetsen of gericht observeren, gaat het met name om hun inschatting van nivcauver-
schillen, meer dan om objectief geconstateerde verschillen. Leerkrachten willen in principe wel
rekening houden met intercsses van kinderen, maar ze gooien er hun vooraf vastgestelde plan-
ning meestal niet voor om. Globaal gezien is de verworvenhcid differentiatie dus terug te vinden
in de dagelijkse onderwijspraktijk. In de voorgaande tekst is echter al aangetekend dat het
daarbij meer gaat om variatie (van activiteiten, van eisen aan kinderen) dan om differentiatie in
de betekenis van actief en doelgericht door middel van een bewust gekozen onderwijsaanbod
inspelen op objectief geconstateerde verschillen tussen kinderen. Het eigen initiatief van kinde-
ren wordt in de meeste groepen 1 en 2 gehonoreerd door kinderen de gelegenheid te geven in de
verschillende hoeken van de klas te spelen. Daardoor zijn de vier genoemde verworvenheden in
principe gerealiseerd. De vraag is echter of een groot beroep op het eigen initiatief van kinderen
altijd wel zo wenselijk is. Gegevens over kinderen uit achterstandssituaties maken duidelijk dat
zelfontdekkend leren niet altijd spontaan optreedt en dat sommige kinderen meer leren door een
sterkere sturing van de kant van de leerkracht (Leseman & Cordus, 1994), juist ook in perioden
dat ze vrij spelen. Voor alle kinderen geldt dat ze de meeste betrokkenheid bij activiteiten tonen
waar ook de leerkracht actief bij betrokken is. Toch is het juist in groep 1 en 2 zo dat kinderen
veel tijd individueel, zonder begeleiding van de leerkracht, doorbrengen. In vergelijking met
groep 3 wordt van hen een relatief grote zelfstandigheid verwacht in het zinvol en actief invul-
len van de tijd, een zelfstandigheid die mogelijk niet bij alle kinderen voldoende aanwezig is
(o.a. Van Kuyk, 1992; Bowman, 1993).

De verworvenheden van het kleuteronderwijs zijn dus weliswaar enigermate terug te vinden
in de huidige praktijk van groep 1 en 2, maar dat laat de vraag onverlet in hoeverre de verwor-
venheden zelf betekenis hebben als het gaat om de meest gewenste vormgeving van het onder-
wijs aan jonge kinderen en de potentiéle effecten daarvan.

Kenmerken van effectief onderwijs
Welk onderwijs in de praktijk effectief is voor jonge kinderen is moeilijk te zeggen, enerzijds
omdat niet duidelijk is welke effecten precies worden beoogd en wanneer vanuit dat oogpunt
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sprake is van effectief onderwijs (gedefinieerd als het onderwijs dat de gewenste effecten

realiseert), anderzijds omdat nauwelijks onderzoek beschikbaar is waarin gegevens op leerling-

niveau zijn verzameld, zodat het niet mogelijk is op basis van de empirie uitspraken over
etfectief onderwijs (gedefinieerd als het onderwijs dat de hoogste scores Op maten voor cogni-
tief functioneren bij leerlingen realiseert) te doen.

In dit artikel is gebruik gemaakt van een onderwijseffectiviteitsmodel als beschrijvingskader
voor de resultaten uit verschillende onderzocken. Daardoor is het in ieder geval wel mogelijk de
huidige praktijk in groep 1 en 2 af te zetten tegen kenmerken waarvan op theoretische en
empirische hasis effectiviteit kan worden verwacht in het cognitieve domein. Niet over alle
begrippen uit het model zijn gegevens beschikbaar: zo ontbreekt informatie over manieren om
de leertijd te verlengen, de verwachtingen van leerkrachten over hun leerlingen, de wijze waar-
op leerkrachten nieuwe leerstof of begrippen aanbieden en de wijze waarop ze vragen stellen
aan de klas. Evenmin is voldoende onderzoek beschikbaar om duidelijke uitspraken over effec-
ten van onderwijskenmerken op het cognitief functioneren van leerlingen te doen. Wel zijn,
uitgaande van het beschrijvingskader (zie figuur 1) op basis van de beschreven onderzoeken de
volgende conclusies ten aanzien van instructie mogelijk:

— de helft van de leerkrachten heeft een redelijk ordelijk klimaat in de klas, de andere helft is
chaotisch of juist zeer ordelijk,

— de meeste leerkrachten gaan uit van heel globale doelen en vinden cognitieve ontwikkelings-
doclen niet het belangrijkste,

— leerkrachten werken volgens een globale thematische planning, niet volgens een leerstofin-
houdeljjke,

— in kontakten met leerlingen treden leerkrachten zelden direct sturend op; ze hebben een
voorkeur voor algemeen stimulerende opmerkingen,

— leerkrachten houden wel bij wat er in de klas gebeurt en wie wat heeft gedaan, maar minder
duidelijk is welke gegevens ze systematisch op het niveau van de individuele leerling verza-
melen en hoe ze evaluaticgegevens gebruiken, ‘

— leerkrachten geven leerlingen zelden feedback over hun activiteiten,

- er zijn wel voorzieningen voor remedieel onderwijs, maar niet voor hoogbegaafde kinderen.

Ten aanzien van differentiatie:

— in groep 1 en 2 is wel sprake van variatie in leerstof en taken, maar niet van doelgerichte
differentiatie.

Ten aanzien van materiaal:

- het “klassieke™ kleutermateriaal is praktisch overal aanwezig; een groot deel van de leer-
krachten heeft ook een of meerdere programma’s in bezil, maar deze worden vooral als
bronnenboeken gebruikt; er wordt weinig gedaan om kinderen gerichte voorbereidende lees-
, taal-, schrijf- en rekenactiviteiten te bieden.

Ten aanzien van de gelegenheid om te leren:

— 40tot 60 % van de tijd in groep 1 en 2 valt, ruim gedefinieerd, als onderwijstijd te kenschet-
sen.

Ten aanzien van de leertijd/betrokkenheid van leerlingen:

— gemiddeld is 75 % van de leerlingen betrokken bij de activiteiten in de klas; naarmate de
leerkracht actiever optreedt stijgt de betrokkenheid van leerlingen.

Deze opsomming maakt duidelijk dat van de door zovelen gevreesde ‘verschoolsing’ van het
onderwijs in groep 1 en 2 geen sprake is. Leerkrachten zijn bijvoorbeeld niet erg geneigd de
leerlingen actief voor te bereiden op de situatie in groep 3, werken weinig frontaal-klassikaal,
werken niet of nauwelijks volgens methoden, hanteren een globale planning van activiteiten en
hebben geen gestructureerde leerstofindeling. Hoewel er nauwelijks gegevens over de periode
voor de invoering van de WBO zijn, lijkt het erop dat het onderwijs in groep 1 en 2 sindsdien
niet essentieel is veranderd en niet opzienbarend te lijden heeft gehad van druk vanuit hogere
leerjaren.

Vanuit een effectiviteitsstandpunt kan echter de vraag worden gesteld of enige ‘verschool-
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sing’ juist niet wenselijk zou zijn. Daarmee wordt niet gepleit voor het rigoureus invoeren van
‘drill and practice’ of voor het klakkeloos navolgen van methodes (Bredekamp & Shepard,
1989), maar voor het doelgericht en systematisch kiezen en inzetten van onderwijsmaatregelen.
Het is van groot belang na te gaan op welke gronden de huidige situatie in groep 1 en 2 eigenlijk
te verdedigen zou zijn. Zonder een pleidooi te willen houden voor de zo vaak gevreesde ‘werk-
bladenterreur’, is het nodig de praktijk en het onderwijsaanbod in groep 1 en 2 kritisch door te
lichten. Wat is bijvoorbeeld het voordeel van weinig directe sturing door leerkrachten, als juist
blijkt dat kinderen het meest betrokken zijn bij hun werk als ook de leerkracht een actieve rol
speelt; waarom zou het in groep 1 en 2 niet nodig zijn de vorderingen van kinderen objectief te
bepalen en te registreren; waarom zouden kinderen van 4 en 5 jaar geen behoefte hebben aan
feedback over hun prestaties; waarom zou ditferentiatie beperkt moeten blijven tot variatie in
einddoelen ofwel verschillende eisen aan kinderen stellen (met het risico dat kinderen gaan
onderpresteren), wat is de waarde en de betekenis van spelend leren als leerkrachten onvoldoen-
de nagaan in hoeverre en wat kinderen eigenlijk leren als ze spelen en waarom zouden kinderen,
zeker de kinderen die de begrippen die in groep 1 en 2 worden aangeleerd allang kennen, geen
baat hebben bij gerichte lees-, taal- , schrijf- en rekenactiviteiten? Hicrmee is overigens niet
gezegd dat de situatie ten opzichte van deze kenmerken in hogere leerjaren essentieel anders of
beter is. Het eindrapport van de CEB (1994b) verschaft wat dit betreft voldoende duidelijkheid.
In de weergave van resultaten van onderzoeken kon in het algemeen slechts per aspect worden
gerapporteerd op welke wijze leerkrachten zich gedragen, omdat maar een of enkele aspecten
waren onderzocht, Een van de onderzoeken van de Inspectie (1994a) maakt wel uitspraken
mogelijk over meerdere kenmerken heen. Dat leidt, uitgaande van de kwaliteitseisen die gefor-
muleerd zijn voor het onderwijs aan jonge kinderen en die merendeels ontleend zijn aan de
literatuur over effectief onderwijs, tot de volgende conclusies:
— 58 % van de leerkrachten voldoet aan de eisen voor de onderwijsleerorganisatie (variatie in
werkvormen, eigen initiatief van leerlingen),
— 51 % voldoet aan de eisen voor de leeromgeving (voldoende en goed materiaal),
— 44 % voldoet aan de eisen voor het pedagogisch klimaat (veiligheid bieden, oog hebben voor
ervaringen van kinderen),
— 34 % voldoet aan de eisen voor registratie, evaluatie en planning,
— 16 % voldoet aan de eisen voor het onderwijsaanbod (gedifferentieerd, doelgericht, aanslui-
ten bij kenmerken van leerlingen; Inspectie, 1994a).

Slechts 4 % van de onderzochte klassen voldoet aan alle geformuleerde standaarden van de
Inspectie (waarbij aangetekend moet worden dat de situatie in groep 3 nog minder rooskleurig
is). Op basis van de resultaten ten aanzien van de verschillende effectiviteitskenmerken en op
basis van de eisen dic aan onderwijs aan jonge kinderen gesteld kunnen worden, is de conclusie
gerechtvaardigd dat in de meeste gevallen aanzienlijke verbeteringen wenselijk en mogelijk
zijn. Daarbij moet wel worden aangetekend dat het, bij de huidige stand van zaken in het
onderzoek naar jonge kinderen in Nederland, bijzonder moeilijk is om uitspraken te doen over
de te verwachten concrete effecten op het cognitief functioneren. Voorzover positieve effecten
worden verwacht, zijn de verwachtingen gebaseerd op algemene theorieén en onderzoeksgege-
vens op het terrein van onderwijseffectiviteit, die niet speciaal gericht zijn op jonge kinderen.
Omdat het daarbij, zoals ook al eerder in dit artikel is beschreven, gaat om algemene en essen-
ti€le kenmerken van het onderwijsleerproces, is er op voorhand geen reden om aan te nemen dat
de effecten van deze kenmerken, aangetoond bij leerlingen uit hogere leerjaren, niet zouden
gelden voor leerlingen in groep 1 en 2.

Suggesties voor verder onderzoek
De suggesties voor verder onderzoek op het terrein van het onderwijs aan Jonge kinderen
hebben betrekking op het type onderzoek dat gewenst is en op variabelen die mogelijk in
onderzoek opgenomen zouden kunnen worden.

Op dit moment is een longitudinaal onderzoek in uitvoering dat zich met name richt op de
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ontwikkeling van allochtone kleuters (Meijnen, 1990; Van der Leij, Meijnen & Leseman, 1994),
In dit onderzoek zijn de meeste kenmerken van effectief onderwijs, zoals in dit artikel beschre-
ven, als variabelen opgenomen. Afgezien van dit onderzoek is er nog geen longitudinaal onder-
zoek beschikbaar dat onderwijskenmerken kan koppelen aan effecten op de cognitieve en zo
mogelijk ook de affectieve ontwikkeling van jonge kinderen. Alle longitudinale studies uit de
laatste decennia (Meijnen, 1984: Boland & Mommers, 1991; Slavenburg & Peters, 1989: Van
der Werf, Weide & Tesser, 1991) hebben betrekking op groep 3 tot en met 8. In het recent
gestartec PRIMA-cohort is wel voorzien in een meting in groep 2, maar groep 1 blijft ook hier
buiten beschouwing. Idealiter zou onderzoek moeten starten bij de intrede in de basisschool of
zo snel mogelijk daarna.

Op het niveau van de leerling zou gekeken moeten worden naar achtergrondkenmerken,
voorspellers van schoolsucces en effectmaten. Bij de achtergrondkenmerken gaat het, naast de
geijkte kenmerken zoals intelligentie, milieu van herkomst, sekse en etnische herkomst, met
name om de mate waarin kinderen in de voorschoolse periode voorbereid zijn op de basisschool.
Nagegaan zou moeten worden in hoeverre vaardigheden als het vermogen instructies te begrij-
pen, het vermogen eigen vragen of wensen kenbaar te maken en vertrouwdheid met regels en
afspraken later schoolsucces voorspellen. Wat effectmaten betreft zou nagegaan moeten worden
hoe leerlingen zich ontwikkelen op gebieden die in het onderwijs aan de orde z1ljn geweest
(zoals bijvoorbeeld kennis van begrippen, kleuren), gebieden die nog niet expliciet aan de orde
zijn geweest (zoals bijvoorbeeld letterkennis, hoeveelheden erbij of eraf doen) en ten aanzien
van metacognitieve vaardigheden die het directe onderwijsaanbod overstijgen.

Op het niveau van de leerkracht zouden gegevens verzameld moeten worden op de gebieden
instructie, differentiatie en materiaal. Daarbij zou dan vooral gelet moeten worden op de mate
waarin leerkrachten er in slagen instructie, differentiatie en materiaal in onderlinge samenhang
te hanteren.

Op het niveau van de school zijn tot nu toe nog niet frequent gegevens verzameld; meestal
zijn uitspraken over het schoolniveau, wat groep 1 en 2 betreft, gebaseerd op geaggregeerde
leerkrachtgegevens. Relevante variabelen op dit niveau hebben betrekking op de mate waarop
het schoolbeleid leidt tot een consequente uitvoering van het onderwijs in verschillende klassen
(afspraken op het gebied van doelen, inhouden en materialen, het gebruik van de leertijd, het
registreren en evalueren van vorderingen van leerlingen).

Wat de methode van onderzoek betreft verdient in eerste instantie gegevensverzameling door
observatie de voorkeur (waarbij het belangrijk is dat feitclijke gegevens worden verzameld die
niet sterk onderhevig zijn aan interpretaties van de observatoren), zo mogelijk gekoppeld aan
andere methoden zoals vragenlijsten, interviews of logboeken.

Het onderwijs aan jonge kinderen is nu al Jarenlang het onderwerp van verhitte discussies en
vormde een van de peilers voor het innovatieproces basisschool. Gezien het belang van de eerste
fase van het basisonderwijs voor de verdere schoolloopbanen van leerlingen is nader onderzoek
dat uitspraken toclaat over de effecten van verschillen in onderwijskeninerken op het functione-
ren van leerlingen niet alleen gewenst maar vooral ook zeer noodzakelijk.
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Stimulering van geletterdheid bij kleuters

Jef van Kuyk' en Ludo Verhoeven?
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ABSTRACT

The present article deals with the teaching of early literacy skills to children at kindergarten level.
The effects of a developmental and curriculum-based intervention were tested following a pretest-
posticst design. The tests measured vocabulary skills, narrative skills, objectivation skills and pho-
nological awareness skills. The informants were divided into three groups: high SES, low SES
Dutch children and ethnic minority children.

The results show that the developmental intervention had a positive effect on narrative skills and
objectivation skills. The curriculum-based approach yielded mainly a positive effect on phonologi-
cal awareness skills. For vocubulary and narrative skills a clear group effect could also be evi-
denced.

INLEIDING

In de traditie van het basisonderwijs wordt met lezen en schrijven begonnen na de kleuterperio-
de, ofwel bij de aanvang van groep 3. Het onderwijs in schriftelijke vaardigheden is momenteel
sterk in beweging. In algemene zin wordt gezocht naar mogelijkheden om de continuiteit in
mondelinge en schriftelijke taalverwerving van kinderen beter te kunnen garanderen. Recent
onderzoek laat zien dat reeds bij de aanvang van het basisonderwijs sprake is van een grote
individuele variatie in essentiéle vaardigheden binnen het domein van vroege geletterdheid
(Verhoeven & Van Kuyk, 1991). Het gevaar dreigt dat kinderen met een gebrekkige voor-
schoolse taalverwerving in het basisonderwijs met een ontwikkelingsachterstand aan de basis-
vorming in functionele geletterdheid beginnen. Een belangrijke vraag is hoe de (voor)schoolse
taalverwerving van kinderen met ontwikkelingsachterstanden zodanig kan worden gecompen-
scerd dat latere lees- en schrijfproblemen zoveel mogelijk worden ingeperkt. Daarvoor is in-
zicht nodig in de aard van (voor)schoolse taalverwervingsprocessen en in de factoren die de
variatie in tempo van die processen bepalen.

In dit artikel wordt verslag gedaan van eecn onderzoek naar de effecten van twee gerichte
interventies in het kleuteronderwijs, bedoeld om de ontwikkeling van conceptuele en metalin-
gustische kennis van jonge kinderen te stimuleren en hun gerichtheid op de geschreven taal. In
de ene interventie wordt een ontwikkelingsgerichte benadering gevolgd, waarbij de nadruk ligt
op functionele activiteiten die ook binnen gezinnen vaak worden gebezigd, zoals voorlezen en
taalspel. In de andere interventie, een zgn. gecombineerde benadering, wordt naast een ontwik-
kelingsgerichte- een programmatische benadering gevolgd waarbij het hoofdaccent ligt op het
meer expliciet onderwijzen van kennis en vaardigheden. Alvorens de resultaten van dit onder-
zoek te presenteren zullen we kort ingaan op de achtergronden van een ontwikkelings- en
programmagerichte benadering van het taalonderwijs aan kleuters,
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STIMULERING VAN VROEGE GELETTERDHEID

Twee opvattingen

Taalontwikkeling en leren lezen zijn de hoofddoelstellingen van het basisonderwijs. In Neder-
land zijn kleuter- en lager onderwijs geintegreerd en de vraag is welke rol het onderwijs aan
kleuters daarbij het beste kan worden toebedeeld. De plaats van de taalontwikkeling is daarin
onomstreden, maar de plaats van het leren lezen of de voorbereiding daarop is nog allerminst
vastomlijnd. Deze kwestie is niet nieuw, Meer dan twintig jaar geleden werd aan het eind van
het kleuteronderwijs de vraag gesteld of kinderen rijp waren om met het leren lezen te beginnen
(Sixma, 1972). Uit veel onderzoek is gebleken (Stevens, 1987, Ellwein, Walsh, Eads & Miller,
1991) dat het gebruik van school- en leesrijpheidstests en de beslissing om het kind nog een jaar
langer in het kleuteronderwijs te houden onvoldoende specifiek is en weinig effectiel is geble-
ken. Qok in de geintegreerde basisschool blijken kinderen onvoldoende hulp te krijgen om de
leesvaardigheid onder de knie te krijgen, zoals blijkt uit de sterke stijging van het speciaal
onderwijs (Stevens, 1987). Kennelijk is het basisonderwijs onvoldoende in staat om kinderen
met achterstanden of problemen binnen het basisonderwijs hulp te bieden. Er is in de afgclopen
jaren gezocht naar mogelijkheden om problemen vroegtijdig in het kleuteronderwijs op te
sporen en binnen het kleuteronderwijs gerichte hulp te bieden. We kunnen in dit verband het
traditionele voorwaardendenken onderscheiden en de nieuwere opvatting van dc ontluikende
geletterdheid.

1. Voorwaarden denken

In het traditionele denken wordt uitgegaan van een terugredenering, dat kinderen moeten vol-
doen aan een aantal voorwaarden die uit het formele leesproces kunnen worden afgeleid. Dit
denken heeft veel weerstand opgeroepen. Het sloot onvoldoende aan op het curriculum en de
werkwijze van het kleuteronderwijs, een verschijnsel dat ook veel compensatie- en stimule-
ringsprogramma’s hebben doen mislukken (Groenendaal, 1978, Van Kuyk, 1985; Verhoeven &
Mommers, 1989). Vervroeging van het formele leren zou leiden tot overbelasting en overhaas-
ting (Elkind, 1986). Tenslotte werd er onvoldoende rekening gehouden met het ontwikkelings-
niveau van jonge kinderen en hun specifiecke karakteristieken. Uit onderzoek van Boland en
Mommers (1991) is gebleken dat leesvoorwaarden voor een korte duur van belang zijn en een
beperkte betekenis hebben voor het begrijpend lezen. Dit model beschouwen wij als minder
geschikt voor het onderwijs aan jonge kinderen.

2. Ontluikende geletterdheid

De laatste jaren dient zich een nieuwe aanpak aan die betere garanties lijkt te bieden voor het
onderwijs aan jonge kinderen. Het is de aanpak van ontluikende geletterdheid (vgl. Verhoeven,
1992, 1994). Volgens dit idee wordt de ontwikkeling tot geletterdheid beschouwd als een
spontaan verlopend ontwikkelingsproces zoals bijvoorbeeld de taalontwikkeling, als er zich in
de directe omgeving van het kind voldoende geschreven taalprikkels zijn. Volgens Sulzby en
Teale (1991) zijn vooral het vertellen, het spontaan schrijven door kinderen en de ontwikkeling
van het metalinguistisch bewustzijn de belangrijkste factoren die de ontluikende geletterdheid
bepalen. Ontluikende geletterdheid is beter toepasbaar in het onderwijs aan jonge kinderen
omdat het aansluit op spontane ontwikkelingsprocessen. Deze aanpak is niet zozeer speciliek
gericht op bepaalde leesvoorwaarden, maar sluit veeleer aan bij de algehele taalontwikkeling.
Als zodanig sluit de aanpak beter aan op het curriculum van het kleuteronderwijs. Het wil echter
niet zeggen dat aansluiting bij spontane ontwikkelingsprocessen alleen leidt tot succes. Volgens
Sulzby en Teale (1991) is enerzijds ouderlijke attentie van groot belang, maar ook instructie in
de schoolsituatie.

Belangrijk is het gegeven dat kinderen al een basiservaring hebben met geletterdheid. Uit-
gaande van dit model zijn er meerdere benaderingen mogelijk, een ontwikkelingsgerichte bena-
dering waarbij spontane ontwikkelingsprocessen leidraad zijn voor het onderwijs en een pro-
grammagerichte benadering waarbij de spontane ontwikkelingsprocessen weliswaar uitgangs-
punt zijn maar waarbij deze gestuurd worden in de richting van geletterdheid.
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Ontwikkelings- en programmagerichte stimulering

Met betrekking tot de schoolsituatie kunnen we onderscheid maken tussen ontwikkelings- en
programmagericht onderwijs (vgl. Van Parreren, 1985). Van Parreren bepleitte een ontwikke-
lingsgerichte benadering voor het kleuteronderwijs en een meer programmagerichte benadering
voor het lager onderwijs. In de kleuterschool gaat men in de regel niet van een vastomlijnd
programma uit. Daarentegen probeert de leerkracht, uitgaande van incidentele leersituaties, de
ontwikkeling van kinderen te stimunleren door een rijke omgevingscontext te scheppen. Met het
oog op de begeleiding van kinderen uit risicogroepen wordt er echter vaak voor bepleit om met
behulp van programma’s ontwikkelingsachterstanden weg te werken. Uit onderzoek naar pro-
gramma’s voor kinderen met achterstanden blijkt dat deze gestructureerd en doelgericht moeten
zijn om tot succes te leiden; er moet een evaluatiesysteem beschikbaar zijn om problemen tijdig
te kunnen opsporen en het programma moet aangepast zijn aan het ontwikkelingsniveau van de
individuele leerling (Slavin, Madden, Karweit, Livermon en Dolan, 1990, Van Kuyk, 1991b).
Voor deze kinderen is naast een ontwikkelingsgerichte een meer programmagerichte benade-
ring wenselijk. In feite betekent dit een geintegreerde aanpak van ontwikkelings- en program-
magerichte elementen. (Van Kuyk, 1992, 1994). Alvorens deze geintegreerde benadering te
schetsen geven we in het kader van de ontluikende geletterdheid de kenmerken van de ontwik-
kelings- en programmagerichte benadering.

Ontwikkelingsgerichte benadering

Onderzoek vanat de jaren vijftig tot nu heeft aangetoond dat voorlezen in de thuis- en schoolsi-
tuatie bijdraagt aan de ontwikkeling van geletterdheid. Analyse van voorleessessies heeft aan-
getoond dat voorlezen fundamenteel een daad van constructie is: volwassene en kind hebben er
cen actieve rol in. Door voorspelbare actieschema’s leert het kind hoe te participeren in deze
activiteit. Die actieschema’s blijken in de loop van de tijd te veranderen. Aanvankelijk is het
voorlezen zeer interactief. Na het derde levensjaar lezen de ouders langer achter elkaar en
tenslotte wordt een verhaal bijna in zijn geheel achter elkaar gelezen. Dan worden pas vragen
gesteld naar aanleiding van het verhaal waarbij het kind de tekstrepresentatie leert vast te
houden (Teale & Sulzby, 1986). Door deze interactie leren kinderen niet alleen hun woorden-
schat ontwikkelen, maar kunnen zij ook het boek ‘herlezen’. Aanvankelijk imiteert het kind de
leeshandeling maar naarmate het ouder wordt neemt het begrip van de gesproken en geschreven
taal toe. Een uitlokkende stijl van voorlezen en het reageren op de intenties van het kind blijken
het meest effectief te zijn. Ouders zijn dus belangrijke mediérende factoren (Sulzby en Teale,
1991).

In een aantal opzichten is de verwervingscontext in een schoolse context vergelijkbaar met
die in een gezin. In beide gevallen is noodzakelijkerwijs sprake van een aanbod aan geschreven
taal en van een interactie tussen een oudere en het kind, Er zijn echter ook duidelijke verschil-
len. In het stimulerende gezin is sprake van interpersoonlijke interacties tussen ouder en kind
waarbij kinderen op basis van een veilige relatie de mogelijkheid krijgen om op velerlei wijze in
aanraking te komen met geletterdheid in functionele situaties, In een schoolcontext is doorgaans
sprake van groepen van ongeveer 25-30 kinderen met uiteenlopende persoonlijke en achter-
grondkenmerken. Een aanpak die aansluit op de individuele kennis en beleving is in feite
uitgesloten.

Ook in het onderwijs kunnen echter interactiepatronen worden geimplementeerd die de ont-
wikkeling van vroege geletterdheid positief beinvloeden. Mason, McCormick en Bhavnagri
(1986) pleiten in dit opzicht voor taalspel, voorlezen en vertellen in kleine groepssessies. Leer-
krachten zouden zich er in hun instructie vooral op moeten richten dat kinderen zelfstandig
vragen leren stellen naar aanleiding van het gelezene.

Ook het pre-conventionele schrijven kan bijdragen aan de ontwikkeling van geletterdheid.
Schrijven moet dan niet gezien worden als uitsluitend gericht op letterformatie en de mechani-
sche aspecten ervan, maar op de relatie tussen gesproken en geschreven taal. Kinderen maken
eigen composities. Ze ‘schrijven’ woorden en verhaaltjes. We moeten dan niet letten op de
vorm, maar op de onderliggende conceptualisaties van het schrijven. Het schrijven ontwikkelt
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zich in fasen. Aanvankelijk heeft het geschrevene geen betekenis voor anderen. Geleidelijk aan
ontdekken kinderen dat elke letter correspondeert met een klank en dat er correspondentie
bestaat tussen gesproken en geschreven taal. Belangrijk bij het ontluikend schrijven zijn het
voorbeeld geven en de sociale context (Sulzby en Teale, 1991).

Een derde aspect van de vroege ontwikkeling van geletterdheid is het metalinguistisch be-
wustzijn. Het is de vaardigheid te reflecteren op de taal als object. Het metalinguistisch bewust-
zijn omvat een aantal bekwaamheden die variéren van het kunnen waarderen van een taalgrapje
tot het separeren van woorden in fonemen. Er zijn vier niveaus te onderscheiden: fonologisch
bewustzijn, woordbewustzijn, vormbewustzijn en pragmatisch bewustzijn. De eerste twee vaar-
digheden stellen het kind in staat te reflecteren op deeltjes van de taal zoals het woord en de
klank. De twee laatste maken reflectie op de betekenis en appreciatie van grotere delen van de
taal mogelijk. Via taalspel in de kring kan de leerkracht proberen op semantisch coherente wijze
op kinderen te reageren zodat intuities over taal kunnen worden opgebouwd. Voorbeelden van
dergelijke interactievormen geven Mason, et al. (1986). Daarnaast kunnen kleuters in een lees-
schrijthoek in de kleuterklas leren om vanuit ervaringen met schrift hun metalinguistische
kennis uit te breiden. Volgens Sulzby en Teale (1991) is de precieze relatie tussen de ontwikke-
ling van het metalingustisch bewustzijn en ontluikende geletterdheid echter nog verre van
duidelijk.

Programmagerichte benadering
Binnen programmagerichte stimulering wordt uitgegaan van een doelgerichte aanpak waarbi]j
directe instructie van vaardigheden centraal staat.

Het systematisch voorlezen aan kinderen in een onderwijssituatie blijkt ook de woorden-
schatontwikkeling van kinderen te bevorderen. Uit een studie van Elley (1989) blijkt dat kinde-
ren in de onderbouw van scholen in Nieuw Zeeland significant vooruitgaan wat woordenschat
betreft als gevolg van voorleessessies zonder nadere uitleg. Bij het geven van nadere uitleg
omtrent de achtergrond en het verloop van het verhaal blijkt de leerwinst nog groter. De leer-
winst van de kinderen bleek in hoge mate consistent. Nader onderzoek wees uit dat het leren van
afzonderlijke woorden afhankelijk was van het aantal keren dat een woord in de tekst voor-
kwam, het voorkomen van het desbetreffende concept in illustraties en de mate van redundantic
van betekenisaspecten in de context. Onderzoek van Morrow en Smith (1990) laat verder zien
dat het tekstbegrip van kinderen bij voorlezen op school mede afhankelijk is van de grootte van
de groep waarin wordt voorgelezen. Kinderen in kleine groepjes of in individuele vertelsituaties
bleken meer ideeén te genereren en beter te presteren qua tekstbegrip dan kinderen in klassikale
leessituaties.

Voor de ontwikkeling van het fonologisch bewustzijn blijkt een doelgerichte instructie even-
cens effectief te kunnen zijn. Uit onderzoek van Bradly en Bryant (1983) bleck dat kinderen die
geinstrueerd werden in fonologisch bewustzijn (herkenning van eerste, middelste en laatste
klank in een woord) en daarnaast ook in klank-letterkoppeling significant hoger scoorden bij het
lezen dan de controlegroep. Uit onderzoek van Cunningham (1988) bleek dat kinderen die
leerden fonemen te segmenteren door directe instructie zonder klank-letterkoppeling succesvol
waren met lezen. Kinderen die daarnaast nog bewust werden gemaakt waarvoor de oefeningen
bedoeld waren, een vorm van metacognitie, hadden nog betere leesresultaten. Ball en Blachman
(1991) toonden eveneens aan dat foneembewustzijn significant gerelateerd is aan succes in de
beginfase van lezen en spellen. Kinderen die leerden fonemen te segmenteren waren succesvol-
ler dan een controlegroep. Dat gold niet voor letterkennis. Wel bleken kinderen die naast het
segmenteren instructie kregen in klank-letterkoppeling betere resultaten te hebben.

Een belangrijke studie naar de ontwikkeling van fonologisch bewustzijn in een onderwijs-
kundige context is die van Olofsson en Lundberg (1985). Uitgaande van een longitudinaal
perspectief gingen zij bij 235 Deense kleuters het effect na van een acht maanden durend
trainingsprogramma bestaande uit metalinguistische spelletjes en oefeningen. Het programma
bleek geen effect te hebben op de ontwikkeling van de woordenschat of de luistervaardigheid
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van kinderen. Wel kon een significante vooruitgang worden vastgesteld op een aantal metalin-
guistische taken. Voor rijm en manipulatie van syllaben waren de effecten relatief klein. Voor
manipulatie van fonemen waren de effecten extreem groot. Het onderzoek laat zien dat metalin-
guistische kennis ontwikkeld kan worden buiten de context van lees- en schrijfinstructie en een
positief effect heeft op het latere lezen (Lundberg, Frost en Petersen, 1988).

Tot een vergelijkbare conclusie komen Williams (1986) en Cunningham (1988). Cunning-
ham pleit er echter voor dat kinderen een dergelijke training krijgen in de context van een
leessituatie.

Uit verschillende onderzoeken blijkt dat programmagerichte stimulering in het kleuteronder-
wijs effectief kan zijn, zowel met betrekking tot betekenisaspecten als wat betreft metalinguis-
tisch bewustzijn.

Geintegreerde aanpak

Uit de voorgaande beschrijving moet niet worden geconcludeerd dat beide benaderingen elkaar
uitsluiten, integendeel. In de ARBO-nota Spelen en Jongleren (ARBO, 1990) wordt een synthe-
se van deze benaderingen bepleit in het onderwijs aan vier tot achtjarige kinderen en Van Kuyk
(1991a, 1992a) heeft herhaaldelijk cen integratie van beide bepleit. Vanuit een complementair
onderwijsmodel wordt een ontwikkelingsgerichte benadering voorgesteld daar waar mogelijk,
namelijk daar waar de zelfsturing van het kind dit toelaat en een programmagerichte benadering
waar dit nodig is, namelijk daar waar het aan zelfsturing ontbreekt en deze moet worden ver-
sterkt. Zoals eerder aangegeven hebben met name kinderen met achterstanden behoefte aan
structuur en een doelgerichte aanpak. Deze benadering werkt het meest effectief als er sprake is
van tutoring. (Dit is een vorm van individuele hulpverlening). (Slavin, Karweit & Wasik, 1994).
Uitgangspunt is steeds een ontwikkelingsgerichte benadering waarin programmagerichte ele-
menten toegevoegd worden waar dit voor de ontwikkeling van het jonge kind vereist is. We
denken vooral aan kinderen die op taaltoetsen lage scores behalen. Dat is veelal het geval bij
Nederlandse kinderen uit lagere sociale milieus en bij allochtone kinderen (Van Kuyk, 1991a;
Verhoeven, 1990; Verhoeven en Van Kuyk, in voorbereiding). Deze geintegreerde aanpak
vereist van de leerkracht een breed en flexibel gedragsrepertoire dat op een responsieve wijze
moet worden ingezet: afgaande op de signalen van kinderen de juiste respons geven (Lamb en
Easterbrooks, 1981). Voor de hoogscorende kinderen (niet-risicokinderen) zal in het algemeen
een ontwikkelingsgerichte benadering effectief zijn, voor laag scorende kinderen (risico-kinde-
ren) zal een ontwikkelingsgerichte benadering niet voldoende zijn. Er zullen programmagerich-
te elementen moeten worden toegevoegd. Daarnaast dienen programmagerichte elementen zo-

veel mogelijk gericht te zijn op individuele kinderen (tutoring) die structuur en instructie nodig
hebben.

Vraagstelling

Het onderzoek gaat uit van de volgende vragen:

1. In hoeverre werkt een ontwikkelingsgerichte benadering van beginnende geletterdheid in het
kleuteronderwijs beter dan een traditionele benadering? _

2. In welke mate heeft een programmagerichte stimulering in aanvulling op de ontwikkelings-
gerichte benadering een positief effect op de ontwikkeling van risicokinderen?

Het onderzoek richt zich op de ontwikkeling van beginnende geletterdheid bij jonge kinderen.
Daarbij gaat het om conceptuele vaardigheden, metalinguistisch bewustzijn en de oriéntatie op
boek en schrift. Binnen conceptuele vaardigheden gaat het primair om woordenschat, definitie-
vaardigheden en vertelvaardigheid. Ten aanzien van metalinguistisch bewustzijn valt verder
onderscheid te maken tussen woordbewustzijn en fonologisch bewustzijn. Bij woordbewustzijn
gaat het om het inzicht in formele aspecten van woorden, zoals rijm en woordobjectivatie. Bij
fonologisch bewustzijn staat het inzicht centraal dat woorden zijn opgebouwd uit klanken.
Vaardigheden, zoals de segmentatie en synthese van lettergroepen en fonemen treden hierbij op
de voorgrond. Wat betreft de oriéntatie op boek en schrift valt onderscheid te maken tussen
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kennis omtrent de conventies van geschreven taal en kennis van de schriftcode. Belangrijke
schriftconventies die kinderen moeten zien te verwerven vormen de leesrichting, en de opmaak
van pagina’s en boeken. Bij de schriftcode zelf gaat het om het inzicht dat grafemen in geschre-
ven taal de representanten vormen van fonemen.

Met het oog op de eerste onderzoeksvraag gaan we na wat het effect is van het werken met een
ontwikkelingsgerichte aanpak op de ontwikkeling van beginnende geletterdheid bij kleuters. In
deze benadering staat het interactief voorlezen van verhalen binnen een aantal thema’s die nauw
aansluiten bij de leefwereld van kleuters centraal. In het onderzoek wordt uitgegaan van ver-
schillende strata: kinderen uit gezinnen met een hoge of gemiddelde sociaal-economische sta-
tus, kinderen uit gezinnen met een lage sociaal-economische status en allochtone kinderen. Op
deze wijze is het mogelijk om vast te stellen of eenmaal gevonden effecten in vergelijkbare mate
optreden voor kinderen uit verschillende milieus.

De tweede onderzoeksvraag wil nagaan wat binnen de ontwikkelingsgerichte aanpak het
effect is van extra programmagerichte stimulering van risicokinderen. De programmagerichte
stimulering heeft het kenmerk van een directe instructie van kennis en vaardigheden aan kinde-
ren in kleine groepjes. Als risicokinderen worden aangemerkt: allochtone kinderen en autochto-
ne kinderen wit lagere sociaal-economische milieus. Door dit onderscheid is het mogelijk om te
bepalen in hoeverre eenmaal gevonden effecten van de extra programmagerichte stimulering
voor allochtone en autochtone kinderen vergelijkbaar zijn.

OPZET VAN HET ONDERZOEK

Proefpersonen

In de longitudinale studie waren 189 kleuters betrokken, die van 4-6 jaar werden gevolgd. Bij de
aanvang van het onderzoek, november 1990 hadden de kinderen een leeftijdsmarge van 4.1 jaar
- 5.1 jaar.

Ze waren afkomstig uit 37 klassen van 15 scholen uit Amsterdam, Tilburg, Arnhem en Nijme-
gen. De groep werd zodanig samengesteld dat er kinderen uit 3 sociaal-economische groepen in
vertegenwoordigd waren: kinderen, waarvan ten minste een van de ouders een hoge beroepsop-
leiding heeft: een hoge en midden sociaal-economische status (SES), (stratum 1), Kinderen
waarvan beide ouders een lage beroepsopleiding hebben, een lage SES, (stratum 2), en kinderen
die uit een ander land afkomstig zijn en waarvan beide ouders een lage beroepsopleiding heb-
ben: allochtonen met een lage SES, (stratum 3). Er is daarbij gezocht naar een vergelijkbare
representatie wat betreft het land van herkomst met betrekking tot de verschillende condities,
met name wat betreft mediterane en ex-koloniale groepen. Gedurende het onderzoek was er
sprake van uitval. In de eerste plaats moest het onderzoek om financiéle redenen worden inge-
krompen. Het belangrijkste gevolg was dat stratum 1 kinderen niet aan de gecombineerde
conditie deelnamen. Verder werd de uitval voor een deel veroorzaakt door verhuizing of ver-
zuim in het zicht van de grote vakantie. Dit laatste veroorzaakt een grotere uitval bij allochto-
nen, die voor de laatste meting naar het moederland vertrokken.

De kinderen van de drie strata werden verdeeld over de verschillende condities. Aan de
controleconditie namen 66 kinderen deel, aan de ontwikkelingsgerichte conditie 82 kinderen en
aan de gecombineerde conditie 41 kinderen. Deze laatste conditie bevatte alleen stratum 2- en
stratum 3 kinderen.

Instrumenten

De instrumenten die in het onderzoek gebruikt zijn, zijn voor een belangrijk deel ontleend aan
toetsen die bij eerder onderzoek zijn ingezet. De betrouwbaarheid van deze toetsen is redelijk
tot goed. Voor een uitgebreide beschrijving van de toetsen, zie Verhoeven en Van Kuyk (1991).
De toetsen zijn verdeeld in clusters die eerder in dit artikel aan de orde zijn gekomen: concep-
tuele vaardigheden, metalinguistisch bewustzijn, verdeeld in woordbewustzijn en foneembe-
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wustzijn, en oriéntatic op boek en schrift. De conceptuele ontwikkeling is geoperationaliseerd
in de volgende toetsen: passieve en actieve woordenschat, definitievaardigheid en vertelcapaci-
teit,

Het woordbewustzijn heeft betrckking op verschillende aspecten waarin betekenis- en vorm-
elementen nog nauw verbonden zijn: rijm, objectivatie en woordanalyse in zinnen. Het foneem-
bewustzijn verwijst naar het onderscheiden van spraakklanken, waarbij de relatie met beteke-
nisaspecten afwezig is. Tenslotte de oriéntatie op boek en schrift verwijst naar de gerichtheid
van het kind op de geschreven taal: boeken, leesbegrippen en letterkennis.

In het onderstaande geven we de toetsen aan.

Conceptuele vaardigheden
1  Woordenschat, passief:; 98 woorden:
Aan de hand van 4 plaatjes wordt een woord genoemd en het juiste plaatje aangewezen,
2 Woordenschat, actief: 64 woorden.
Aan de hand van een plaatje moet het kind het juiste woord noemen.
Deze beide toetsen zijn ontleend aan de TAK (Verhoeven, Vermeer, 1986).
3 Definitietaak.
De toets bestaat uit 16 woorden. Per woord worden 3 vragen gesteld.
b.v. 1 Wat is een gieter (kun je planten/bloemen mee water geven)
2 Wat doe je met een gieter (sproeien, gieten)
3 Hoe ziet een gieter eruit (handvat, tuit, ding met sproeier).
Het kind ontvangt twee punten als het een goede definitie geeft op de algemene vraag. Eén
punt voor ieder goed antwoord op de twee specifieke vragen,
4 Verteltaak.
Het kind krijgt twee keer een recks plaatjes voorgelegd en moet aan de hand daarvan cen
verhaaltje vertellen. Het kind krijgt punten als het losse elementen van de plaatjes kan
noemen en als het tussen de situatics verbanden kan leggen.

Woordbewustzijn
Bij woordbewustzijn zijn drie toetsen opgenomen waarin zowel op het betekeniselement als op
het vormelement gelet kan worden en waarin de vertrouwdheid met het betekeniselement aan-
wezig 1s.
1 Rijmen.
De toets bestaat uit 10 rijmwoorden. Aan de hand van plaatjes moet het kind aangeven welk
woord rijmt op een gegeven woord.
2 Woordobjectivatie.
De toets bestaat uit 10 sets korte en lange woorden. Het kind moet de korte of lange woorden
noemen. '
Hier moet het kind kunnen afzien van de betekenis om zich geheel te richten op het lengte-
aspect. Betekeniselementen kunnen hier misleidend zijn (boom-lucifer).
3 Woordsegmentatie.
De toets bestaat uit 10 zinnen met 5 of meer woorden. Het kind moet uit voorgezegde zinnen
alle afzonderlijke woorden isoleren.

Foneembewustzijn

Bij foneembewustzijn gaat het om drie toetsen, waarin het kind zich geheel op het vormaspect

moet richten en de relatie tussen betekenis en vorm gering of afwezig is.

1 Lettergreepsynthese.
De toets bestaat uit 20 woorden. Het kind moet steeds 2 of meer lettergrepen tot een woord
voegen, b.v. bo-ter, ra-di-o.

2 Foneemsynthese.

 Deze toets bestaat uit 20 woorden. Het kind moet steeds een aantal geisoleerd genoemde
fonemen tot woorden samenvoegen: b-oo-t.
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3 Foneemsegmentatie.
De toets bestaat uit 20 woorden, Het kind isoleert uit het genoemde woord steeds alle
fonemen.

Oriéntatie op boek en schrift

Bij de omgang met boeken ligt de nadruk op de pragmatische aspecten van de geschreven taal,

op functionele hegrippen die bij het hanteren van de geschreven taal nodig zijn en op de

letterkennis. Er zijn drie toetsen:

1 Schriftoriéntatie.
Aan de hand van een klein boekje geeft het kind aan wat voor- en achterkant zijn, waar
begonnen wordt, wat een zin, woord, letter is, wat een punt is e.d. De toets bestaat uit 24
vragen.

2 Leesbegrippen,
In deze toets wordt onderzocht of het kind functionele leesbegrippen beheerst, zoals eerste,
laatste woord/letter, vooraan, midden, achteraan e.d. Er zijn 20 begrippen. Het zijn begrip-
pen die nodig zijn om een groepsgewijze leesinstructie te kunnen volgen.

3 Klank-letterkoppeling.
De toets bestaat uit een toets met 34 letters. Het kind moet bij iedere letter de juiste klank
noemen.

Schema van toetsen
maxIimum score
Conceptuele vaardigheden

|  woordenschat receptief 98
2 woordenschat actief 60
3 definitietaak 64
4 verteltaken 20
Woordbewustzijn
| rijmen 10
2 woordobjectivatie 10
3 woordsegmentatie 10
Foneembewustzijn
1 lettergreepsynthese 20
2 foneemsynthese 20
3 foneemsegmentatic 20
Oriéntatie op boek en schrift
1 schriftoriéntatie 24
2 leesbegrippen 20
3 klank-letterkoppeling 34

De toetsen werden alle individueel afgenomen. Per afname werd niet meer dan 15 minuten
getoetst. Gedurende een tijdsbestek van een maand werden de kinderen op 13 verschillende
dagen buiten de klas individueel getoetst. Bij alle drie de metingen zijn steeds dezelfde toetsen
gebruikt. Bij de eerste afname waren de resultaten op enkele toetsen bijzonder laag. Bij de
laatste meting traden vooral bij stratum 1 kinderen op enkele toetsen plafondeffecten op.

Experimentele conditie

Controleconditie

De controleconditie bestond uit een normaal kleuterschoolprogramma zonder dat daarin bepaal-
de specifieke activiteiten waren opgenomen. De betreffende scholen mochten in ieder geval niet
in het bezit zijn van het programma Schatkist (Mommers en Verhoeven, 1990) of van dat
programma gebruik maken. Aan de controleconditie namen 24 leerkrachten met hun groep deel.



Stimulering van geletterdheid bij kleuters 41

De ontwikkelingsgerichte conditie

In de ontwikkelingsgerichte conditie werd op een systematische manier gebruik gemaakt van de
thema’s van het programma Schatkist. Aan deze conditie werd deelgenomen door kinderen uit
alle drie de strata. De leerkrachten (22) die aan deze conditie deelnamen maakten vooraf een
plan waarin werd vastgelegd welke thema’s per jaar werden uitgevoerd (6 tot 10 thema’s per
Jaar). Deze conditie werd gedurende twee jaar uitgevoerd. Per thema, dat twee tot vier weken in
beslag nam, vulden de leerkrachten een evaluatieformulier in waarin werd vastgelegd welke
activiteiten waren uvitgevoerd met de hele groep en welke activiteiten kinderen individueel
gekozen hadden. Ook beoordeelden de leerkrachten in hoeverre deze activiteiten naar tevreden-
heid waren verlopen.

Voorafgaande aan het experiment en enkele keren per jaar werden de leerkrachten bij hun
Schatkistactiviteiten begeleid en werden knclpunten besproken. In het programma Schatkist
worden thema’s uitgewerk( die beginnen met een uitgebreid verhaal. Op basis van dit verhaal
worden allerlei taalspelletjes cn opdrachten uitgewerkt zoals dramatiseren, taalspel, creativiteit
en opdrachten op werkbladen.

Zowel aan conceptualisering, metalinguistische aspecten als aan schriftoriéntatie wordt aan-
dacht besteed, met cen accent op de betekeniscomponent en minder op de metalinguistische
component. In deze conditie lag het accent meer op het zelf kiezen van de opdrachten dan op het
verplichtende karakter daarvan.

Gecombineerde conditie
In de gecombineerde conditie werd de ontwikkelingsgerichte conditie gedurende twee jaar
uitgevoerd zoals beschreven. In het tweede jaar werden aan de ontwikkelingsgerichte aanpak
voor de dan oudste kleuters, die tot de risicokinderen behoorden, programmagerichte elementen
tocgevoegd. Gedurende plusminus twintig weken kregen kinderen één i twee keer per week een
programmagerichte stimulering. Omdat de programmagerichte stimulering niet binnen de groep
door de eigen leerkracht werd uitgevoerd, maar door een leerkracht die buiten de klas werkte,
noemen we dit geen geintegreerde aanpak maar een gecombineerde conditie.

ledere sessie duurde twintig tot dertig minuten en werd gegeven aan groepjes van zes kinde-
ren die asclect gekozen waren uit de kinderen van stratum 2 en 3. In veel gevallen zaten in de
groepjes Nederlandse kinderen cn allochtone kinderen. De verschillen in taalontwikkeling en
woordkennis bleken in veel gevallen groot te zijn. De programmagerichte stimulering was
ontwikkeld door het CITO (Van Kuyk, in voorbereiding). De uitvoering van het programmage-
richte deel vond plaats buiten de klas door drie leerkrachten met een onderwijzers- of kleuter-
leidsteropleiding en een psycholoog in opleiding. Deze medewerkers werden begeleid door het
CITO. Bij deze uitvoering waren kinderen betrokken uit negen klassen, waarvan de leerkrachten
ook aan de ontwikkelingsgerichte conditic deelnamen. Gedurende de uitvoering van het pro-
grammagerichte deel hielden de medewerkers een protocol bij en overlegden maandelijks over
het verloop van het programma. In het programmagerichte dee! worden, evenals bij de ontwik-
kelingsgerichte stimulering, conceptuele, metalinguistische en schriftoriénterende activiteiten
uitgewerkt, eveneens aan de hand van een bepaald thema. Ook hier wordt uitgegaan van een
(kort) verhaal waaraan allerlei conceptuele taken worden verbonden zoals woordenschat en het
stellen van vragen. Daarnaast zijn er metalinguistische taken zoals rijm, woord- en foneemsyn-
these, en woord- en foneemsegmentatie en tenslotte is er oriéntatie op boek en schrift, Alle
activiteiten werden uitgevoerd op initiatief van de leerkracht en de opdrachten werden door alle
kinderen van de groepjes uitgevoerd. Terwijl het ontwikkelingsgerichte deel voor alle kinderen
gewoon doorliep startte het programmagerichte deel in groep twee.

Procedure
Voorafgaande aan het onderzoek werden alle kinderen getoetst. Dit werd na één jaar interventie
herhaald en nog eens na het tweede jaar.

Bij de data-analyse wordt allereerst een beschrijving gegeven van de gemiddelden en stan-
daarddeviaties per cluster voor leerlingen uit de onderzoeksstrata 1 (autochtone leerlingen,
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hoog en midden milieu), 2 (autochtone leerlingen, laag milieu) en 3 (allochtone leerlingen) in de
ontwikkelingsgerichte interventiegroep en de controlegroep bij het begin van groep 1 en op het
eind van groep 2.

Vervolgens zijn in groep 2 de resultaten van kinderen uit stratum 2 en 3 in de ontwikkelings-
gerichte interventiegroep vergeleken met die van kinderen uit dezelfde strata in de gecombi-
neerde interventiegroep, Hierbij wordt nagegaan in hoeverre een gecombineerde interventie een
meerwaarde heeft ten opzichte van een ontwikkelingsgerichte interventie.

Met behulp van variantie-analyse is nagegaan in hoeverre er significante hoofdetfecten kon-
den worden teruggevonden voor Groep, Stratum en Tijd en voor de interactie tussen Tijd
enerzijds en Groep en Stratum anderzijds.

RESULTATEN ONTWIKKELINGSGERICHTE INTERVENTIE

In de onderstaande tabellen worden de gegevens vergeleken van de controlegroep en de experi-
mentele groep die gedurende twee jaar een ontwikkelingsgerichte stimulering kreeg (ontwikke-
lingsgerichte interventie). Afzonderlijk worden de resultaten van Stratum 1, 2 en 3 vergeleken
van de voormeting (le afname) en de nameting (3e afname) na twee jaar. De resultaten worden
weergegeven in vier clusters van vaardigheden geoperationaliseerd in steeds drie of vier toet-
sen. Aan de tabellen van iedere cluster is een variatieanalyse toegevoegd. Hierin worden P-
waarden van de hoofdeffecten (Tijd, Stratum en Groep) weergegeven. Indien deze niet signifi-
cant zijn wordt vermeld: N.S. Daar waar sprake is van interacties worden de waarden apart
vermeld, per toets, aangegeven met 1), 2), 3), of 4).

Conceptuele vaardigheden

In Tabel 1 worden de gemiddelden en standaarddeviaties van de kinderen uit de onderzoeksstra-
ta 1 (autochtoon, hoog milieu), 2 (autochtoon, laag milieu) en 3 (allochtoon) weergegeven op
het cluster “conceptueel”. Hieronder vallen woordenschat, receptief en actief, de definitievaar-
digheid en de vertelvaardigheid.

Uit de variantie-analyse bij het cluster conceptuele vaardigheden (Tabe! 1), blijkt dat Tijd en
Stratum steeds significant zijn en dat bij vertelvaardigheid ook het hoofdeffect Groep signifi-
cant is. Hetzelfde geldt voor de interactie Tijd x Stratum en Tijd x Groep bij vertelvaardigheid.
Wij kunnen concluderen dat er in de tijd beduidende verschillen zijn tussen de onderzoeksstrata,
dat de verschillen tussen de strata geleidelijk kleiner worden en dat met betrekking tot vertel-
vaardigheid de vooruitgang in de tijd voor de experimentele groep groter is dan voor de contro-
legroep.

Woordbewustzijn
In Tabel 2 worden de gemiddelden en standaarddeviaties weergegeven op het cluster “Woord-
bewustzijn”. Hieronder vallen rijmen, objectivatie en woordscgmentatie.

Variantie-analyse bij Tabel 2 laat zien dat bij het cluster woordbewustzijn de hoofdeffecten
Tijd en Stratum significant zijn, behalve bij stratum woordsegmentatie. Voor objectivatie is ook
het hoofdeffect Groep significant. Ook de interactie Tijd x Stratum is steeds significant en de
interactie Tijd x Groep voor objectivatie en woordsegmentatie. Uit Tabel 4 kunnen we conclu-
deren dat er verschillen zijn tussen de strata die geleidelijk kleiner worden en uit de variantie-
analyse, dat de vooruitgang in de tijd voor de experimentele groep bij objectivatie en woordseg-
mentatie groter is dan voor de controlegroep.

Foneembewustzijn
In Tabel 3 worden gemiddelden en standaarddeviaties van de kinderen uit de drie onderzoeks-
strata vermeld op het cluster Foneembewustzijn, bestaande uit lettergreepsynthese, foneemsyn-
these en foneemsegmentatie.

Uit de variatieanalyse bij Tabel 3 blijkt, dat het hoofdeffect Tijd significant is, behalve bij
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Tabel 1. Conceptuele vaardigheden.

Voormeting Nameting
X SD X SD
* Passieve woordenschat
stratum 1:  experimentele grocp 43.85 18.27 70.10 15.28
controlegroep 42.78 17.20 73.74 13.13
stratum 2:  experimentele groep 32.93 13.62 58.32 17.57
controlegroep 32.92 11.30 54.08 13.25
stratum 3:  experimentele groep 13.60 12.26 36.07 10.16
controlegroep 18.60 7.04 41.60 19.83
*  Aktieve woordenschat
stratum 1: experimentele groep 24.41 9.20 40.12 8.33
controlegroep 27.36 11.23 40.71 8.79
stratum 2:  experimentele groep 19.89 6.97 33.03 7.10
controlegroep 19.75 6.01 33.46 7.59
stratum 3:  experimentele groep 6.75 6.08 19.44 8.04
controlegroep 6.75 4.54 19.58 8.40
*  Definiticvaardigheid
stratum |: experimentele groep 22.75 11.74 36.58 9.57
controlegroep 21.74 8.99 36.63 8.88
stratum 2: experimentele groep 15.97 8:83 28.32 8.13
controlegroep 16.57 8.95 29.52 8.32
stratum 3: experimentele groep 3.87 5.95 17.40 10.09
controlegroep 5.91 6.79 1927 9.66
*  Vertelvaardigheid
stratum 1:  experimentele groep 5.79 2.88 11.50 2.18
controlegroep 8.00 2.97 11.44 2.73
stratum 2;  experimentele groep 5.76 3.45 9.91 2.43
controlegroep 6.86 312 9.82 2.24
stratum 3: experimentelc groep 3.33 2.97 9.53 2.92
controlegroep 6.10 341 10.00 1.83
Variantie-analyse bij cluster Hoofdeffecten
conceptuele vaardigheden
Tijd Stratum Groep
Woordenschat passicf P:<.001 P:<.001 N.S.
Woordenschat actief P:<.001 P:<.001 N.S.
Definitievaardigheid P:<.001 P:<.001 N.S.
4) Vertelvaardigheid P:<.001 P:<.001 P:<.05

4) Interactie Tijd x Groep = P:<.001
Interactie Tijd x Stratum = P:<.05
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Tabel 2. Woordbewustzijn.

Voormeting Nameting
X SD X SD
*+ Rijmen
stratum 1: experimentele groep 6.28 34 9.58 1.55
controlegroep 6.32 3.64 9.57 1.00
stratum 2: experimentele groep 3.21 2.59 §.68 2.51
controlegroep 4,22 3.62 8.68 2.51
stratum 3: experimentele groep 1.50 2.00 7.38 2.50
controlegroep 2.25 2.05 8.00 2.76
»  Woordobjectivatie
stratum 1: experimentele groep 5.58 1.54 7.23 1.95
controlegroep 6.07 2.42 7.96 1.91
stratum 2:  experimentele groep 5.04 1.77 6.89  1.91
controlegroep 6.39 1.37 7.26 240
strulum 3:  experimentele groep 3.27 2.49 6.53  2.42
controlegroep 4,50 1.90 6.80  2.66
*  Woordsegmentatie
stratum 1: experimentele groep 3.54 2.68 5.44 1.96
controlegroep 4.93 2.37 6.07  2.06
stratum 2:  experimentele groep 3.49 1.87 6.29 1.96
controlegroep 3.25 3.18 496 2.1
stratum 3: experimentele groep 231 3.03 6.44 2158
controlegroep 307 2.89 492 219
Variantie-analyse bij cluster Hoofdetfecten
Woordbewustzijn
Tijd Stratum Groep
1) Rijm P:<.001 P:<.001 N.S.
2) Objectivatie P:<.001 P:<.001 P:<.0l
3) Woordsegmentatie P:<.001 N.S. N.5.
1) Interactie Tijd x Stratum = P:<.001
2) Interactie Tijd x Groep =P:<.05
Tijd x Stratum = P:<.05
3) Interactie Tijd x Groep =P:<.01

Tijd x Stratum = P:<.05

lettergreepsynthese en dat alleen bij lettergreepsynthese significante verschillen bestaan bij
Stratum en Groep. Hier is ook de interactie Tijd x Stratum en Tijd x Groep significant. Hieruit
kunnen wij concluderen dat de verschillen tussen de strata geringer worden of afwezig zijn en
dat de vooruitgang in de tijd voor de experimentele groep m.b.t. lettergreepsynthese groter is
dan voor de controlegroep.
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Tabel 3. Foneembewustzijn.

Voormeting Nameting
X SD X SD
* Lettergreepsynthese
stratum 1: experimentele groep 16.18 5.68 19.18 2.56
controlegroep 17.82 3.08 19.57 .88
stratum 2: experimentele groep 11.69 6.94 17.97 3.37
controlegroep 16.00 4.82 18.83 4.08
stratum 3: cxperimentele groep 11,13 6.99 15.75 7.89
controlegroep 10.08 7.4 15.92 6.78
* Foneemsynthese
stratum 1: experimentele groep 2.85 3.48 7.50 6.20
controlegroep 3.39 3.83 8.07 6.24
stratum 2: experimentele groep 2.03 2,77 6.83 5.06
controlegroep 2.42 3.13 7.79 5.28
stratum 3: experimentele groep 2.38 242 7.79 5.28
controlegroep 1.50 1.17 5.17 5.46
«  Foneemsegmentatie
stratum 1:  experimentele groep .68 2.14 4.93 5.92
controlegroep 93 1.94 5.07 5.66
stratum 2: experimentele groep 31 12 2.14 4.39
controlegroep 21 - .59 5.29 5.36
stratum 3: experimentele groep 55 1.55 3.31 4.39
controlegroep S8 1.73 4.83 4.90
Variantie-analyse bij cluster Hoofdeffecten
Foneembewustzijn
Tijd Stratum Groep
1) Lettergreepsynthese P:<.10 (NS) P:<.001 P:<.05
Foneemsynthese . P:<.001 N.S. N.S.
Foneemsegmentatie P:<.001 N.S. N.S.

1) Tijd x Groep: P:<.05
Tijd x Stratum: P:<.05

Oriéntatie op boek en schrift
Tabel 4 laat de resultaten zien van de drie onderzoeksstrata op het cluster Oriéntatie op boek en
schrift, bestaande uit schriftoriéntatie, leesbegrippen en klank-letterkoppeling.
Variantie-analyse bij Tabel 4 laat zien dat de hoofdeffecten Tijd en Stratum significant zijn
evenals de interacties tussen Stratum en Tijd. Voor het hoofdeffect Groep zijn de verschillen
niet significant. Wij kunnen concluderen dat er geleidelijk kleiner wordende verschillen zijn
tussen de onderzoeks-strata en dat kinderen uit stratum 3 grote vooruitgang boeken in de tijd.
Experimentele- en controlegroep gaan in gelijke mate vooruit op dit cluster van vaardigheden.
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Tabel 4. Oriéntatie op boek en schrifl.

Voormeting Nameting
X SD X 5D
*  Schriftoriéntatie
stratum |: experimentele groep 8.81 5.20 15.56 2.42
controlegroep 9.11 5.59 14.54 3.04
stratum 2: experimentele groep 5.80 3.39 14.06 4.01
controlegroep 5.65 2.81 14.04 3.47
stratum 3: experimentele groep 3.94 3.13 11.20 3.90
controlegroep 3.82 2.79 10.90 3.39
¢« Leeshegrippen
stratum 1: experimentele groep 12.13 4.56 17.03 3.42
controlegroep 10.78 5.87 17.85 3.02
stratum 2: cxperimentele groep 7.45 3.35 15.10 3.89
controlegroep 6.83 5.91 15.30 4.87
stratum 3:  experimentele groep 4.50 4.77 11.79 4.25
controlegroep 4.00 4.09 11.83 5.51
*  Klank-letter-koppeling
stratum 1: experimentele groep 1.65 2.86 8.75 7.88
controlegroep 2.18 3.82 7.39 6.71
stratum 2: experimentele groep .50 1.11 3.91 6.48
controlegroep 1.42 3.44 4.92 7.43
stratum 3: experimentele groep .56 1.03 7.13 6.83
controlegroep 46 52 5.46 6.48
Variantie-analyse bij cluster Hoofdeffecten
Oriéntatie op boek en schrift
Tijd Stratum Groep
1) Schriftoriéntatie P:<.001 P:<.001 N.S.
2) Leesbegrippen P:<.001 P:<.001 N.S.
3) Klank-letterkoppeling P:<.001 P:<.01 N.S.

1) Interactie Stratum x Tijd: P:<.05
2) Interactie Stratum x Tijd: P:<.05
3) Interactie Stratum x Tijd: P:<.05

RESULTATEN GECOMBINEERDE INTERVENTIE

In onderstaande tabellen worden resultaten vergeleken van de gecombineerde interventie met
die van de ontwikkelingsgerichte interventie. Nagegaan wordt in hoeverre de eerste een surplus
biedt ten opzichte van de laatstgenoemde. Met andere woorden: draagt het toevoegen van
programmagerichte elementen aan een ontwikkelingsgerichte benadering bij aan de verbetering
van de resultaten. De vergelijking geldt uitsluitend voor de zwakste groepen: de strata 2 en 3.

Conceptuele vaardigheden
In Tabel 5 worden gemiddelden en standaarddeviaties vergeleken van de gecombineerde (G-
groep) en de ontwikkelingsgerichte interventie (O-groep) van stratum 2 en 3 van het cluster
Conceptuele vaardigheden.
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Tabel 5. Conceptuele vaardigheden.

Voormeting Nameting
X SD X SD
*  Passieve woordenschat
stratum 2:  G-groep 43.82 16.70 53.93 18.84
O-groep 41.14 18.32 58.32 17.57
stratum 3:  G-groep 24.57 16.60 42.86 13.98
O-groep 21.69 11.93 36.07 10.16
*  Akticve woordenschat
stratum 2:  G-groep 25.89 8.44 34.52 9.20
O-groep 25.88 6.85 33.03 7.10
stratum 3:  G-groep 10.43 8.34 20.64 8.61
O-groep 10.00 7.21 19.07 8.18
*  Definitievaardigheid
stratum 2:  G-groep 17.82 10.66 28.30 10.89
-groep 19.91 9.45 28.32 8.13
stratum 3:  G-groep 6.64 8.22 17.57 10.58
O-groep 6.47 6.64 17.40 10.09
*  Vertelvaardigheid
stratum 2:  G-grocp 5.96 3.12 8.85 2.11
O-groep 6.41 2.65 9.91 2.39
stratum 3:  G-groep 4.86 3.96 9.57 2.65
O-groep 4.87 2.85 9.53 2.92
Variantie-analyse bij cluster Hoofdeffecten
Conceptucle vaardigheden
Tijd Stratum Groep
1) Passieve woordenschat o P:<.001 P:<.001 N.S.
Actieve woordenschat P:<.001 P:<.001 N.S.
Definitievaardigheid P:<.001 P:<.001 N.S.

4) Vertcltaak P:<.001 N.S. N.S.

1) Interactie Tijd x Stratum: P:<.05
4) Interactie Tijd x Stratum: P:<.05

Uit de variantie-analyse bij Tabel 5 blijkt dat de hoofdeffecten Tijd en Stratum significant zijn,
behalve bij Stratum verteltaak. Het hoofdeffect Groep is niet significant. Interactie tussen Tijd x
Stratum bij passieve woordenschat en verteltaak is wel significant. Hieruit kunnen wij conclu-
deren dat de gecombineerde interventie geen extra effect heeft boven op de ontwikkelingsge-
richte interventie, al geven de gemiddelden van Tabel 7 wel aan dat allochtone kinderen meer
van de gecombineerde aanpak lijken te profiteren op passieve en actieve woordenschat. Dat
geldt niet voor de kinderen in stratum 2.
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Woordbewustzijn
In Tabel 6 worden de gemiddelden en standaarddeviaties weergegeven van de strata 2 en 3 op
het cluster Woordbewustzijn, inhoudende rijm, objectivatic en woordsegmentatie.

Tabel 6. Woordbewustzijn.

Voormeling Nameting
X SD X SD
¢ Rijmen
stratum 2:  G-groep 541 3.41 8.15 3.10
O-groep 5.24 3.73 8.77 2.51
stratum 3:  G-groep 3.29 3.31 8.07 2.27
O-groep 1.07 1.28 7.20 2.48
¢ Woordobjectivatie
stratum 2:  G-groep 6.15 2.01 7.48 1.72
O-groep 5.65 2.15 6.91 1.87
stratum 3:  G-groep 5.57 3.06 7.93 2.56
O-groep 4.80 1.78 6.67 2.50
= Woordsegmentatie
stratum 2:  G-groep 3.56 1.87 4.96 2.08
O-groep 4.83 1.95 6.29 1.96
stratum 3:  G-groep . 3.71 2.46 5.30 1.98
O-groep 4.67 2.66 6.40 2.67
Variantie-analyse bij cluster Hoofdeffecten
Woordbewustzijn
Tijd Stratum Groep
1) Rijm P:<.001 P:<.001 N.S.
Objectivatie P:<.001 N.S. P:<.05
Woordsegmentatie P:<.001 N.S. P:<.01

1) Interactie Tijd x Stratum: P:<.001

Variantie-analyse bij Tabel 6 laat zien dat het hoofdeffect Tijd significant is, Stratum is alleen
significant voor rijm. Het hoofdeftect Groep is significant, behalve bij rijm. Interactic Tijd x
Stratum is wel significant voor rijm. Hieruit kunnen wij concluderen dat er aanzienlijke ver-
schillen zijn tussen de G-groep en de O-groep, hoewel beide groepen vergelijkbaar vooruitgang
boeken op woordobjectivatie en woordsegmentatie.

Foneembewustzijn
In Tabel 7 zijn de gemiddelden en standaarddeviaties vergeleken van de gecombineerde en
ontwikkelingsgerichte interventie van strata 2 en 3 van het cluster Foneembewustzijn.
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Tabel 7. Foneembewustzijn.

Voormeting Nameting
X SD X SD
= Lettergreepsynthese
stratum 2: G-groep 12.19 8.25 18.48 2.38
O-groep 14.29 6.97 17.97 3.37
stratum 3: G-groep 12,93 6.80 18.71 2.38
Q-grocp 14.20 8.49 15.47 8.08
*  Foneemsynthese
stratum 2:  G-groep 3.26 3.13 6.67 6.14
O-groep 2.66 3.10 3.83 5.06
stratum 3:  G-groep 3.29 4.4] 9.14 5.57
O-grocp 2.80 4.89 4.20 4.78
* Foneemsegmentatie
stratum 2:  G-grocp 1.00 1.98 3.30 4.94
O-groep 57 2.99 2.14 4.39
stratum 3:  (G-groep .93 1.73 4.36 4.77
O-groep 1.33 2.99 3.20 4.52
Vuriantie-analyse bij cluster Hoofdeffecten
Foneembewnstzijn i}
Tijd Stratum  Groep
1) Lettergreepsynthese P:<.001 N.S. N.S.
2) Foneemsynthese P:<.001 N.S. P:<.05
Foneemsegmentatie P:<.001 N.5. N.S.

1) Tijd x Groep: P:<.05
2) Tijd x Groep: P:<.001

Variantie-analyse bij Tabel 7 laat zien dat het hoofdeffect Tijd significant is, maar Stratum en
Groep niet, behalve Foneemsynthese bij Groep. Wel zijn de interacties Tijd x Groep van letter-
greepsynthese en foneemsynthese significant. Dit duidt erop dat de gecombineerde aanpak een
extra effect heeft ten opzichte van de ontwikkelingsgerichte conditie m.b.t. lettergreepsynthese
en foneemsynthese. Bij deze laatste vaardigheid blijken de verschillen tussen de groepen ook
groot te zijn. Bij foneemsegmentatic wijzen de verschillen in dezelfde richting. Als we Tabel 9
bezien lijken allochtone kinderen extra te profiteren van de gecombineerde aanpak boven de
kinderen van stratum 2. -

Oriéntatie op boek en schrift
In Tabel 8 geven wij de gemiddelden en standaarddeviaties van strata 2 en 3 van de gecombi-
neerde en ontwikkelingsgerichte interventie van het cluster Oriéntatie op boek en schrift.

Uit de variantie-analyse bij Tabel 8 blijkt, dat de hoofdeffecten Tijd en Stratum significant zijn,

behalve klank-letterkoppeling bij Stratum. Het hoofdeffect Groep is niet significant. Interactie

Tijd x Stratum is significant bij leesbegrippen, evenals de interactie Tijd x Stratum x Groep.
Hieruit kunnen wij concluderen dat de verschillen tussen de onderzoeksstrata afnemen en dat




50 J. van Kuyk en L. Verhoeven

Tabel 8. Oriéntatie op boek en schrift.

Voormeting Nameting
X SD X SD
»  Schriftoriéntatie
stratum 2: G-groep 9.04 4.67 14.07 4.04
O-groep 8.31 3.41 14.06 4.01
stratum 3:  G-groep 5.64 3.61 13.50 2.57
O-groep 5.67 374 10.87 3.82
* Leecsbegrippen
stratum 2:  G-groep 10.68 5.49 13.80 522
O-groep 10.39 4.82 15.10 3.89
stratum 3: G-groep 6.21 5.55 14.14 5.42
O-groep 6.92 4.19 12.00 4.34
« Klank-letter-koppeling
stratum 2:  G-groep 1.41 2.53 5.00 6.40
O-groep 1.41 3.56 3.91 6.48
stratum 3:  G-groep .86 2.14 5.21 6.03
O-groep 3.53 5.44 7.20 7.06
Variantie-analyse bij cluster Hoofdellecten
Oriéntatie op boek en schrift
Tijd Stratum Groep
Schriftoriéntatie P:<.001 P:<.01 N.S.
2} Leesbegrippen P:<.001 P:<.01 N.S.
Klank- en letterkoppeling P:<.001 N.S. N.S.

2) Interactie Tijd x Stratum: P:<.05
Interactie Tijd x Stratum x Groep: P:<.05

bij leesbegrippen de ontwikkelingsgerichte aanpak voor stratum 2 kinderen effectief is maar
voor de allochtone kinderen de gecombineerde aanpak. Qok bij schriftoriéntatie lijken allochto-
ne kinderen meer te profiteren dan de kinderen van stratum 2. Met betrekking tot klank-letter-
koppeling lijken de kinderen van de gecombineerde aanpak extra profijt te hebben ten opzichte
van de ontwikkelingsgerichte interventie.

CONCLUSIES EN DISCUSSIE

Uit het onderhavige onderzoek komen enkele opvallende conclusies naar voren. Allereerst
blijken kinderen op alle onderscheiden conceptuele en metalinguistische onderdelen substantié-
le vooruitgang te boeken. Op de taken inzake fonologisch bewustzijn, uitgezonderd het onder-
deel Lettergreepsynthese, blijkt de vooruitgang relatief gering.

Verder blijken de verschillen in gemiddelde scores tussen kinderen in de drie onderscheiden
onderzoeksstrata op veel taken aanzienlijk. Vooral tussen autoehtone en allochtone kinderen is
sprake van grote verschillen. Dit geldt met name voor de woordenschat- en tekstuele taken en
voor de onderdelen Rijm en Lettergreepsynthese. Op de overige taken op het terrein van objec-
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tivatie en fonologisch bewustzijn blijken de verschillen in scores tussen de drie onderzoeksstra-
ta beduidend geringer. In veel gevallen is in de loop van de kleuterperiode sprake van nivelle-
ring op deze onderdelen. Hieruit zou kunnen worden afgeleid dat allochtone kinderen veel hulp
nodig hebben m.b.t. woordenschat en tekstuele taken, maar dat dit in veel mindere mate geldt
voor metalinguistische taken. Voorts blijkt er sprake van differentiéle effecten van de onder-
scheiden interventies.

Als we ons richten op de eerste onderzoeksvraag dan blijkt de ontwikkelingsgerichte inter-
ventie ten opzichte van een controlegroep te leiden tot een significant grotere vooruitgang voor
de onderdelen Vertelvaardigheid, Woordobjectivatie, Woordsegmentatie en Lettergreepsynthe-
se.

Ten aanzien van de tweede onderzoeksvraag kunnen we concluderen dat een extra program-
magerichte stimulering in aanvulling op de ontwikkelingsgerichte aanpak (de gecombineerde
conditie), een positief effect heeft op de ontwikkeling van risico kinderen. De positieve effecten
treden met name op bij de onderdelen Lettergreepsynthese en Foneemsynthese. Op foneemseg-
mentatie, grafeemkennis en actieve woordenschat leidt een gecombineerde interventie tot hoge-
re scores. Bij passieve woordenschat en leesbegrippen geldt dat alleen voor de allochtone groep.
Behalve voor het onderdeel Leesbegrippen blijken de gevonden verschillen echter niet signifi-
cant.

Samenvattend kunnen we concluderen dat een ontwikkelingsgerichte interventie vooral een
positief effect heeft op de tekstuele vaardigheid en op het vermogen tot objectivatie van gespro-
ken taal.

De ontwikkelingsgerichte aanpak blijkt vooral dankzij het regelmatig houden van kringge-
sprekken en het beluisteren en dramatiseren van verhaalstructuren de vertelvaardigheid van
kinderen te vergroten. Bovendien blijken spelvormen, die kinderen doen stilstaan bij vormas-
pecten van taal, behulpzaam bij het op gang brengen van het vermogen tot reflectie op gespro-
ken taal. ;

De gecombineerde interventie blijkt vooral additionele effecten te leveren op taken die
betrekking hebben op fonologisch bewustzijn. Blijkbaar is een gerichte instructie vooral succes-
vol bij het stimuleren van het bewustzijn dat woorden zijn opgebouwd uit klanken.

Als eerste discussiepunt merken we op dat we er niet van uitgaan dat de gekozen benaderingen
beter zouden werken voor kinderen uit bepaalde strata, De enige aanname is dat de gecombi-
neerde aanpak primair geschikt is voor risicokinderen, maar dat is reeds in het design inge-
bouwd. Verder gaan we ervan uit dat de ontwikkelingsgerichte benadering voor de twee overge-
bleven strata even goed werkt. Het uitblijven (op een na) van de TxGxS interacties ondersteunt
dit beeld.

Opvallend is dat beide interventieprogramma’s geen significante effecten te zien geven op
woordenschatmaten. Hiervoor zijn tenminste twee mogelijke verklaringen te geven. Ten eerste
geldt dat in de controleconditie evenzeer onderwijs wordt gegeven in het domein van vroege
geletterdheid. Met name onderdelen als kringgesprek, voorlezen en vertellen zijn te beschou-
wen als klassicke werkvormen binnen het kleuteronderwijs. Als tweede mogelijke verklaring
geldt het feit dat de gekozen maten onafhankelijk zijn ten opzichte van de aangeboden leerstof.
De kans dat woorden uit de gekozen toetsen in de interventies zijn aangeleerd, is uitermate
gering. Gegeven het feit dat het bij woordenschat om domeinspecifieke kennis gaat mag de kans
op transfer van in een programma aangeleerde kennis naar andere kennisdomeinen die in de
toets aan bod komen, gering worden geacht. Brainerd (1975) en Kingma (1981) onderscheiden
in dit verband drie soorten transfer. De eerste is near-near transfer, waarbij de gekozen maten
dezelfde zijn als de aangeboden leerstof. Bij near-far transfer zijn de gekozen maten onafhanke-
lijk van aangeboden leerstof, zoals we dat bij de woordenschattaken aangeven. Far-Far transfer
geeft een generalisatic naar andere dan de gestimuleerde vaardigheden. In feite geldt voor zowel
de ontwikkelingsgerichte als de gecombineerde interventie een near-far transfer. Toetsen die
gebaseerd zijn op de concrete inhoud, bijv. bepaalde aangeleerde woorden, klanken, bepaalde
geanalyseerde woorden, zijn niet gebruikt. Vooral bij specifieke programmagerichte elementen
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zou de interventie dan nauwkeuriger in kaart zijn gebracht. Daar tegenover staat dat cr dan
slechts sprake zou zijn geweest van near-near transfer. De gevonden effecten liggen nu in alle
gevallen op het hogere near-far generaliseerbaarheidsniveau.

Ten aanzien van de gecombineerde benadering valt verder op te merken dat het programmage-
richte deel als gevolg van financiéle beperkingen alleen in het tweede leerjaar kon worden
aangeboden. Hierdoor kon het programma in het eerste jaar niet worden voorbereid. Bovendien
kon de hulp niet individueel worden uitgevoerd maar in groepjes van zes kinderen. Al vanaf het
begin bleek dat de verschillen tussen de kinderen in de groepjes groot waren. Er waren grote
verschillen in ontwikkeling en grote verschillen in taalontwikkeling. De aandacht ging daardoor
ofwel sterk naar de zwakste kinderen of naar kinderen die al een redelijke taalontwikkeling
hadden. Door de grote verschillen in de groepen konden de individuele kinderen onvoldoende
profiteren van de inhoud van het programma. Groepjes met een meer homogene problematiek
zouden wellicht beter gewerkt hebben, maar nog meer zou cen individuele vorm van interventie
te prefereren zijn geweest in de vorm van tutoring (individuele hulp zolang de achterstand
duurt), zoals die is toegepast in het programma Success for All. Dit programma bleek blijvende
effecten te hebben (Wasik & Slavin, 1993). Opgemerkt moet wel worden dat de tutoring werd
toegepast in groep drie en niet in het kleuteronderwijs.

Ondanks beperkingen in het onderzoeksdesign blijkt een ontwikkelingsgerichte interventie ef-
fectief te zijn en blijkt een combinatie van ontwikkelings- en programmagerichte elementen een
extra cffect te bewerkstelligen. In deze zin kunnen de gestelde verwachtingen worden beves-
tigd. Uit meta-analyses van interventiestudies blijkt, dat interventies intensief en voldoende
lang moeten zijn. Als vuistregel voor interventieduur wordt daarbij een periode van twee a drie
jaar genoemd (Leseman, 1992). De ontwikkelingsgerichte interventie was door het vrijblijven-
de karakter niet intensief en de programmagerichte elementen in de gecombineerde conditie
beperkt in tijd (20 weken, 2x20 minuten). Ondanks deze beperkte intensiteit en tijdsduur geven
de resultaten een duidelijke richting aan. Gezien het beperkt aantal proefpersonen echter ver-
dient het aanbeveling het onderzoek te repliceren. Gestreefd moet dan worden naar cen meer
ideale onderzoeksopzet waarin ook stratum 1 kinderen zijn opgenomen en waarin wordt voor-
zien in een grotere intensiteit en tijdsduur, met tutoring als strategie in de gecombinecrde
conditie.
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Ontwikkeling van tweetaligheid bij
allochtone kleuters

Ludo Verhoeven en Goretti Narain
Faculteit der Letteren, Katholieke Universiteit Brabant

ABSTRACT

In the present study the process of early bilingual development of Turkish, Antillean and Moroccun
children living in the Netherlands is evaluated. Moreover, an attempt is made to explain the individ-
ual variation in the children’s language development. A bilingual test is constructed, monitoring
children’s first and second language development in the age range from 4 to 7. The results show a
large variation in the patterns of language development in the three groups of children. Turkish
children turn out to be dominant in their mother tongue, Antillean children have a more balanced
bilingual proficiency level, whereas the Moroccan children held an intermediate position. There is
positive evidence for the interdependency hypothesis stating that in bilingual development a great
deal of transfer of abilities from the dominant language to the dominated language is taking place.
The variation in Janguage proficiency can primarily be explained from sociocultural factors, such as
language input and cultural orientation.

INLEIDING

Een belangrijke vraag is hoe kinderen van etnische minderheden in de onderbouw van het
basisonderwijs het beste kunnen worden begeleid, gezien hun taalsituatie. Differentiatic en
individualisering lijken noodzakelijk om op adekwate wijze op de behoeften van allochtone
leerlingen te kunnen inspelen. Om op deze complexe onderwijsleercontext beter zicht te krijgen
zijn longitudinale onderzoekgegevens wenselijk die de individuele variatie in aard en mate van
tweetaligheid in de onderbouwperiode van het basisonderwijs blootleggen en verklaren. Om het
tempo van tweede-taalverwerving van allochtone kinderen te kunnen inschatten is het van
belang dat er tevens gegevens beschikbaar komen omtrent de taalontwikkeling van autochtone
leeftijdgenoten (Verhoeven & Vermeer 1989). Met het oog op beleidsontwikkeling inzake meer-
taligheid en meertalig onderwijs is het verder van belang een beeld te krijgen van de sociolin-
guistische en onderwijskundige variabelen die het tempo van eerste- en tweede-taalontwikke-
ling van allochtone kinderen mede bepalen.

Onderzoek naar de ontwikkeling van vroege tweetaligheid van allochtone kinderen kan om
om een aantal redenen worden gemotiveerd. In de eerste plaats is van belang zicht te krijgen op
het tempo van eerste- en tweede-taalverwerving binnen uiteenlopende etnische groepen. De
mate van behoefte om naast het Nederlands als tweede taal ook de eigen etnische groepstaal te
blijven gebruiken blijkt in de diverse groepen sterk verschillend (vgl. Extra & Verhoeven,
1993). Daarnaast is er behoefte aan inzicht in de aard en mate van transfer van vaardigheden
(vgl. Van Els, et al., 1985). Het leren van een tweede taal kan worden gezien als een herstructu-
reringsproces waarbij eerder verworven declaratieve en procedurele kennis van de moedertaal
als uitgangspunt kan worden genomen voor het opslaan van kennis omtrent de tweede taal
(McLeod & McLaughlin, 1986). In welke mate transfer optreedt in het taalontwikkelingsproces
van kinderen uit verschillende etnische groepen is vooralsnog onduidelijk. Ten slotte is het van
belang inzicht te verkrijgen in de factoren die de mate van individuele variatie in de ontwikke-
ling van tweetaligheid verklaren. In sociolinguistisch opzicht blijken de mate van taalcontact en
de sociaal-culturele oriéntatie van kinderen relevante variabelen (McLaughlin, 1985; Vermeer,
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1986; Boers, et al., 1987; Verhoeven, 1987). Belangrijke onderwijskundige variabelen blijken
de mate van instructie in de eerste en de tweede taal en de vormgeving van het curriculum
(Teunissen, 1986).

In het huidige onderzoek is de tweetalige ontwikkeling van een groot aantal allochtone
kleuters van Turkse, Antilliaanse en Marokkaanse afkomst gevolgd gedurende de onderbouw-
periode van het basisonderwijs in Nederland. Alvorens de opzet en resultaten van dit onderzoek
Le bespreken gaan we kort in op de theoretische achtergronden van het onderzoek naar tweetali-
ge ontwikkeling van allochtone kleuters.

ACHTERGRONDEN VAN HET ONDERZOEK

Afhankelijkheden tussen eerste- en tweede-taalverwerving

Cummins (1979, 1980) vond empirische evidentie voor een meerdimensionale opvatting van
taalvaardigheid. Hij vond dat de prestatics van leerlingen op een breed scala van taaltaken
konden worden samengenomen in twee clusters: cognitive/academic language proficiency (CALP)
en basic interpersonal communicative skills (BICS). Het eerste cluster verwijst naar algemene
cognitieve of academische kennis en vaardigheden, zoals woordenschat en complexe syntax; in
het tweede cluster gaat het om pragmatische vaardigheden die gerelateerd zijn aan taalgebruik
in interactie.

In latere publicaties (Cummins, 1984; Cummins & Swain, 1986) wordt het onderscheid
tussen CALP en BICS in ecen theoretisch raamwerk geintegreerd. Daarin wordt uitgegaan van
twee dimensies waarop taaltaken te schalen zouden zijn. De eerste dimensie heeft betrekking op
de cognitieve inspanning die taalgebruik vereist. Daarbij wordt aangenomen dat naarmate ie-
mand taalvaardiger is, het taalgebruik automatischer gaat verlopen en bijgevolg minder cogni-
tieve inspanning zal vergen. De tweede dimensie betreft de mate waarin taalgebruik is ingebed
in een concrete context. Daarbij wordt onderscheid gemaakt tussen aan de ene kant communica-
tie in een concrete situatic waarin naar kenmerken van die situatie wordt verwezen en aan de
andere kant taalgebruik waarvoor uitsluitend een linguistische context aanwezig is. In het laat-
ste geval is alles in taal gecodeerd zonder dat er voor de taalgebruiker aanknopingspunten zijn in
de onmiddelijke realiteit.

Met betrekking tot tweetaligheid en tweetalig onderwijs gaat Cummins ervan uit dat inter-
persoonlijke communicatieve taalvaardigheidsaspecten (BICS) min of meer gescheiden tot ont-
wikkeling komen in een eerste taal (T1) en tweede taal (T?2). Cognitief/academische vaardig-
heidsaspecten zouden daarentegen over de twee talen een gemeenschappelijke basis hebben.
Juist die gemeenschappelijke basis van cognitief/academische taalvaardigheid zou een positie-
ve transfer van de ene taal naar de andere taal mogelijk maken, zoals verwoord in Cummins’
afhankelijkheidshypothese (Cummins, 1983): ‘

“To the extent that instruction in Lx is effective in promoting proficiency in Ly will occur,
provided there is adequate exposure to Ly (either in school or in the environment) and adequate
motivation to learn Ly”.

Volgens Cummins zou transfer steeds optreden vanuit de dominante taal naar de gedomineerde
taal. Met andere woorden, kennis en vaardigheden opgedaan vanuit de taal die kinderen het best
beheersen zijn overdraagbaar naar de taal die kinderen in mindere mate beheersen. Evidentie
voor het optreden van taaltransfer is gevonden in een groot aantal studies (vgl. Van Els, et al,
1985; Cummins & Swain, 1986; Verhoeven, 1987, 1991a/b, 1994). Transfer kan daarbij niet
worden verklaard vanuit de onderliggende intelligentie van kinderen (vgl. Verhoeven, 1992).
Volgens Cummins zou transfer vooral optreden bij niet-geautomatiseerde vaardigheden in een
linguistische context. Vandaar dat in het onderzoek de nadruk zal worden gelegd op de operatio-
nalisering van cognitief/academische taalkennis. Met name de beheersing van cognitieve be-
grippen die tot de “linguistische universalia” worden gerekend lijken in dit opzicht van groot
belang (Clark & Clark, 1977; Cummins, 1983).
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Determinanten van tweetalige ontwikkeling

Eerder onderzoek naar mogelijke determinanten van de tweetalige ontwikkeling van kinderen
van etnische minderheden heeft zich toegespitst op variabelen in de volgende drie domeinen:
het kind, het gezin en de institutionele zorg (kindercentra, kleuteropvang) (vgl. Verhoeven,
1991a).

Kindvariabelen

In een aantal studies staat de culturele origntatie van het kind centraal. Culturele oriéntatie is te
definiéren als de attituden die allochtone kinderen hebben ontwikkeld tegenover de eigen taal en
cultuur en de dominante taal en cultuur. Deze attituden bepalen de mate van identificatie met de
twee culturen (vgl. Lambert, 1978).

Onderzoek naar de invloed van kindvariabelen op tweetalige ontwikkeling heeft zich vooral
gericht op de predictie van T2-leersucces. Onderzoek laat zien dat leeftijd een gevoelige factor
is met betrekking tot tweede-taalverwerving (vgl. Larsen-Freeman & Long 1991). Hoewel
oudere leerders sneller vooruitgang boeken, zijn jongere leerders uiteindelijke succesvoller.
Alleen jonge kinderen zijn in staat een accent-vrije T2-vaardigheid op te bouwen. Voorts blijkt
motivatie een rol van betekenis te spelen. Wong-Fillmore (1976, 1979) toont aan dat de integra-
tieve motivatie van kinderen de T2-ontwikkeling positief beinvloedde. Kinderen die zich vooral
identificeerden met leeftijdgenoten die de T2 spraken bockten de meeste vooruitgang met T2-
leren. Vermeer (1986) en Bosch, Broers & Verhocven (1987) vinden dat culturele oriéntatie
naast taalcontact belangrijke voorspellers van T2-ontwikkeling vormden. Echter, in de studies
van Genesee & Hamayan (1980) en Appel (1986) bleck het verband tussen attitudinele variabe-
len en T2-vaardigheid gering.

Gezinsvariabelen

Onderzoek naar de invloed van gezinsvariabelen heeft zich vooral gericht op de effectiviteit van
het gezin als leeromgeving. Wells (1985) vindt dat de mate waarin ouders erin slagen hun
taalgebruik af te stemmen op het niveau van het kind van invloed is op de taalontwikkeling van
kinderen. De mate van intersubjectiviteit van aandacht, de uitdrukking van begrijpelijke propo-
sities, het toezicht op het succes van de communicatie en de stimulering van verdere interacties
blijken daarbij de belangrijkste factoren.

Een andere belangrijke gezinsfactor vormt het taalaanbod. Fantini (1985) laat zien dat het
taalcontact binnen het gezin van grote invloed is op de taalontwikkeling van allochtone kinde-
ren. Tosi (1979, 1984) toont aan dat het aanbod van T1 over generaties een steeds belangrijkere
factor wordt met het oog op verwerving van die (aal door immigrantenkinderen. Binnen de
eerste generatie immigranten is de taal ingebed in ecen rijke infrastructuur. In latere generaties
wordt de eigen taal meestal alleen nog gebruikt in een beperkter aantal domeinen. Een aantal
studies laat het belang zien van de mate van contact van gezinsleden met de T2 voor de ontwik-
keling van die taal (vgl. Schumann, 1978).

Een andere belangrijke gezinsvariabele vormt de attituden van ouders tegenover T1-behoud
en T2-leren. Gardner (1968) liet in de Canadese context zien dat de attituden van Engels-
sprekende ouders tegenover het leren van Frans als tweede taal de motivatie van kinderen om
Frans te leren beinvloedt. Lalleman (1986) vindt eveneens een significant verband tussen de
attituden van ouders en de T2-vaardigheid van jonge Turkse kinderen in Nederland.

Institutionele variabelen

Onderzoek laat zien dat institutionele opvang in kinderdagverblijven en in het kleuteronderwijs
de taalontwikkeling van jonge kinderen in sterke mate beinvlioedt. Wong-Fillmore (1982) con-
stateert dat binnen institutionele contexten de T2-verwerving van allochtone kinderen wordt
bevorderd, doordat kinderen in staat worden gesteld te profiteren kinderen van frequente inter-
actie met T2-sprekende leeftijdgenoten en van de positieve feedback van groepsleiders. In een
groot aantal studies komt naar voren dat de aard en mate van interactiepatronen in institutionele
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omgevingen uitermate belangrijk is voor de T2-ontwikkeling (vgl. McLaughlin, 1985: 145-
163).

Voorts 1s de kwaliteit van T2-instructie op school een belangrijke variabele. Larsen-Freeman
cn Long (1991:312-321) rapporteren over een groot aantal studies over het effect van T2-
instructie op het leren van een tweede taal.

Met betrekking tot de institutionele opvang van met name jonge allochtone kinderen wordt
vaak ccn tweetalige opvang bepleit. Een groot aantal studies in Canada wijst erop dat kinderen
binnen de context van een tweetalig programma een positief zelfbeeld ontwikkelen (vgl. Harley
& Lapkin, 1984; Cummins & Swain, 1980). Er is echter sprake van aanzienlijke controverse ten
aanzien van de effectiviteit van twectalige programma’s. Overigens blijken uit empirisch onder-
zoek de effecten van tweetalig onderwijs in de Verenigde Staten overwegend positief te zijn.
Willig (1985) vatte de resultaten van 28 experimenten met tweetalig onderwijs samen en her-
leidde deze met behulp van meta-analyse tot een serie onderwijseffecten. Tweetalig onderwijs
blijkt in vergelijking met unitsluitend T2-onderwijs cen positief effect te hebben op vrijwel alle
vaardigheden in de moedertaal en op de ontwikkeling van het zelfbeeld als lid van de betreffen-
de etnische groep. Daarnaast blijkt tweetalig onderwijs de ontwikkeling van de lees- en reken-
vaardigheid in de tweede taal te bevorderen en een positieve invloed te hebben op de ontwikke-
ling van het zelfbeeld als lid van een multiculturele samenleving.

Tweetaligheid en metalinguistische ontwikkeling

Tweetaligheid heeft geen negatieve invloed op de ontwikkeling van algemene intellectuele
vaardigheden van kinderen. Volgens Hakuta (1986) is er juist een positief effect van tweetalig-
heid op aan taal gerelateerde vaardigheden. Dat geldt met name voor het metalinguistisch
bewustzijn. Onder metalinguistisch bewustzijn wordt impliciete kennis over taal begrepen die
explicict wordt gemaakt. Bij dit soort kennis verschuift de aandacht van de communicatieve
inhoud van taal naar de grammatische vormgeving. Minimaal kunnen tot metalinguistisch be-
wustzijn gedragingen worden gerekend die een zekere mate van abstractie van gebruiksaspecten
van taal veronderstellen; maximaal betreft het een expliciete formulering van linguistische
kennis. Het begrip metalinguistisch bewustzijn wordt vooral in relatie gebracht met leerproces-
sen binnen het aanvankelijk leesonderwijs (vgl. Tunmer, et al., 1984; Downing & Valtin, 1984).
Ten aanzien van de groei van cognitieve taalkennis bij allochtone kinderen is het van belang
zicht te krijgen op het effect van de aard en mate van tweetaligheid van allochtone kinderen op
de ontwikkeling van metalinguistisch bewustzijn. Er zijn aanwijzingen dat het min of meer
tegelijkertijd verwerven van twee talen bevorderlijk is voor de ontwikkeling van het metalin-
guistisch bewustzijn (Cummins, 1983, 1984), voor het leren hanteren van cognitieve strategieén
(Hakuta, 1986) en voor het vermogen om auditieve informatie te verwerken (Albert & Obler,
1978).

Onderzoek naar taalverwerving onder etnische minderheden in Nederland
Onderzoek naar de taalontwikkeling van allochtone kinderen in Nederland wordt gekenmerkt
door een sterke groei. Het begrip ‘taal’ wordt in de meeste studies echter gereduceerd tot
Nederlands (als tweede taal). In haar studie onderzoekt Van Helvert (1985) gedurende 9 maan-
den met een interval van een week de aanvankelijke T2-ontwikkeling van 5 zesjarige Turkse
kinderen in interactie met Nederlandstalige leeftijdgenoten en met de onderzoekster zelf. Bij de
data-analyse lag het accent op de verwerving van syntactische structuren en op die van de
woordenschat. Tevens werd een aantal toetsen geconstrueerd en afgenomen, en werden kenmer-
ken van het taalaanbod ten opzichte van de Turkse kinderen onderzocht. Primair is getracht
inzicht te geven in de volgorde van taalverwerving en in daarbij optredende verschillen tussen
de kinderen. Bij Vermeer (1986) staat de verwerving centraal van een reeks grammatische
morfemen door 16 Turkse en 16 Marokkaanse kinderen die 2-7 jaar in Nederland woonden. Het
tempo van T2-verwerving vertoonde grote verschillen, afhankelijk van patronen van taalkeuze
en taalcontact van de kinderen.

Studies over de verwerving van etnische groepstalen door jonge allochtone kinderen zijn tot
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nu toe beperkt in aantal. Verhoeven & Boeschoten (1986) vergelijken in cen cross-sectionele
studie de eerste-taalontwikkeling van Turkse kinderen in Turkije en Nederland, Zij vinden dat
het tempo van het taalontwikkelingsproces van de kinderen in Nederland beduidend langzamer
was dan dat van leeftijdgenoten in het land van herkomst.

Een longitudinale micro-analyse van de verwerving van het Turks door 12 in Nederland
geboren Turkse kinderen in de leeftijd van 4-6 jaar is ondernomen door Boeschoten (1990). De
data-verzameling vond plaats op 3 meetmomenten, bij een gemiddelde leeftijd van 4.5, 5.2 en
6.2 jaar. Bij de data-analyse lag het accent op de verwerving van het lexicon, nominale groepen,
en temporele referentie. Hij constateerde dat het Turks van de kinderen in Nederland stagneerde
in vergelijking met kinderen in Turkije.

Wagenaar (1990) doet verslag van een tweetalig onderwijsexperiment met Marokkaanse
kleuters. In de eerste twee jaar van de basisschool worden er 15 uur in het Marokkaans-Arabisch
onderwezen en 8 uur in het Nederlands. In het derde jaar worden deze tijden gewisseld. In groep
4 wordt dan tenslotte omgeschakeld naar volledig Nederlandstalig onderwijs. Wagenaar bestu-
deert ook de effecten van het experiment op de Berberkinderen in de groep. Na twee jaar van het
experiment blijkt dat wat taalbegrip en taalproductie van het Marokkaans-Arabisch betreft de
experimentele groep op een gelijk niveau blijft en de controlegroep achteruitgaat. De achter-
stand in het Nederlands blijft gelijk in beide groepen. De conclusie van Wagenaar is dan ook dat
tweetalig onderwijs de ontwikkeling van het Nederlands niet verstoort.

In een onderzoek van Pels (1991) is het (gerapporteeerd) taalgebruik onderzocht van 19
Marokkaanse kinderen in de periode voor zij naar de basisschool gaan. 35% spreekt bijna altijd
Nederlands thuis, 40% gebruikt het Nederlands nu en dan en slechts 25% sprak thuis geen
Nederlands. Pels merkt daarbij op dat de ouders van de kinderen van de eerste categoric naast de
eigen taal het Nederlands gebruiken en dat deze kinderen bovendien tot de jongsten van het
gezin behoren. Daarmee verklaart zij dan in zekere zin de gevonden patronen,

Samenvattend kan worden geconstateerd dat internationaal onderzoek naar de ontwikkeling van
vroege tweetaligheid laat zien dat er transfer optreedt van de dominante taal naar de andere taal.
Taalaanbod en culturele oriéntatie van kinderen en hun ouders blijken belangrijke factoren die
de mate van individuele variatie in taalontwikkeling bepalen. Daarnaast blijken ook de kwaliteit
en kwantiteit van het taalaanbod in een institutionele context belangrijke determinanten van
taalontwikkeling. Voor zover het de Nederlandse context betreft heeft het meeste onderzoek
naar de taalontwikkeling van jonge allochtone kinderen zich gericht op de verwerving van
vaardigheden in het Nederlands (als tweede taal). Daarbij zijn sterke overeenkomsten tussen
kinderen geconstateerd in de volgorde van tweede-taalverwerving en grote verschillen in het
tempo van tweede-taalverwerving. Genoemde verschillen doen zich voor binnen en tussen
groepen, waarbij vooral voor Turkse en Marokkaanse kinderen relatief lage taalvaardigheidsni-
veaus worden geconstateerd. Voorzover onderzoek is uitgevoerd naar tweetalige ontwikkeling,
blijken allochtone kleuters beter te presteren in etnische groepstalen dan in het Nederlands. Van
de aard en mate van tweetaligheid van allochtone kinderen bij instroom in het basisonderwijs
bestaat echter geen duidelijk beeld. Ook is niet duidelijk wat de rol is van taaltransfer en welke
determinanten vooral het tempo van tweetalige ontwikkeling bepalen. De kerndoelstelling van
het onderhavige onderzoek is om daarover bij twee Mediterrane groepen (Turkse en Marok-
kaanse kinderen) en één ex-koloniale groep (Antilliaanse/Arubaanse kinderen) vergelijkender-
wijs opheldering te verschaffen.

OPZET VAN HET ONDERZOEK

Vraagstellingen

In het huidige onderzoek stonden de volgende vragen centraal:

1. Hoe ontwikkelt zich de aard en mate van tweetallghmd met nadruk op cognitiecve taalkennm
bij Turkse, Marokkaanse en Antilliaanse kinderen in de eerste twee jaargroepen van het
basisonderwijs?
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2. In welke mate verschilt de ontwikkeling van het Nederlands bij allochtone kinderen met die
van autochtone leeftijdgenoten?

3. In welke mate is binnen het proces van tweetalige ontwikkeling sprake van afhankelijkheden
lussen eerste- en tweede-taalverwerving, zoals verondersteld in de door Cummins geformu-
leerde athankelijkheidshypothese?

4. In welke mate bepalen sociolinguistische variabelen, gerelateerd aan het taalaanbod thuis en
de culturele oriéntatie van minderheidsgroepen, en onderwijskundige variabelen, gerelateerd
aan de mate van taalaanbod in de (pre)school de individuele variatie van tweetalige ontwik-
keling?

5. Wat is op het eind van groep 2 de relatie tussen het niveau van tweetaligheid en de mate van
metalinguistisch bewustzijn?

Informanten

Om de onderzoekvragen te kunnen beantwoorden zijn in totaal 4 cohorten van informanten
geselecteerd: twee allochtone cohorten (cohort 1 en 2) en twee autochtone cohorten (cohort 3 en
4) die als controlegroepen dienden. Bij de dataverzameling onder allochtone kinderen is uitge-
gaan van een longitudinaal design. In cohort 1 is gemeten aan het begin en het eind van groep 1
en aan het eind van groep 2; in cohort 2 aan het begin en aan het eind van groep 2. Er is gekozen
voor opdeling van de allochtone groepen in twee cohorten, omdat rekening is gehouden met
uitval van proefpersonen in de loop van de tijd. Bij de autochtone cohorten is sprake van twee
cross-sectionele metingen in het Nederlands als moedertaal, aan het begin van groep 1 en aan
het eind van groep 2.

De procedure van steekproeftrekking was als volgt. Aan een steekproef van 100 scholen
verspreid over kleine en (middel)grote steden over het hele land werd verzocht om aan het
onderzoek deel te nemen. Als selectiecriteria voor de allochtone onderzoekspopulatie dienden
nationaliteit/geboorteland van het kind of de ouders, leeftijd van het kind en thuistaal. De
scholen werden verzocht om uit hun schooladministratie kleuters te selecteren van Turkse,
Marokkaanse en Antilliaanse/Arubaanse oorsprong die thuis respectievelijk Turks, Marokaans-
Arabisch en Papiamentu spreken. Kinderen uit gemengde huwelijken alsmede Berbertalige
Marokkaanse en Engelstalige Antilliaanse kinderen vielen af als informant. Uiteindelijk namen
74 scholen deel aan het onderzoek. Daarbij bleek sprake van een overrepresentatie van scholen
uit de vier grote steden. In totaal namen 91 Turkse kinderen (waarvan 60 uit Cohort 1), 104
Antilliaanse/Arubaanse kinderen (waarvan 64 uit Cohort 1) en 111 Marokaanse kinderen (waar-
van 69 uit Cohort 1) deel aan het onderzoek. Daarnaast participeerden twee cohorten van 60
autochtone kleuters in het onderzoek. De autochtone kinderen, hadden een vergelijkbare so-
ciaal-economische achtergrond, waren aselect gekozen uit dezelfde scholen en zaten in dezelfde
jaargroepen als de allochtone kinderen. Van een volledige matching van de achtergrondsituatie
van allochtone en autochtone groepen is uiteraard geen sprake.

Instrumenten

Toetsing tweetaligheid
Voor het meten van de vaardigheid in de eerste en tweede taal van ailochtone kinderen is
gebruik gemaakt van een in een vooronderzoek (vgl. Verhoeven, et al., 1991) geconstrueerde
Toets Tweetaligheid Kleuters (voortaan TTK). Het betreft taken voor klankmanipulatie, passie-
ve en actieve woordenschat, cognitieve begrippenkennis, auditief geheugen van zinnen en tekst-
begrip in de talen Turks, Marokkaans-Arabisch, Papiamentu en Nederlands. In het toetsinstru-
mentarium ligt het accent op die aspecten van tweetalige ontwikkeling die nauw samenhangen
met de cognitieve ontwikkeling van kinderen (CALP). Bij het ontwikkelen van de toets is
uitgegaan van een beschrijvingsmodel waarbij taalvaardigheid wordt opgevat als een hiérar-
chisch geordend systeem waarin fonologische, lexicale, syntactische en tekstuele vaardigheden
samengaan (Verhoeven & Vermeer 1989; Verhoeven, 1992).

Uitgaande van een hiérarchische structuur van taalvaardigheid, zijn deeltaken ontwikkeld
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Tabel 1. Deeltaken twectalige toets voor kleuters.

Linguistisch nivean Deeltaken Aantal items
Fonologisch Klankmanipulatie 25
Lexicaal 1. Inhoudswoorden passief 60

2, Inhoudswoorden actief 40

3. Cognitieve begrippen 65
Syntactisch Zinsimitatie 40
Tekstueel Tekstbegrip 20
Totaal aantal items 250

waarmee taalvaardigheid in bovengenoemde domeinen kan worden getoetst. Tabel 1 geeft een
overzicht van de deeltaken van de volledige toets per linguistisch niveau, inclusief het aantal
items waaruit de taak bestaat.

Op fonologisch niveau zijn taken ontwikkeld waarin kinderen moeten kunnen laten zien dat
ze in hun eerste en tweede taal klanken kunnen onderscheiden en produceren. Llke taak bestaat
uit 25 opgaven. Bij elke opgave krijgen kinderen twee woorden aangeboden die qua klankop-
bouw minimaal van elkaar verschillen. Zo kunnen wooorden verschillen in één klank (bijvoor-
beeld: zoon - zoen), in de positie van klanken (bijvoorbeeld: kurk - kruk), of in aantal klanken
(kaars - kaas). Na de aanbieding van een woordpaar wordt van kinderen gevraagd de woorden
achter elkaar te herhalen. Alleen als beide woorden door het kind correct zijn nagesproken
wordt de opgave goed gerekend.

Om de kennis van inhoudswoorden te meten zijn passieve- en actieve-woordenschattaken
ontwikkeld. Deze taken gaan in de vier talen uit van dezelfde concepten. Met de passieve-
woordenschattaken wordt de receptieve kennis van inhoudswoorden gemeten. De taak bestaat
uit 60 opgaven waarbij steeds uit vier aangeboden plaatjes één moet worden gekozen dat de
betekenis van een aangeboden woord aangeeft. De actieve-woordenschattaak bestaat uit 40
opgaven waarbij kinderen plaatjes moeten benoemen.

In de cognitieve-begrippentaak wordt de kennis van functiewoorden getoetst. Omdat functie-
woorden naast inhoudswoorden belangrijke betekenisvolle elementen van taal zijn waarvan de
kennis in nauwe relatie staat tot de denkontwikkeling van kinderen krijgt dit onderdeel veel
aandacht. In de cognitieve-begrippentaak zijn aparte deeltaken onderscheiden waarin begrippen
worden getoetst die verwijzen naar kleur (voorbeelden: blauw, licht groen), vorm (voorbeelden:
cirkel, even groot), hoeveelheid (voorbeelden: alle, middelste), ruimte (voorbeelden: boven,
tussen) en relaties tussen gebeurtenissen (voorbeelden: rerwijl, nadat). In alle vier de talen
worden weer dezeltde begrippen getoetst. Bij elke opgave krijgt het kind enkele plaatjes te zien
waarbij van het kind gevraagd wordt aan te geven welk plaatje bij een bepaald begrip hoort.
Om inzicht te krijgen in de kennis van de zinsbouw van kinderen is per taal een zinsvorming-
staak ontwikkeld. Elke taak bestaat uit 20 zinnen die kinderen mocten naspreken. Van elke
nagesproken worden twee aspecten gescoord: een functiewoord en een grammaticaal patroon.
Zo wordt van de zin deze groene tas is groter dan die van jouw vader het functiewoord groter en
het patroon deze groene tas gescoord.

Mondeling tekstbegrip wordt getoetst door kinderen in elke taal vier korte verhaaltjes voor te
lezen. Na elk voorgelezen verhaal krijgen kinderen vijf vragen voorgelegd die betrekking heb-
ben op betekenisrelaties en verwijsrelaties die erin voorkomen.

Bij de uitwerking van deze taken zijn enkele belangrijke condities in acht genomen. In de eerste
plaats is het taalgebruik binnen de instructies zo eenvoudig mogelijk gehouden, zodat zwakke
toetsresultaten niet in termen van misverstaan van de instructie kunnen worden uitgelegd. Daar-
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naast zijn cultuurspecifieke contexten in de taken zoveel mogelijk vermeden. Een compliceren-
de factor daarbij is dat de componenten van de toetsen in alle vier betrokken talen vergelijkbaar
moeten zijn. Dit betekent dat bij de samenstelling van de taken rekening moest worden gehou-
den met vier culturen. Hoewel culturele bias in gestandaardiseerde toetsen bijna onvermijdelijk
is, 18 zoveel mogelijk gepoogd de verdisconteerde betekenisaspecten in de gekozen taalbouw-
sels en teckeningen voor kinderen met uiteenlopende culturele achtergronden een vergelijkbare
herkenbaarheid te geven. Tenslotte zijn de taken zo geconstrueerd dat zij niet alleen aangeven
op welk niveau binnen het eerste- en tweede-taalverwervingsproces allochtone kinderen zich
bevinden, maar cveneens enig zicht geven op de mate van taaldominantie, oftewel de relatieve
sterkte in beide talen, in de diverse domeinen. Hierbij moet worden opgemerkt dat dominantie
in één van de getoetste domeinen nog geen taaldominantie hoeft te impliceren.

In een vooronderzoek is de psychometrische kwaliteit van de toetstaken onderzocht. Voor
een gedetailleerde uitwerking van de betrouwbaarheid en validiteit van de ontwikkelde toetsen
wordt verwezen naar Verhoeven, Extra, Konak, Narain en Zerrouk (1991). Met het oog op
interne consistentie zijn de item-totaalscores berekend en is Cronbach’s alpha bepaald. De
alpha-coéfficiént bereikte waarden variérend van .83 tot .95, terwijl de item-totaalscores vrijwel
geen lage waarden kenden. Met het oog op inhoudsvaliditeit is de homogeniteit van toetstaken
onderzocht. Daartoe is per toetstaak nagegaan in hoeverre het algemene eenparametermodel van

Tabel 2. Cronbach’s alfa, gemiddelde Rit en toetsingsgrootheid cenparameter itemresponsmodel per groep
en per toets.

alpha Rit X2 df p
TURKS
Klankdiscriminatie .90 .56 25.7 24 .40
Cogniticve begrippen .90 .38 4494 64 92
Passieve woordenschat .90 47 36.35 39 .63
Aktieve woordenschat .85 .39 9.63 37 .99
Zinnenimitatie .95 .58 22.88 39 .09
Tekstbegrip .89 .57 15.37 19 70
PAPIAMENTU
Klankdiscriminatie 92 .63 21.53 24 .61
Cognitieve begrippen 02 42 54.86 64 .62
Passieve woordenschat 91 48 33.04 38 .75
Akticve woordenschat .92 87 27.73 26 40
Zinnenimitatie .96 .62 29.44 . 39 .90
Tekstbegrip .93 .64 5.66 19 .99
MAROKKAANS
Klankdiscriminatie .87 .50 20.08 24 .69
Cognitieve begrippen .83 30 80.85 64 .06
Passieve woordenschat .90 47 37.25 39 .62
Aktieve woordenschat .89 .53 23.18 22 41
Zinnenimitatic 94 52 31.67 39 .82
Tekstbegrip .87 33 15.28 19 70
NEDERLANDS
Klankdiscriminatie .87 .50 24 84 24 42
Cognitieve begrippen .89 36 75.43 64 11
Passieve woordenschat .95 .52 67.39 56 .07
Akticve woordenschat .90 .63 9.04 15 .89
Zinnenimitatie 95 .59 23.44 39 .97

Tekstbegrip 91 .60 19.16 19 .60
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Verhelst & Eggen (1989) op de scores paste. In geen enkel geval hoefde de aanname van het
model te worden verworpen. In Tabel 2 staan Cronbach’s alpha, gemiddelde Rit en toetsings-
grootheid van het eenparameter itemresponsmodel per groep en per toets.

Toetsen voor metalinguistisch bewustzijn en leesvaardigheid

Om het metalinguistisch bewustzijn van de kinderen te meten is gebruik gemaakt van instru-
mentarium dat in het kader van het Cito-leerlingvolgsysteem is ontwikkeld (Van Kuyk & Ver-
hoeven, 1991). Uit dit toetsinstrumentarium zijn vijf onderdelen geselecteerd waarbij de analy-
se in fonemen en woorden en de synthese van klanken aan bod komen, alsmede rijm en objecti-
vatie.

De Toets voor Analyse in Fonemen wil nagaan hoe goed kinderen woorden kunnen uiteen-
leggen in hun samenstellende fonemen. Het kind moet een aangeboden woord mondeling analy-
seren in klanken. De taak bestaat uit 20 items die qua orthografische complexiteit geleidelijk
aan oplopen: v-c (vocaal-consonant), cv, cve, ccve, cvee, cevee, ceeve en eveee. De taak werd
afgebroken bij 5 opeenvolgende fouten. De score werd bepaald door het totaal aantal geed
geanalyseerde woorden op te tellen.

De Toets voor Analyse in Woorden is bedoeld om na te gaan of kinderen de woorden in een
zin van elkaar kunnen onderscheiden. Door met een potlood te tikken kan het kind aangeven
hoeveel woorden een mondeling aangeboden zin bevat. Dit toetsonderdeel bestaat vit 10 zinnen
met oplopende lengte. De score wordt bepaald door het aantal correct geanalyseerde zinnen.

De toets voor Synthese van Woorden beoogt na te gaan hoe goed kinderen uit afzonderlijke
klanken woorden kunnen samenstellen. Aan het kind wordt door de proefleider een woord in
zijn samenstellende elementen aangeboden, waarop het kind moet aangeven om welk woord het
gaat. De toets bestaat uit 20 items die net als de fonemische analysetaak oplopen qua orthogra-
fische complexiteit. Er is wederom een afbreeknorm van 5 gehanteerd.

De Rijmtoets is bedoeld om na te gaan of het kind op een aangeboden woord een rijmwoord
kan vinden. Het rijmwoord kan worden gevonden aan de hand van een aantal aangeboden
plaatjes. In deze taak worden 10 woorden auditief aangeboden waarbij van het kind gevraagd
wordt de referent van het juiste rijmwoord terug te zoeken in een serie plaatjes.

De Objectivatietoets heeft tot doel na te gaan of een kind uitsluitend kan letten op de lengte
van een woord en daarbij kan afzien van de betekenis. Bij mondelinge aanbieding van twee
woorden, moet het kind steeds aangeven wat het langste woord is. Een voorbeeld: paddestoel/
boom. De toets bestaat uit 10 woordparen.

Met behulp van de Grafementoets (Verhoeven, 1992) wordt de letterkennis van kinderen in
het Nederlands bepaald. De toets gaat uit van een leeskaart waarop alle Nederlandse grafemen
geisoleerd in rijtjes onder elkaar worden aangeboden. De score bestaat uit het aantal correct
verklankte grafemen.

Achtergrondgegevens

Allereerst zijn enkele sociobiografische gegevens van de kinderen bepaald, zoals de leeftijd, de
verblijtsduur van vader, moeder en het kind zelf en de sociaal-economische status (gemeten aan
de hand van de vooropleiding van de ouders).

Vervolgens zijn instrumenten ontwikkeld om de taalkeuze en het taalcontact van het kind vast te
stellen. In een direct interview met het kind werden vragen gesteld omtrent de taalkeuze in
interactie met vader, moeder, jongere broer/zus, oudere broer/zus, boezemvriend en overige
vrienden. Daarbij kon steeds een keuze gemaakt worden tussen punten op een vijf-puntsschaal
lopend van alleen eigen taal (1) tot alleen Nederlands (5). Op basis van de uitkomsten op deze
schalen zijn vervolgens twee scores berekend: Taalkeuze (T1) en Taalkeuze (T2). Voor bereke-
ning van de eerstgenoemde variabele werden de schaalscores van 1-5 omgezet, zodat een hoge
score overeenkomt met een relatief sterke keuze voor de eigen taal. Als maat voor taalcontact
zijn vragen gesteld aan de leerkracht omtrent contact binnen en buiten schooltijd, de nationali-
teit van de boezemvriend en het taalgebruik binnen en buiten schooltijd. Aan de hand van de
vragenlijst konden aparte scores worden berekend met betrekking tot contact met de eigen taal
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en contact met het Nederlands. De interne consistentie van genoemde instrumenten bleek rede-
lijk (Cronbach’s alpha bleek in alle gevallen groter dan .70).

Voorts zijn procedures gehanteerd om de culturele oriéntatie van de kinderen en hun ouders
en de factor gezinstaal te bepalen (zie bijlage 2). Deze procedures zijn ontleend aan Verhoeven
(1987). Als maat voor de culturcle oriéntatie van het kind werd de oriéntatie tegenover het
dagelijks leven in het land van herkomst en in Nederland onafhankelijk vastgesteld door middel
van ccn gestructureerd interview met het kind, waarin de houdingen van kinderen tegenover 10
aspecten van het culturele leven in het land van herkomst en Nederland werden bepaald: school,
vrienden op school, eten, leraar, voorlezen, televisie, muziek, vrienden thuis, taal en wonen. De
oriéntatics van de kinderen werden gescoord volgens een vier-punt-schaal, variérend van ex-
treem positief tot extreem negatief, gebaseerd op de antwoorden van de kinderen (bijvoorbeeld:
“Zou je graag in Turkije op school zitten?”, naast de vraag “Vind je het leuk om in Nederland op
school te zitten”). De inter-rater betrouwbaarheid van deze schaal bleek hoog (>.95).

Voorts werden in een semi-gestructureerd interview met de ouders van de kinderen het
taalcontact in het gezin (de factor ‘gezinstaal’) en de culturele oriéntatie van de ouders bepaald.
Vragen omtrent het taalcontact betroffen het gebruik van de eigen taal en het Nederlands in
gezinsinteractie, het contact met T1- en T2-sprekende personen in de thuisomgeving en het
gebruik van media in de etnische groepstaal en het Nederlands (televisie, radio, krant). Vragen
omtrent de culturele oriéntatie van de ouders hadden betrekking op de viering van eigen en
Nederlandse feestdagen cn ideeén omtrent OET- en Nederlandstalig onderwijs. In alle gevallen
zijn op basis van sommering scores verkregen waarbij zowel voor de eigen taal/cultuuur als
voor de Nederlandsc taal/cultuur geldt dat een hoge score overeenkomt met een grote mate en
een lage score met een geringe mate van aanbod, c.q. oriéntatie. Voor een bespreking van de
psychometrische deugdelijkheid van beide laatstgenoemde vragenlijsten wordt verwezen naar
Verhoeven (1987:205-206).

Als eerste maat voor institutioncle opvang is het aantal maanden bepaald dat kinderen voor-
schoolse opvang hebben genoten (preschool). Verder is het aantal uren OET binnen en buiten
schooltijd bepaald. Eveneens is het aantal uren vastgesteld dat kinderen extra lessen Nederlands
als tweede taal hebben genoten. Ten slotte is door middel van documentenanalyse onderzocht
welke specifieke methodes binnen de kleuterschool worden gehanteerd ten behoeve van het
tweede-taalonderwijs aan allochtone leerlingen. Daarbij is als maat gehanteerd: 0 (geen metho-
de), 1 (gebruik één methode) of 2 (gebruik meerdere methodes).

Alle achtergrondgegevens zijn op het einde van de kleuterperiode verzameld. Tabel 3 geeft
een overzicht van de verzamelde achtergrondgegevens en hun operationalisering.

Procedure

Alle taken werden afgenomen door moedertaalsprekers van de betreffende talen. De allochtone
kinderen kregen eerst alle toetstaken in de eigen taal voorgelegd. Na een interval van twee
weken werden bij dezelfde kinderen de Nederlandstalige toetsen afgenomen. Gegevens over de
sociolinguistische achtergrond van de kinderen werden verzameld met behulp van voorgestruc-
tureerde interviews met de kinderen, hun ouders en hun leerkrachten. Kinderen en ouders
werden in de eigen taal aangesproken terwijl de leerkrachten vragenlijsten kregen voorgelegd
die zij zelf invulden.

Met behulp van variantie-analyse is bepaald in welke mate de resultaten van allochtone
kinderen (in zowel Cohort 1 als Cohort 2) op de onderscheiden taaltaken differentiéren van die
van Nederlandse kinderen. Op vergelijkbare wijze is nagegaan in hoeverre allochtone kinderen
in de beide cohorten beter (dominant) zijn in een van beide talen en in welke mate er in de loop
van de tijd vooruitgang te zien is in de twee talen.

Om de mate van taaltransfer te onderzoeken is LISREL toegepast bij de kinderen uit het
eerste cohort. Gegeven de beperkte omvang van de allochtone groepen is het meetmodel vooraf
gespecificeerd. Daartoe zijn met behulp van factoranalyse de scores op de taaltoetsen geredu-
ceerd tot een beperkter aantal factoren. Daarbij was de verwachting dat op elk meetmoment per
taal één onderliggende factor zou worden teruggevonden. Vervolgens is met behulp van LIS-
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Tabel 3. Achtergrondvariabelen en hun operationalisering.

Variabele Operationalisering

Kindkenmerken
Taalcontact kind Interview leerkracht over T1/T2-gebruik binnen/buiten school
Taalkeuze kind Interview kind over taalkeuze in cn buiten het gezin
Culturele oriéntatie Interview kind over attitudes t.o.v. eigen/Nederlandse cultuur
Verblijfsduur Verblijf in Nederland in jaren

Gezinskenmerken
Gezinstaal Interview ouders over T1/T2-gebruik in het gezin

Culturele oriéntatie ouders  Interview ouders over attitudes t.0.v. eigen/Nederlandse cultuur
Verblijfsduur vader/moeder  Verblijf in Nederland in jaren

SES Vooropleiding ouders
Onderwijskenmerken

Preschool Aantal jaren

QET binnen/buiten de klas  Aantal uren

Extra T2-onderwijs Aantal uren

T2-methodes Aantal methodes

REL-analyse nagegaan in hoeverre bij tweetalige ontwikkeling gesproken kan worden van
afhankelijkheden tussen eerste- en tweede-taalverwerving. Daarbij is uitgegaan van een structu-
reel model waarin causale relatics waren tocgestaan in de tijd en vanuit de dominante (sterkste)
taal naar de gedomineerde (zwakkere) taal.

Voorts zijn de factorscores voor taalvaardigheid van de kinderen uit beide cohorten op het
eind van groep 2 gerelateerd aan achtergrondkenmerken met behulp van correlatie- en stepwise
multiple-regressie-analyse. De beperkte steekproefomvang in het eerste cohort liet niet toe om
voor dit onderdeel waarbij een groot aantal variabelen in het geding 1s, eveneens gebruik te
maken van LISREL.

Om de relatie tussen tweetaligheid en metalinguistisch bewustzijn te onderzoeken zijn per
etnische groep correlaties berekend tussen enerzijds eerste- en tweede-taalvaardigheid en an-
derzijds aspecten van metalinguistisch bewustzijn. Bovendien is met behulp van variantie-
analyse nagegaan in hoeverre een gebalanceerd niveau van tweetaligheid samengaat met een
hoge mate van metalinguistisch bewustzijn. Daartoe is per etnische groep cen driedeling ge-
maakt tussen kinderen die boven gemiddeld scoren in beide talen (vaardig in twee talen),
kinderen die boven gemiddeld score in slechts één taal (vaardig in €€n taal) en kinderen die
beneden gemiddeld scoren in beide talen (vaardig in geen van beide talen). Vervolgens is
nagegaan in hoeverre er verschillen zijn in groepsgemiddelden op de afgenomen metalinguisti-
sche taken op het eind van groep 2.

RESULTATEN
Profielen van tweetalige ontwikkeling

Turken
Figuur 1 geeft de gemiddelde scores van de Turkse kleuters (cohorten 1 en 2) op de toetstaken in
de eigen taal en in het Nederlands.

Er valt af te lezen dat de scores van de Turkse kinderen op de 6 toetsonderdelen in beide talen
toenemen, naarmate de kinderen ouder worden. Variantie-analyse laat zien dat voor elke afzon-
derlijke taak de hoofdeffecten Taal en Tijd significant zijn (in alle gevallen p<.001). We kunnen
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Fig. 1. Gemiddelde scores van de Turkse kinderen op de toetstaken in het Turks en
aanvang en op het eind van groep 1 en op het eind van groep 2.

Tekstbegrip

het Nederlands bij de

dus concluderen dat de Turkse kinderen dominant Turkstalig zijn en blijven in de leeftijdperio-
de van 4-7 jaar. In beide talen is sprake van een significante vooruitgang in de loop van de tijd.
Voor de onderdelen Klankmanipulatie, Cognitieve Begrippen en Passieve woordenschat bleek
de Taal x Tijd interactie eveneens significant, hetgeen erop duidt dat de verschillen tussen de
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vaardigheid in de eigen taal en die in het Nederlands in de loop van de tijd kleiner worden.

Antillianen/Arubanen
Figuur 2 geeft een overzicht van de gemiddelde toetsscores van de Antilliaanse kinderen (cohor-
ten 1 en 2) per taak, taal en meetmoment.
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Fig. 2. Gemiddelde scores van de Antilliaanse/Arubaanse kinderen op de toetstaken in het Turks en het
Nederlands bij de aanvang en op het eind van groep 1 en op het eind van groep 2.
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tie-analyse blijkt dat het hoofdeffect Tijd in alle gevallen significant is (p<.001). De verschillen
in scores tussen talen blijken gering. Slechts voor het onderdeel Klankmanipulatie blijkt het
hoofdeffect Taal significant (p<.05). Het niveau van tweetaligheid is met andere woorden bij
Antilliaanse/Arubaanse kinderen min of meer gebalanceerd te noemen. Verder valt af te lezen

Fig. 3. Gemiddelde scores van de Marokkaanse kinderen op de toetstaken in het Turks en het Nederlands
bij de aanvang en op het eind van groep 1 en op het eind van groep 2.
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dat met uitzondering van Klankmanipulatie op alle taken een tendentie tot dominantie in de
eigen taal plaatsmaakt voor Nederlandstalige dominantie. De Taal x Tijd interactie bleek voor
alle taken, behalve Passieve woordenschat significant.

Marokkanen
Figuur 3 geeft een overzicht van de gemiddelde toetsscores van de Marokkaanse kinderen
(cohorten 1 en 2) per taak, taal en meetmoment.

Op het onderdeel Klankmanipulatic bereiken de kinderen al op het derde meetmoment een
plafond in beide talen. Op alle onderdelen blijken de verschillen tussen de toetsresultaten op de
diverse meetmomenten significant te zijn (p<.001). Ook de verschillen tussen de T1 en de T2
van de Marokkaanse kinderen blijken voor alle taken significant (voor Klankmanipulatie en
Passieve Woordenschat p<.05; in de overige gevallen p<.001). Op de meeste onderdelen is er
een significant sterkere groei waar te nemen in het Nederlands als tweede taal. Behalve voor
Klankmanipulatie blijkt de Tijd x Taal interactie steeds significant (p<.001).

Vergelijking van de resultaten NT2 en NT1

Tabel 4 geeft de gemiddelden en standaarddeviaties van de Turkse, Antilliaanse en Marokkaan-
se kinderen (cohorten 1 en 2) en Nederlandse kinderen (cohort 1) op de zes toetstaken in het
Nederlands op het eerste meetmoment (begin groep 1).

De scores van de autochtone kinderen in het Nederlands als moedertaal blijken op alle
onderdelen beduidend hoger dan de scores van allochtone kinderen in het Nederlands als tweede
taal. De verschillen tussen de allochtone groepen enerzijds en de autochtone groep anderzijds
blijken voor alle taken significant (p<.001). Binnen de allochtone groepen blijken de scores van
de Antilliaanse kinderen relatief hoog, en die van de Turkse kinderen relatief laag, terwijl de
Marokkaanse kinderen een middenpositie innemen.

Tabel 5 geeft de gemiddelden en standaarddeviaties van de Turkse, Antilliaanse en Marok-
kaanse kinderen (cohorten 1 en 2) en Nederlandse kinderen (cohort 2) op de zes toetstaken in het
Nederlands op het derde meetmoment (eind groep 2).

Op dit meetmoment scoren de Nederlandse kinderen op alle onderdelen, uitgezonderd Klank-
manipulatie significant hoger dan de allochtone kinderen (p<.001). Net als bij het eerste meet-
moment blijken de scores van de Turkse kinderen het laagst en dic van de Antilliaanse kinderen
het hoogst. De Marokkaanse kinderen nemen wederom een tussenpositie in.

Tabel 4.Gemiddelden en standaarddeviaties op de Nederlandse toetsen aan het begin van Groep 1.

Klankman. Cogn.begr. AkLws. Pas. ws. Zinsim. Tekst

Nederlanders:

Gemiddeld 19.26 40.00 16.20 35.85 23.95 12.83

St.dev. 3.55 7.14 4.04 9.54 8.78 3.74
Turken:

Gemiddeld 14.55 22.03 2.08 10.81 4.32 1.37

St.dev. 6.98 10.34 2.23 8.23 5.86 2.28
Antillianen:

Gemiddeld 15.04 29.01 7.82 2592 13.74 5.20

St.dev. 5.51 11.92 4.37 11.18 11.34 4.24
Marokkanen:

Gemiddeld 14,07 28.52 7.50 18.64 11.00 5.32

St.dev. 6.53 10.82 3.87 12.23 10.32 4.06
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Tabel 5. Gemiddelden en standaarddeviaties op de Nederlandse toetsen aan het eind van Groep 2.

Klankman. Cogn.begr. Akt.ws. Pas. ws. Zinsim. Tekst

Nederlanders:

Gemiddeld 22.20 52.93 25.24 50.98 32.76 16.93

St.dev. 2.51 5.98 5.84 5.65 4.60 2.67
Turken:

Gemiddeld 19.15 47.61 10.56 34.08 18.24 10.76

St.dev. 3.39 6.36 4.33 8.19 7.88 4.39
Antillianen :

Gemiddeld 22.34 52.32 17.92 44.48 31.00 16.75

St.dev. 2.42 6.64 5.86 6.04 5.71 3.34
Marokkanen:

Gemiddeld 23.79 49.33 20.12 42.35 25.40 14.53

St.dev. 2.10 5.41 6.79 8.19 4.71 2.88

Rol van afhankelijkheden tussen eerste- en tweede-taalverwerving

Met behulp van principale-componenten-analyse is gezocht naar de centrale tendenties van
eerste- en tweede-taalvaardigheid. Gegeven het feit dat taalvaardigheid hier is geoperationali-
seerd in termen van grammaticale competentie, en pragmatische aspecten van taalgebruik niet
zijn verdisconteerd, was de verwachting dat in alle gevallen van een ééndimensionaal construct
sprake zou zijn. Dit bleek inderdaad het geval.

Vervolgens is nagegaan of, en in hoeverre, er bij ontWIkkc]mg van tweetaligheid sprake is
van afhankelijkheden tussen eerste- en tweede-taalverwerving. Daarbij wordt empirische evi-
dentie gezocht voor Cummins’ afhankelijkheidshypothese. Voor de drie etnische groepen zal
deze hypothese worden getoetst voor de kinderen uit Cohort 1. Toetsing van de hypothese vindt
plaats door de passendheid van het LISREL-model na te gaan. Bij toepassing van het LISREL-
model is uitgegaan van de factorscores van taalvaardigheid. Binnen de structurele component
van het model is nagegaan in hoeverre naast longitudinale verbanden binnen eerste- en tweede-
taalvaardigheden over tijd eveneens sprake is van (cross-sectionele) causale relaties tussen
eerste en tweede-taalvaardigheden. Daarbij is steeds gezocht naar het best passend structurele
model.

Turken

In Figuur 4 staat het gestandaardiseerde structurele LISREL-model beschreven voor de 60
Turkse kinderen uit het eerste cohort. De goodness-of-fit van het beschreven model bedraagt
.94, X2-toetsing gaf aan dat het model niet verworpen hoeft te worden (p=.32).

Het model laat zien dat sprake is van sterke longitudinale trends binnen eerste- en tweede-
taalverwerving. Met name vanaf het eerste meetmoment is er daarnaast evidentie voor een
athankelijkheidsrelatie van T1 naar T2. De beta-coéfficiénten worden kleiner bij de overgang
van het eerste naar het tweede meetmoment.

Antillianen/Arubanen
Figuur 5 presenteert de gestandaardiseerde LISREL-modeloplossing voor de 64 Antilliaanse/
Arubaanse kinderen uit het eerste cohort. De gevonden goodness-of-fit bleek .91, waarbij de
gevonden modelaanname niet verworpen hoefde te worden (p=.17).

Het model postuleert sterk longitudinale verbanden binnen eerste- en tweede-taalverwer-
ving. Daarnaast blijkt enige evidentie voor transfer van taalvaardigheden. Op meetmoment 1 is
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Fig. 4. Gestandaardiseerde oplossing voor het structurele LISREL-model dat de relaties specificeert tussen
Turkse (T) en Nederlandse (N) taalverwerving bij de Turkse kinderen op de drie meetmomenten.
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Fig. 5. Gestandaardiseerde oplossing voor het structurele LISREL-model dat de relaties specificeert tussen
Papiamentu (P) en Nederlandse taalverwerving bij de Antilliadnse/Arubaanse kinderen op de dric
meetmomenten.
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Fig. 6. Gestandaardiseerde oplossing voor het structurele LISREL-model dat de relaties specificeert tussen
Marokkaanse (M) en Nederlandse (N) taalverwerving bij de Marokkaanse kinderen op de drie
meetmomenten. »

sprake van transfer van T1 naar T2, op meetmoment 3 is de relatie juist andersom. Het lijkt erop
dat de vorderingen die de kinderen met name in het Nederlands maken eveneens de ontwikke-
ling van het Papiamentu bevorderen.

Marokkanen

Figuur 6 geeft de gestandaardiseerde LISREL-modeloplossing voor de 69 Marokkaanse kinde-
ren uit het eerste cohort. De goodness-of-fit bleek .91; het model behoefde niet te worden
verworpen (p=.42). :

Het gevonden structurele model gaat uit van relatief zwakke longitudinale verbanden binnen
eerste- en tweede-taalontwikkeling. Het longitudinale verband binnen tweede-taalverwerving
wordt geleidelijk aan groter. Daarnaast blijkt de transfer van T1 naar T2 op alle meetmomenten
groot.,

Samenvattend kunnen we stellen dat in de aanvang van het basisonderwijs er evidentie is voor
transfer van taalvaardigheden en wel van de dominante, sterkste taal naar de zwakkere taal. Bij
de Turkse en Marokkaanse kinderen zien we transfer optreden van de eigen taal naar de tweede
taal. Bij de Antilliaanse leerlingen zien we eerst transfer van T1 naar T2 en later in de tijd, vanaf
het moment dat het Nederlands de sterkste taal is, juist andersom. Deze bevindingen zijn in
overeenstemming met Cummins” hypothese die taaltransfer in twee richtingen toestaat.

Determinanten van tweetaligheid
In het onderzoek naar determinanten van tweetaligheid is uitgegaan van de factorscores van
cerste- en tweede-taalvaardigheid bij de aanvang en op het eind van het kleuteronderwi js. Met
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Tabel 6. Correlaties tussen kind-, gezins- en onderwijskenmerken en T1- en T2-vaardigheid op het cinde
ven de kleuterperiode.

Turken Antillianen Marokkanen
T1 T2 TI T2 T1 T2
Kindkenmerken
Taalcontact kind 27% A1 23 .38% 22 .01
Taalkeuze kind —.10 .02 18 .11 .09 .06
Culturele oriéntatie kind .03 A3 23 22 30 A3
Verblijfsduur kind - 27% .02 -.09 .01 .16 A7
Gezinskenmerken
Gezinstaal .08 25% s .01 20% .26
Culturele oriéntatie ouders 18 .09 .25 16 -.08 A3FE
Verblijfsduur vader 10 .02 -.40 .20 .20 10
Verblijfsduur moeder -.10 .27 —.28% .09 .26%* A3
SES .02 16 .01 33* -.20 -.23
Onderwijskenmerken
Preschool .09 10 -.13 15 .09 .05
OET binnen de klas —.12 = - - 43k
OET buiten de klas -.15 - - - .16 -
Extra T2 - -.08 - - 18 - -.27
T2-methodes - -.12 - -.22 — 32%

behulp van correlatie- en regressie-analyse is per etnische groep gezocht naar de samenhang
tussen taalvaardigheidsscores en kind-, gezins- en onderwijskenmerken van allochtone leerlin-
gen uit de cohorten 1 en 2. Tabel 6 geeft de correlaties tussen kind- en gezinskenmerken en T1-
en T2-vaardigheid op het eind van groep 2.

Binnen de Turkse groep blijkt taalcontact van het kind positief samen te hangen met T1-
vaardigheid, terwijl de factor gezinstaal positieve samenhang vertoond met T2-vaardigheid.
Binnen de Antilliaanse groep blijken de correlaties tussen T2-vaardigheid, SES en taalcontact
significant. Opvallend binnen deze groep is de negatieve correlatie tussen extra T2-onderwijs en
T2-vaardigheid. Dit resultaat kan worden verklaard vanuit het feit dat juist kinderen met een
lage T2-vaardigheid in aanmerking komen voor extra T2-onderwijs. In de Marokkaanse groep
zijn er significante correlaties tussen T1-vaardigheid enerzijds en gezinstaal, verblijfsduur moe-
der en onderwijs in eigen taal en cultuur. De variabelen culturele oriéntatie ouders en gebruikte
NT2-methodes blijken significant samen te hangen met de T2-vaardigheid. Opvallend is ook
hier de redelijk hoge samenhang tussen gezinstaal en T2-vaardigheid.

In Tabel 7 worden de resultaten van multiple-regressie-analyse gegeven met T1- en T2 als
criteriumvariabelen en kind- gezins- en institutionele factoren als predictoren.

Binnen de Turkse groep vormen de verblijfsduur en het taalcontact van het kind als belang-
rijkste voorspellers van T1-vaardigheid en de gezinstaal en het taalcontact van het kind die van
T2-vaardigheid. Binnen de Antilliaanse/Arubaanse groep blijkt de T1-vaardigheid te worden
geprediceerd vanuit drie variabelen: gezinstaal, culturele oriéntatie ouders en verblijfsduur
moeder. Regressie-analyse met taalvaardigheid Nederlands als athankelijke variabele leverde
twee predictoren op: gezinstaal en taalcontact. Binnen de Marokkaanse groep wordt de T1-
vaardigheid geprediceerd vanuit drie variabelen: gezinstaal, culturele oriéntatie ouders en OET
binnen de school. Regressie-analyse met taalvaardigheid Nederlands als afhankelijke variabele
leverde eveneens drie predictoren op, te weten culturele oriéntatie ouders, gezinstaal en het
gebruik van NT2 methodes op school.
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Tabel 7. Multiple-regressic van eerste- en tweede-taalvaardi gheid op predictorvariabelen aan het eind van

Groep 2.
Predictor Beta R
Turken
TI:
Verblijfsduur kind -.26
Taalcontact kind 24 R
T2:
Gezinstaal 32
Taalcontact kind 27 28%
Antillianen/Arubanen
T1:
Gezinstaal .30
Culturcle oriéntatie ouders .24
Verblijfsduur moeder -.19 AR
T2:
Taalcontact kind 41
Gezinstaal A7 37 HEH

Marokkanen

TI:

Culturele oriéntatie ouders .32

Gezinstaal 27

OET binnen school .22 . A GokkE
T2:

Culturele oriéntatic ouders 37

Gezinstaal .19

NT2-methodes .19 SOws

Tweetaligheid en metalinguistisch bewustzijn

In Tabel 8 zijn de gemiddelden en standaarddeviaties opgenomen van de Turkse, Antilliaanse/
Arubaanse, Marokkaanse en Nederlandse kinderen op de vijf metalinguistische taken, afgeno-
men aan het eind van groep 2. :

Tabel 8. Gemiddelde scores metalinguistische taken aan het einde van groep 2.

Turken Antill. Marokkanen Nederl.
Gem Sd Gem Sd Gem Sd Gem Sd
Taak 1 5.37 1.96 5.85 2.10 6.21 1.34 5.60 1.95
Taak 2 2.90 4.71 2.15 4.01 5.11 1.19 3.39 5.21
Taak 3 4.91 5.71 3.03 4.19 5.05 1.87 5.32 5.13
Taak 4 5.88 3.35 7.45 2.83 7.93 1.70 8.91 2.37

Taak 5 6.29 3.02 6.79 2.40 7.32 1.26 7.05 2.29

Taak 1= Analyse in woorden (10) Taak 2= Analyse in fonemen (20)
Taak 3= Synthese van klanken (20) Taak 4= Rijm (10) Taak 5 = Objectivatie (10)
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De verschillen tussen autochtone en allochtone kinderen op de taken zijn relatief gering. De
Marokkaanse leerlingen scoren op vrijwel alle taken hoger dan de Nederlandse leerlingen,
waarbij er bovendien sprake is van een geringe spreiding. Op de taken 2 (analyse in fonemen) en
3 (synthese van klanken) scoren de Antilliaanse/Arubaanse kinderen zeer zwak.

Tabel 9 geeft de groepsgemiddelden voor de kinderen op het eind van de kleuterperiode
waarbij onderscheid is gemaakt tussen kinderen die vaardig zijn in beide talen, in één van beide
talen of in geen enkele taal.

Er is een duidelijk waarneembare tendens dat de kinderen dic over een gebalanceerd hoog
niveau van tweetaligheid beschikken het hoogst uitkomen op metalinguistische taken, dat de
kinderen die vaardig zijn in één taal een tussenpositie innemen en dat de kinderen die in geen
van beide talen vaardig zijn het laagst scoren. Binnen de Turkse groep komt dit patroon het
duidelijkst naar voren. Voor analyse in woorden blijkt het onderscheid significant (F(2,77)=
3.24, p<.05). Voor analyse in fonemen is sprake van een duidelijk tendentie tot significantie
(F(2,77)=2.84, p<.10).00k voor klanksynthese blijkt het verschil in scores significant
(F(2,77)=4.74, p<.01). Voor rijmen en objectivatie is in beide gevallen sprake van een tendentie
tot significantie (resp. (F(2,77)=2.43, p<.10 en F(2,77)=2.38, p<.10). Ook binnen de Antilliaan-
se/Arubaanse groep zien we dat in alle gevallen de kinderen die vaardig zijn in zowel T1 als T2
hoger uitkomen op de metalinguistische taken dan de kinderen die vaardig zijn in één taal, en
dat op hun beurt laatstgenoemde kinderen hoger scoren dan de kinderen die in geen van beide
talen vaardig zijn. Voor analyse in woorden blijkt het verschil niet significant. Voor analyse in
fonemen is sprake van een tendentie tot significantie (F(2,59)=2.41, p<.10). Wel duidelijk
significant blijkt het verschil voor klanksynthese (F(2,59)=3.42, p<.05), rijmen (F(2,59)=3.97,
p<.05) en objectivatie (F(2,59)=4.12, p<.05)

Voor de Marokkaanse groep valt ten slotte af te lezen dat kinderen met een gebalanceerd
hoog niveau van tweetaligheid, behalve op klanksynthese gemiddeld het hoogst uitkomen op
metalingustische taken. Met name voor woordanalyse, fonemische analyse en objectivatie is
sprake van duidelijke verschillen. De kinderen met een laag niveau op zowel T1 als T2 scoren
het zwakst op alle metalinguistische taken. De gevonden verschillen tussen deelgroepen zijn

Tabel 9. Gemiddelden op metalinguistische taken op het cind van groep 2, onderscheiden naar kinderen die
vaardig zijn in twee talen, één taal of geen taal.

Vaardig in 2 talen Vaardig in 1 taal Vaardig in geen taal
Turken
Analyse in woorden 5.63 5.67 4.50
Analyse in fonemen 4.67 2.53 1.55
Synthese van klanken 7.67 4.24 2.95
Rijmen 6.41 4.94 6.41
Objectivatie 6.92 6.59 5.14
Antillianen/Arubanen
Analyse in woorden 6.25 5.68 5.50
Analyse in fonemen 3.21 2.23 0.44
Synthese van klanken 4.46 2.91 1.06
Rijmen 8.54 7.23 6.13
Objectivatie 7.75 6.55 5.69
Marokkanen
Analyse in woorden 6.81 6.08 5.57
Analyse in fonemen 5.65 5.08 4.48
Synthese van klanken 512 5.85 4.46
Rijmen 8.35 8.38 7.14

Objectivatie 7:73 6.55 5.69
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significant voor woordanalyse (F(2,57)=5.85, p<.01), fonemische analyse (F(2,57)=6.76, p<.01),
rijm (F(2,57)=3.80, p<.05) en objectivatie (F(2,57)=4.58, p<.01).

CONCLUSIES EN DISCUSSIE

Profielen van tweetalige ontwikkeling
Uit het in de vorige hoofdstukken gerapporteerd onderzoek mogen we concluderen dat de aard
en de mate van tweetaligheid zich per etnische groep verschillend ontwikkelen.

Turkse kinderen blijken vanaf de aanvang van het basisonderwijs tot aan het eind van groep T3
op alle taalvaardigheidsniveaus dominant te zijn in de eigen taal. Dit gegeven komt overeen met
de studie van Verhoeven (1987) waaruit bleek dat Turkse kinderen tot aan het eind van groep 4
dominant bleken in de eigen taal. Het huidige onderzoek laat zien dat er tussen deelvaardighe-
den sprake is van geringe verschillen in ontwikkelingspatronen. Op het niveau van klankmani-
pulatie ontwikkelt het Turks zich in de cerste fase van het kleuteronderwijs (groep 1 en 2)
sneller dan het Nederlands. In de periode daarna bereikt deze ontwikkeling op het Turkse
klankniveau een plafond terwijl er in het Nederlands nog sprake is van enige groei. Op het
niveau van cognitieve begrippenkennis blijken de Turkse kinderen een betere beheersing van de
begrippen in het Turks dan in het Nederlands te hebben gedurende de hele onderbouwperiode
van de basisschool (groep 1, 2 en 3). De ontwikkeling van begrippenkennis in het Nederlands
verloopt sneller dan die in de eigen taal. De aktieve woordenschat blijkt over alle meetmomen-
ten het sterkst ontwikkeld te zijn in de eigen taal van de Turkse kinderen. Het niveau van de
aktieve woordenschat blijft relatief zwak in de hele onderbouwperiode, zowel in de eigen taal
als in het Nederlands. In de kleuterperiode is de ontwikkeling van de aktieve woordenschat in
beide talen even groot. Geleidelijk aan gaat het Nederlands harder vooruit. Ook op het gebied
van de passieve woordenschat is het Turks de dominante faal gedurende de hele periode en
groeit het Nederlands in sterkere mate dan het Turks. Op syntactisch niveau presteren de Turkse
kinderen beter in de eigen taal dan in het Nederlands. Aan het begin van de kleuterperiode is er
sprake van gelijke progressie in beide talen, terwijl aan het eind van de kleuterperiode de
ontwikkeling van het Nederlands zelfs sterker is dan die in het Turks. Op het niveau van
tekstbegrip is er aanvankelijk sprake van een sterkere positie van de moedertaal. Aan het eind
van de kleuterperiode gaat het Nederlands relatief sterker vooruit.

Bij de Antilliaanse/Arubaanse kinderen blijkt er bij de aanvang van het basisonderwijs sprake te
zijn van een meer gebalanceerd niveau van tweetaligheid. Al vanaf het eerste jaar in het onder-
wijs blijkt echter een sterkere groei van het Nederlands plaats te vinden dan van het Papiamentu.
Dit lijkt vooral het gevolg van het feit dat in Antilliaanse gezinnen meer Nederlands wordt
gesproken dan in Turkse of Marokkaanse gezinnen. Geleidelijk aan is er zelfs sprake van een
tendens naar dominantie van het Nederlands, met name op het gebied van begrippenkennis. Op
het niveau van klankmanipulatie bereikt het Papiamentu in de loop van de tijd een plafond,
terwijl het Nederlands nog kan uitlopen. Ten aanzien van kennis van cognitieve begrippen
blijken de Antilliaanse kinderen aanvankelijk een vergelijkbaar niveau in beide talen te hebben.
In de loop van het basisonderwijs blijkt deze kennis beduidend sterker te worden in het Neder-
lands dan in de eigen taal. Ook op het gebied van de aktieve en passieve woordenschat blijkt
aanvankelijk sprake van een gebalanceerd niveau van tweetaligheid. Geleidelijk aan geeft het
Nederlands een sterkere groei te zien, terwijl er bij het Papiamentu sprake lijkt van een stagna-
tie. Eenzelfde patroon is terug te vinden op syntactisch niveau waar het Nederlands een domi-
nante positie inneemt na een redelijk gebalanceerd niveau van de twee talen bij de aanvang van
het onderwijs. Op tekstueel niveau loopt de ontwikkeling van beide talen vrijwel parallel en is er
gedurende de hele periode in de onderbouw sprake van een redelijk gebalanceerd niveau van de
twee talen.
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De Marokkaanse kinderen zijn bij de aanvang van het basisonderwijs op vrijwel alle taalvaar-
digheidsniveaus dominant in de eigen taal en blijven dat gedurende de hele periode in de
onderbouw van het basisonderwijs. Anders dan Wagenaar (1990) in haar onderzoek concludeer-
de blijken de Marokkaanse kinderen gedurende de jaargroepen 1-3 vooruitgang te boeken in
zowel T1 als T2, Het Marokkaans-Arabisch ontwikkelt zich in deze periode in vergelijkbare
mate als het Nederlands. Een vitzondering daarop is de passieve woordenschat waar het Neder-
lands aan het eind van de benedenbouw (eind groep 3) zich sterker ontwikkelt en het Marok-
kaans-Arabisch een stagnatie te zien geeft. De ontwikkeling van cognitieve begrippenkennis
loopt aanvankelijk parallel in de eerste en de tweede taal, maar aan het einde van de beneden-
bouw treedt er een stagnatie op in de ontwikkeling van deze kennis in het Nederlands. Aan het
eind van de onderbouwperiode loopt de ontwikkeling op syntactisch niveau in de twee talen
parallel, met een dominante moedertaal.

Nederlandse taalvaardigheid

Voor wat de Nederlandse taalvaardigheid betreft, blijken er grote verschillen te bestaan tussen
de allochtone kinderen enerzijds en de autochtone informanten anderzijds. De ontwikkeling op
het niveau van klankmanipulatie vormt hierop een uitzondering. De Nederlandse kinderen sco-
ren op vrijwel alle onderdelen en op ieder meetmoment hoger dan de allochtone kinderen, op de
voet gevolgd door de Antilliaanse informanten. De ontwikkeling van het Nederlands verloopt
bij de Turkse en Marokkaanse kinderen relatief langzaam en bij de Antilliaanse kinderen rela-
tief snel. De gegevens omtrent de T2-ontwikkeling van Turkse en Marokkaanse kinderen komen
overeen met die van Verhoeven & Vermeer (1989) naar aanleiding van het normeringsonder-
zoek van de Taaltoets Allochtone Kinderen en die van Boogaard, e.a. (1990) in een replicatie-
onderzoek.

Afhankelijkheden binnen eerste- en tweede-taalverwerving

Gegeven de beperkte omvang van de steekproeven kinderen, enkele voorzichtige conclusies
worden getrokken met betrekking tot de binnen het kader van de “afhankelijkheidshypothese”
van Cummins veronderstelde verbanden tussen T1- en T2-verwerving. Binnen de Turkse en de
Antilliaanse/Antilliaanse groep bleek sprake van sterke longitudinale trends binnen zowel T1-
als T2-ontwikkeling. Verder kon bij de aanvang van het basisonderwijs enige evidentie worden
teruggevonden voor transfer van de dominante, sterke taal naar de zwakkere taal. Bij de Turkse
en Marokkanse kinderen is T1 de sterkste taal gedurende de gehele kleuterperiode. Bij de
Antilliaanse/Arubaanse kleuters is aanvankelijk T1 de sterkste taal, maar zien we op het derde
meetmoment dat de T2 dominant geworden is. Uitgaande van de veronderstelling dat transfer
optreedt van de dominante taal naar de gedomineerde taal zien we bij de Antilliaanse/Arubaanse
groep dat op het eind van het kleuteronderwijs de transfer andersom gaat werken: van T2 naar
T1. Binnen de Marokkaanse groep bleken de longitudinale verbanden binnen de T1- en T2-
ontwikkeling beduidend zwakker. Dit valt voor zowel de T1 als de T2 mogelijk te verklaren
door de invloed van onderwijsfactoren, een gegeven dat exclusief voor de Marokkaanse groep is
gevonden. Het is echter ook mogelijk dat binnen de Marokkaanse groep, ondanks de selectie-
procedure, kinderen participeerden die van huis uit Berbertalig zijn. Pas in de loop van groep 2
blijkt de T2-vaardigheid van de kinderen een stabiele factor te worden.

Determinanten van tweetaligheid

Voor de Turkse groep blijkt de vaardigheid in zowel de eigen taal als het Nederlands bij de
aanvang van het basisonderwijs positief samen te hangen met de verblijfsduur van ouders en
kind. Het lijkt erop dat de algehele cognitieve ontwikkeling van het kind positief wordt bein-
vloed door een langer verblijf in Nederland. Op het einde van de kleuterperiode blijkt de factor
taalcontact de belangrijkste voorspeller van T1-vaardigheid. De verblijfsduur van het kind die
mede bepalend geacht kan worden voor taalcontact blijkt op dat tijdstip juist negatieve samen-
hang met de eerste-taalvaardigheid van Turkse kinderen te vertonen. Het is evident dat een
langer verblijf in het land van herkomst samengaat met een betere T1-beheersing. Wat het
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Nederlands op het eind van de kleuterperiode betreft blijken de factoren gezinstaal en taalcon-
tact van het kind de belangrijkste voorspellers.

Binnen de Antilliaanse/Arubaanse groep blijkt de vaardigheid in Papiamentu bij het begin van
het kleuteronderwijs positief samen te hangen met sociaal-cuiturele factoren, zoals gezinstaal,
taalkeuze en culturele oriéntatie van het kind en negatief met verblijfsduur van ouders en kind
en met de mate van preschoolervaring. De beide negatieve verbanden kunnen worden verklaard
vanuit het feit dat een lange verblijfsduur en een frequent bezoek aan een preschool in Neder-
land een verminderd contact met Papiamentu impliceert. Op het eind van de kleuterperiode
blijken vooral de factoren gezinstaal, culturele oriéntatie van ouders en de verblijfsduur van de
moeder belangrijke voorspellers van T1-vaardigheid. Wat het Nederlands van Antilliaanse/
Arubaanse kleuters betreft zien we een brede range van sociaal-culturele factoren positieve
samenhang vertonen. De culturele oriéntatie van de ouders, het taalcontact en de taalkeuze van
het kind en de verblijfsduur van de moeder blijken de belangrijkste indicatoren. Op het eind van
de kleuterperiode kunnen de sociaal-economische achtergrond en taalcontact van het kind als
belangrijkste voorspellers worden aangemerkt.

Binnen de Marokkaanse groep blijkt bij de aanvang van het kleuteronderwijs sprake van een
positieve samenhang tussen T1-vaardigheid en de factoren gezinstaal en culturele oriéntatie van
de ouders. Op het eind van de kleuterperiode blijken beide factoren nog steeds belangrijke
voorspellers van T1-vaardigheid. Daarnaast komt onderwijs in eigen taal en cultuur als relevan-
te predictor naar voren. Wat het Nederlands als tweede taal betreft blijken taalcontact en taal-
keuze van het kind naast de culturele oriéntatie van ouders belangrijke voorspellers. Op het eind
van de kleuterperiode blijken vooral gezinstaal en culturele oriéntatie naast de inzet van NT?2-
methodes relevante voorspellers van T2-vaardigheid.

Samenvattend kunnen we stellen dat de gezinstaal en het taalcontact van het kind belangrijke
indicatoren vormen van zowel de ontwikkeling van T1- als T2-vaardigheid. Daarnaast blijken
de verblijfsduur van ouders en kinderen en de culturele oriéntatie van ouders belangrijke addi-
tionele voorspellers van met name de Tl-vaardigheid van kinderen. Deze resultaten komen
overeen met bevindingen uit eerder onderzoek.

Opvallend is de geringe invloed van preschoolervaring op de ontwikkeling van T2-vaardig-
heid bij de aanvang van het basisonderwijs. Wellicht dat de aard van het taalaanbod in de
voorschoolse periode bepalender is dan de kwantitatieve maat van het aantal maanden dat
kinderen institutionele opvang in die periode hebben genoten. Daarnaast springt ook de incon-
sistente invloed van onderwijsfactoren in het kleuteronderwijs in het oog. Alleen bij de Marok-
kanen blijkt de mate van OET een relevante voorspeller van T1-vaardigheid en de inzet van T2-
methodes van T2-vaardigheid op het eind van de kleuterperiode. Binnen de Antilliaanse/Aru-
baanse groep is zelfs sprake van een negatieve samenhang van extra T2-onderwijs en T2-
vaardigheid. Dit gegeven kan worden verklaard vanuit het feit dat mogelijk juist de kinderen
met een zwakke T2-vaardigheid voor extra T2-onderwijs werden uitgekozen. Nader onderzoek
naar het effect van viteenlopende organisatieprincipes van T1- en T2-onderwijs is gewenst. Het
lijkt aannemelijk dat daarbij veeleer etnografische methoden nodig zi jn dan de hier gehanteerde
methode van interviews en documentenanalyse (zie ook Damhuis, e.a., 1989:265).

Metalinguistisch bewustzijn

Ten aanzien van tweetaligheid en metalinguistisch bewustzijn laat het onderzoek zien dat de
verschillen tussen allochtone en autochtone kinderen in metalinguistisch bewustzijn relatief
gering zijn. De scores van Marokkaanse kinderen op enkele metalinguistische taken zijn op het
eind van groep 2 zelfs hoger dan die van Nederlandse kinderen. Allochtone leerlingen maken in
groep 3 bovendien een vergelijkbare progressie in metalinguistische ontwikkeling als autochto-
ne leerlingen. Deze uitkomsten komen min of meer overeen met de bevindingen uit onderzoek
naar de ontwikkeling van metalinguistisch bewustzijn onder allochtone en autochtone kinderen
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van Verhoeven & Van Kuijk (1991). Zij vonden dat op taken die gerelateerd zijn aan fonolo-
gisch bewustzijn er vrijwel geen verschillen zijn tussen allochtone en autochtone kleuters.

Verder kunnen we concluderen dat er een duidelijke samenhang is tussen de aard en mate van
tweetaligheid enerzijds en metalinguistisch bewustzijn anderzijds. Kinderen die aan het eind
van de kleuterperiode een min of meer gebalanceerd hoog niveau van tweetaligheid bezitten
scoren hoger op metalingustische taken dan kinderen die slechts één taal goed beheersen. De
kinderen die laag scoren op zowel T1 als T2 scoren ook het laagst op metalinguistische taken.
Blijkbaar leidt een hoog niveau van tweetaligheid tot een goed inzicht in de structuur van taal
als zodanig. Dit gegeven komt overeen met eerder onderzoek (vgl. Cummins, 1983, 1984; Diaz,
1983: Hakuta, 1986; Albert & Obler, 1978; Ben-Zeev, 1977).

Aanbevelingen voor de onderwijspraktijk

Het huidige onderzoek toont aan dat allochtone kinderen uit gezinnen waar thuis de cigen taal
wordt gesproken de basisschool binnenkomen met een dominantie van de eigen taal. Hoe het
patroon van tweetalige ontwikkeling verder verloopt is afhankelijk van het acculturaticproces
van de etnische groep waar het kind deel van uitmaakt en van uiteenlopende kind-, gezins- en
schoolkenmerken. Turkse en Marokkaanse kinderen blijven gedurende de kleuterperiode domi-
nant in de eigen taal. In beide talen gaan zij vooruit, in sterkere mate geldt dit echter voor het
Nederlands. Antilliaanse/Arubaanse kinderen blijken in de loop van de onderbouw van het
basisonderwijs geleidelijk aan dominant te worden in het Nederlands. Van belang is het gege-
ven dat er bij alle drie de groepen sprake is van transfer van de dominante taal naar de gedomi-
neerde taal. Bij Turkse en Marokkaanse kinderen gaat de transfer steeds van T1 naar T2; bij de
Antilliaanse/Arubaanse groep is de richting van taaltransfer aan het eind van de kleuterperiode
juist andersom.

Het onderzoek laat verder zien dat er tussen allochtone kinderen sprake kan zijn van aanzien-
lijke verschillen in profielen van tweetalige ontwikkeling. Voor kinderen die (nog) dominant
zijn in de eigen taal kan het van belang zijn om de cognitieve ontwikkeling te stimuleren vanuit
die taal. Tegelijkertijd dient echter het Nederlands te worden bevorderd. Op het moment dat
kinderen een gebalanceerd niveau van tweetaligheid bereiken kan de cognitieve stimulering
even goed vanuit het Nederlands worden verzorgd. Het onderwijs in de eigen taal is vanaf dat
moment niet zozeer vanuit onderwijskundige, dan wel vanuit culturele redenen te motiveren.

Om in te kunnen spelen op de ontwikkeling van kinderen vanaf hun entree in de basisschool
hebben zowel Nederlandse als allochtone leerkrachten behoefte aan evaluatietechnieken. Dif-
ferentiatie en individualisering binnen het taalonderwijs zijn pas goed mogelijk wanneer leer-
krachten instrumenten in handen hebben waarmee een concreet beeld wordt verkregen van de
aard en mate van tweetaligheid. Vandaar dat besloten is om het in dit project ontwikkelde
toetsinstrumentarium onder te brengen in het Cito leerlingvolgsysteem. Behalve voor de onder-
delen op klankniveau blijkt voor de toetstaken geen sprake van plafondeffecten. Het ontwikkel-
de toetsinstrumentarium kan daarmee zeer bruikbaar worden geacht voor het volgen van de
tweetalige ontwikkeling van allochtone kinderen in de onderbouw van het basisonderwijs.

LITERATUUR

Albert, M., & L. Obler, L. (1987). The bilingual brain: neuropsychological and neurolinguistic aspecis of
bilingualism. New York: Academic Press.

Appel, R. (1984). Immigrant children learning Dutch. Sociolinguistic and psycholinguistic aspects of se-
cond language acquisition. Dordrecht: Foris.

Ben-Zeev, S. (1977). The influence of bilingualism on cognitive strategy and cognitive development. Child
Development, 48, 1009-1018.

Boers, M., van den Bosch, .., & Verhoeven, L. (1987). Taalaanbod en culturele oriéntatie als voorspellers
van tweede-taalvaardigheid. Tijdschrift voor Taalbeheersing, 9 (2), 166-180.

Boeschoten, H. (1990). Acquisition of Turkish by immigrant children. A multiple case study of Turkish
children in the Netherlands aged 4 to 6. Wiesbaden: Harrassowitz.



ST T T e

-

-

£ e

o s

Tweetaligheid bij allochtone kleuters 79

Boogaard, M., Damhuis, R., de Glopper, K., & v.d. Bergh, H. (1990). De Nederlandse taalvaardigheid van
allochtone en Nederlandse kleuters. Lisse: Zwets & Zeitlinger.

Clark, H., & Clark, E. (1977), Psychology and language. An introduction to psycholinguistics. New York :
Harcourt Brace and Jovanovich.

Cummins, J.(1979). Linguistic interdependence and the educational development of bilingual children.
Review of Educational Research, 49, 221-251.

Cummins J.(1980). The cross-lingual dimensions of language proficiency. TESOL Quarterly, 14, 175-187

Cummins, J.(1983). Language and literacy in bilingual instruction. ERIC, ED245-575.

Cummins, J.(1984). Wanted: a theoretical framework for relating language proficiency to academic achie-
vement among bilingual students. In C. Rivera (ed.). Language proficiency and academic achieve-
ment. Clevedon: Multilingual Matters.

Cummins J., & Swain, M. (1986). Bilingualism in education, London: Longman.

Diaz, R.M. (1983). Thought and two languages: The impact of bilingualism on cognitive development. In
E.W. Gordon (cd.). Review of research in education, vol X. Washington, DC: AERA.

Downing, J., & Valtin, R. (1984). Language awareness and learning to read. New York: Springer Verlag.

Els, T. van c.a. (1985). Applied linguistics and the learning and teaching of foreign languages. London:
Edward Arnold.

Extra, G., & Verhoeven, L. (1993). A bilingual perspective on Turkish and Moroccan children and adults. In
G. Extra & L. Verhoeven (eds.). Immigrant languages in Europe. Clevedon : Multilingual Matters.

Fantini, A, (1985). Language acquisition of a bilingual child. Clevedon: Multilingual Matters.

Gardner R. (1968). Attitudes and motivations: Their role in second language acquisition. TESOL Quarterly,
141-150.

Genesee, F., & Hamayan, E. (1980). Individual differences in second language learning. Applied Psycho-
linguistics, I, 95-110.

Hakuta, R. (1986). Mirror of language: The debate on bilingualism. New York: Basic Books.

Harley, B., & Lapkin, S. (1984). The effects of early bilingual schooling on first language developement.
Toronto: OISE.

Helvert, K. van (1985). Nederlands van en tegen Turkse kinderen. Nijmegen: dissertatie KUN.

Lalleman, J.(1986). Dutch language proficiency of Turkish children born in the Netherlands. Dordrecht:
Foris.

Lambert, W. (1978). Psychological approaches to bilingualism, translation and interpretation, In D. Gerver
& H. Sinaiko (eds.). Language interpretation and communication. New York: Plenum Press.

Larsen-Freeman, D., & Long, M. (1991). An introduction to second language acquisition research. London:
Longman.

McLaughlin, B. (1985). Second language acquisition in childhood. Hillsdale: Erlbaum.

McLeod, B., & McLaughlin, B. (1986). Restructuring or automaticity ? Reading in a second language.
Language Learning, 36, 109-123.

Pels, T. (1991). Marokkaanse kleuters en hun culturele kapitaal; opvoeden en leren in het gezin en op
school. Lisse: Swets & Zeitlinger.

Ruiter, J.J. de (1989). Young Moroccans in the Netherlands. An integral approach to their language situa-
tion and acquisition of Dutch. Utrecht : dissertatie RUU.

Schumann, J. (1978). The acculturation model for second language acquisition. In R. Gingras (ed.). Second
language acquisition and foreign language teaching. Arlington: Center for Applied Linguistics.

Tosi, A. (1979). Mother tongue teaching for the children of migrants. Language Teaching and Linguistics:
Abstracts. 12, 213-231.

Tosi, A. (1984). Immigration and Bilingual Education. Oxford: Pergamon Press.

Teunissen, F. (1986). Een school, twee talen. Utrecht : Vakgroep Onderwijskunde.

Verhelst Tunmer, W., Pratt, C., & Herriman, M. (1984). Metalinguistic awareness in children. Theory,
research and implications. Berlin: Springer Verlag.

Veltman, C. (1983). Language shift in the United States. Berlin: Mouton.

Verhelst, N., & Eggen, T. (1989). Psychometrische en statistische aspecten van peilingsonderzoek, PPON-
rapport 4. Arnhem: Cito,

Verhoeven, L. (1987). Ethnic minority children acquiring literacy (Published Ph. D. dissertation). Dord-
recht: Foris.

Verhoeven, L. (1990). Acquisition of reading in Dutch as a second language. Reading Research Quarterly,
25 (2),90-114,

Verhoeven, L. (1991a). Predicting minority children’s bilingual proficiency: Child, family and institutional
factors. Language Learning, 41 (2), 205-233.

Verhoeven, L. (1991b). Acquisition of biliteracy. AILA Review, 8, 61-74.



80 L. Verhoeven en G. Narain

Verhoeven, L. (1992). Assessment of bilingual proficiency. In J. de Jong & L.Verhoeven (eds.). The
construct of language proficiency. Amsterdam/Philadelphia: John Benjamins.

Verhoeven, L. (1994). Transfer in bilingual development: The linguistic interdependence hypothesis revisi-
ted. Language Learning, 44, (3), 381-415.

Verhoeven, L., & Boeschoten, H. (1986). First language acquisition in a second language environment.
Journal of Applied Psycholinguistics 7, (3), 241-255.

Verhoeven, L., & van Kuijk, J. (1991). Conceptuele en metalinguistische kennis bij jongste kleuters, Peda-
gogische Studién, 68, (9), 60-65.

Verhoeven, L., & Vermeer, A. (1987). Taaltoets Allochtone Kinderen. Tilburg: Zwijsen.

Verhoeven, L., & Vermeer, A. (1989). Diagnose van kindertaal, Tilburg: Zwijsen.

Verhoeven, L., Extra, G.,Konak, O., Narain, G., & Zerrouk, R. (1990). Vroege tweetaligheid bij Turkse,
Marokkaanse en Antilliaanse/Arubaanse kleuters. Tilburg: Tiburg University Press.

Vermeer, A. (1986). Tempo en struktuur van tweede-taalverwerving bij Turkse en Marokkaanse kinderen.
Tilburg : dissertatic KUB.

Wagenaar, E. (1990). Kleuterklas en moedertaal: een onderzoek naar de effecten van rweetalig onderwijs
aan Marokkaanse kleuters. UVA: Vakgroep Orthopedagogiek.

Wells, G. (1985). Language development in the preschool years. Cambridge: University Press,

Willig, A. (1985). A meta-analysis of sclected studies on the effectiveness of bilingual education. Review of
Educational Research, 55, 269-317.

Wong-Fillmore, L. (1976). The second time around: Cognitive and social strategies in second! language
acquisition. Dissertation Stanford University.

Wong-Fillmore, L. (1979). Individual differences in second language learning. In C.J. Fillmore, W.S. Wang
& D. Kempler (eds.). Individual differences in language ability and language behavior. New
York: Academic Press.

Wong-Fillmore, L. (1982). Instructional language as linguistic input: Second Language learning in classrooms.
In L, Cherry-Wilkinson (ed.). Communication in the Classroom. New York : Academic Press.

Manuscript ontvangen 6-9-1994
Definitieve versie ontvangen 5-4-1995



Tijdschrift voor Onderwijsresearch, 21 (1996), nr. 1, pp. 81-94

Actuele opvattingen over onderwijs aan
jonge kinderen

Een onderzoek onder leerkrachten van groep 2 in het basisonderwijs

L.M. Stevens' en E.G. Harskamp?

'Vakgroep Pedagogiek, Universiteit Utrecht!

2GION, Gronings Instituut voor Onderzoek van Onderwijs, Opvoeding en Ontwikkeling,
Rijksuniversiteit Groningen

ABSTRACT

In 1985, Dutch primary schools (6 to 12 year old children) and nursery schools (4 to 6 year old
children) were integrated into “new primary schools”. This article deals with the attitudes of teachers
in grade 2, the educational goals they find important for young children in school and the nature of
the decisions they make in ambiguous situations, The results show that teachers with a positive
altitude towards direct education favour cognitive objectives and offer more cognitive activities to
their pupils than teachers with an attitude towards indirect education. However, all teachers agree
upon the great value of non-cognitive objectives and activities, There is no difference between
directive and non-directive teachers in pedagogical decision making in ambiguous situations. Re-
commendations are made for an instrument to make explicit the objectives, pedagogical approach
and educational activities in grade 1 and 2.

1. INLEIDING

De survey die hier wordt gerapporteerd maakt deel uit van een aantal voorstudies ten dienste
van de ontwikkeling van een interventieprogramma voor de verbetering van individuele leer-
kracht-leerling interacties in het onderwijs aan jonge kinderen. Het interventieprogramma heeft
als doel leerkrachtgedrag te bevorderen dat responsief is ten opzichte van onderwijsbehoeften
van kinderen en dat de zelfstandigheid en de speel- en werkcompetentie van kinderen stimu-
leert. Het programma wordt gebaseerd op een reeds bestaand en geévalueerd interventiepro-
gramma voor leraren van oudere kinderen in het basisonderwijs (Stevens e.a., 1992: Jager,
1993). De survey is voortgekomen uit de vraag in hoeverre leerkrachten van de groepen 1 en 2
toegankelijk zullen zijn voor een interventie die de dagelijkse omgang met hun leerlingen direct
* raakt en die hen confronteren zal met hun opvattingen over de taken van onderwijs aan kleuters.
Sinds de voorbereiding en vaststelling van de nieuwe Wet op het Basisonderwijs is de discussie
over doel, inhoud en werkwijze van het onderwijs aan kleuters in een stroomversnelling ge-
raakt. Ondanks de angst om de zogenaamde verworvenheden van het kleuteronderwi js (Van Erp
& Van Tuyl, 1981) te moeten prijsgeven en de angst om de in de opleidingen aanwezige
expertise te moeten verliezen (De Frankrijker & De Kler, 1988; Lindt, 1987, 1988) werd de
discussie geleidelijk sterker gericht op (de wenselijkheid van) een meer beredeneerd onderwijs-
aanbod voor het jonge kind in de zin van meer reflectief en doordacht handelen (ARBO, 1990:
Janssen-Vos, 1990; Van Kuyk, 1987).

De onderwijspraktijk adapteert deze ontwikkeling echter langzaam. In onderzoek dat tot
dusver is uitgevoerd komt naar voren dat vele leerkrachten in de onderbouw vooral nog zoge-
naamd kind-gecentreerd of kind-volgend onderwijs geven, hetgeen betekent dat men zich terug-
houdend opstelt ten aanzien van een bewust aanbod, zoals een vastgesteld programma voor

Adres: Vakgroep Pedagogiek, Universiteit Utrecht, Heidelberglaan 1, 3584 CS Utrecht.
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spel- en werkactiviteiten. Men maakt weinig gebruik van beschikbare programma’s voor voor-
bereidend rekenen (Harskamp & Willemsen, 1991, constateren dat 67% van de leerkrachten in
groep 2 een programma gebruikt, maar dat in dit verband gemiddeld niet meer dan twee lesacti-
viteiten per maand voorkomen) of voor taal en voorbereidend lezen (Harskamp e.a., 1993,
constateren dat 85% van de leerkrachten in groep 2 gemiddeld acht keer per maand een lesacti-
viteit uit een taalprogramma gebruikt en dat 55% van de leerkrachten regelmatig aandacht
besteedt aan herkennen van letters of woorden in dagelijkse situaties). De leerkrachten in de
onderbouw zijn vooral gericht op het aanbieden van een voorbereide speel- en werkomgeving
waarin de kinderen veel keuzevrijheid hebben en slechts in beperkte mate gestuurd worden. Er
zijn echter verschillen tussen leerkrachten in de mate waarin ze keuzevrijheid toelaten en de
mate waarin zij sturend optreden (zie van Gennip & Ruijs, 1992; Harskamp, Pijl & Snippe,
1991; Reezigt, Guldemond & Ros, 1993).

In deze context is een gerichte exploratie wenselijk van actuele opvattingen van leerkrachten
en de mate waarin leerkrachten in het kleuteronderwijs sturend wensen op te treden, alvorens
bovenbedoeld interventieprogramma te ontwikkelen, Opvattingen vormen waarschijnlijk niet
alleen het referentiekader voor het dagelijkse handelen, maar ook voor de beoordeling van
(nicuwe) handelingsvoorstellen of interventies en zijn daarmee essentiéle condities voor het
slagen van een innovatie (Clark & Petersen, 1986; Van den Berg & Vandenberghe, 1988). Het is
echter niet eenvoudig om de onderwijsopvattingen van leerkrachten te meten, omdat leerkrach-
ten niet altijd dezelfde betekenis geven aan termen als kindsturend of kindvolgend onderwijs.
Bovendien is het zo dat opvattingen van leerkrachten niet altijd in overeenstemming zijn met het
handelen van leerkrachten (zie Wolbert e.a., 1986).

2. ACHTERGRONDEN, PROBLEEMSTELLING EN ONDERZOEKSVRAGEN

Opvattingen van leerkrachten kan men samenvatten in wat een onderwijsvisie wordt genoemd,
door Van Oers (1992) gedefinieerd als “... het stelsel van fundamentele (theoretische en norma-
tieve) persoonlijke uitgangspunten die voor een persoon de grondslag vormen om antwoord te
geven op de vraag wat goed onderwijs, c.q. “good practice” is” (p.5). De geschiedschrijving van
het kleuteronderwijs en zijn opleidingen (zic bijvoorbeeld Nijkamp, 1963, 1973: Van Vroonho-
ven, 1985) en de hedendaagse praktijk, zoals deze verschijnt in systematische beschrijvingen
(Van Gennip & Ruijs, 1992; Harskamp e.a., 1991; Reezigt e.a., 1993; Wolbert e.a., 1986) lijken
te wijzen op een over tijd en situaties heen zeer stabiele en consistente visie in ons land op het
onderwijs aan kleuters. De kern van de visie behelst de overtuiging dat kinderen van nature
actief en leergierig zijn en derhalve de belangrijkste actor in hun eigen ontwikkeling. De leer-
kracht dient in deze visie de oorspronkelijke, actieve toewending van het kind tot de wereld en
het vertrouwen in zichzelf en de omgeving dat hieruit spreekt niet te verstoren, doch te respec-
teren. De leerkracht moet het kind verder geleiden in een emotioneel ondersteunende en interes-
se-wekkende omgeving. De leerkracht heeft dus een faciliterende rol in het kleuteronderwijs.
De onderwijsomgeving, respecticvelijk het onderwijsaanbod dat hierbij past wordt verwoord in
termen van “verworvenheden van het kleuteronderwijs” (Van Erp & Van Tuyl, 1981; Van Erp
& De Visch Eibergen, 1983; Van Kuyk, 1987). Kenmerkend hiervoor is een (kleuter)school die
kindgericht is (het primaat van het kind-initiatief), individugericht (verschillen tussen kinderen
worden geaccepteerd en gehonoreerd) en die een kind in zijn totaliteit ziet. Voorts een school
die niet programmagebonden is en een pluriforme onderwijssituatic biedt: een school waar
prestatie en ontwikkeling niet aan normen gebonden zijn. Kinderen ontwikkelen zich naar eigen
tempo en belangstelling.

Deze onderwijsvisie en onderwijspraktijk hebben een lange geschiedenis (zie bijvoorbeeld
Nijkamp, 1973; Phillipi-Siewertz van Reesema, 1954). We beperken ons voor het onderwijs aan
kleuters tot zeer invloedrijke denkers en onderwijsontwerpers als Fribel, Montessori, Dewey en
Decroly. Zij allen benadrukten, hoewel in verschillende definities, het “eigen wezen” en de
“eigen wereld” van het jonge kind en de daaraan verbonden eigengeaarde behoeften. Dit “ei-
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gen” verwijst vooral naar spontane behoefte aan exploratie door handelen, manifest in spel,
eventueel te richten en te geleiden door passende materialen. In de overdracht van het gedach-
tengoed van met name Frébel en Montessori hebben de opleidingen voor kleuterleidsters (KLOS)
in Nederland vanaf de vorige eeuw een actieve bemiddelende rol gespeeld (De Haan, 1953;
Nijkamp, 1966, 1973; Philippi-Siewertz van Reesema, 1954).

Tegen deze achtergrond mag men overwegend cen kindvolgende benadering van de leer-
kracht verwachten, waarin geen specifieke leerdoelen of leervoorwaarden worden nagestreefd
(zie Laevers, 1992).

Anderzijds, zoals in de inleiding reeds werd gesuggercerd, worden leerkrachten in groep 1 en
2 mede door de druk vanuit de hogere leerjaren, uitgedaagd een meer beredeneerd onderwijs-
aanbod e ontwikkelen en gebruik te maken van daartoe ontworpen onderwijsprogramma’s (zie
bijvoorbeeld De Baar, 1992; Van Kuyk, 1987, 1992) of van meer gestructureerde, doordachte
algemene benaderingen (zie bijvoorbeeld Janssen-Vos, 1990). Deze ontwikkeling, die een com-
binatie inhoudt van kindvolgend en kindsturend onderwijs, is inmiddels een klein decennium
oud. Men zou als effect bij leerkrachten in groep 1 en 2 minstens een groeiend bewustzijn
mogen waarnemen van het belang van een meer beredeneerd onderwijsaanbod, naast de beken-
de brede basisdoelstellingen (zie Janssen-Vos, 1987). De onderwijsinspectie heeft in 1992 een
onderzoek op tachtig scholen uitgevoerd naar de aard van het aanbod in groep | en 2 en de
actualiteit en breedte van deskundigheid van onderwijsgevenden. De conclusies zijn dat 39%
van de leerkrachten in groep 1 en 2 voldoende kennis van recente inzichten in het leren en de
ontwikkeling van jonge kinderen heeft en dat 55% in groep 1 en 2 voldoende brede didactische
vaardigheden heeft voor het bevorderen van het leren en de ontwikkeling van jonge kinderen
(Inspectie van het Onderwijs, 1994). Op grond van deze resultaten worden geen grote verande-
ringen verwacht in aandacht voor andere zaken dan brede basisdoelstellingen. Deze verwach-
ting komt in de uitwerking van het onderzoek aan de orde.

Voorts wordt ingegaan op de vraag of de opleidingsachtergrond (KLOS enerzijds en PA of
PABO anderzijds) cen differentieel effect heeft op opvattingen over onderwijs aan kleuters. De
PA en PABO opleiding hebben altijd sterk de nadruk gelegd op het programmagerichte onder-
wijs in de bovenbouw van de basisschool, terwijl de KLOS sterk gericht was op het kindgerichte
onderwijs voor de onderbouw. Op de huidige PABO rest nog een zeer bescheiden expertise van
oud KLOS docenten op het gebied van het onderwijs aan kleuters na de ingrijpende reorganisa-
ties van PA en KLOS (De Frankrijker & De Kler, 1988; Lindt, 1987, 1988; Visitatiecommissie
PABO, 1993). De veronderstelling van sommigen dat het kleuteronderwijs verschoolst is, wordt
niet gesteund door onderzoek (zie Reezigt, e.a., 1993). Het kleuteronderwijs als organisatie en
cultuur weerstaat kennelijk vooralsnog zonder problemen eventuele druk van buitenaf om het
onderwijsaanbod meer in overeenstemming te brengen met het aanbod in de rest van de basis-
school. Zo vonden Harskamp e.a. (1991) tussen leerkrachten met een KLOS of een PA/PABO
opleiding geen verschil in aanbod op het gebied van specl-werk en leeractiviteiten in groep 2
van de basisschool en geen verschil in opvattingen over het onderwijs.

De vragen waarop dit onderzoek een antwoord probeert te vinden luiden als volgt:

1. Welke opvattingen hebben leerkrachten die met kleuters werken over het kleuteronderwijs,
respectievelijk het sturen van activiteiten van kleuters? Is er verschil in opvatting tussen
KL.OS- en PABO-opgeleide leerkrachten?

Verwacht wordt dat de leerkrachten in de kleuterklassen overwegend kindvolgend denken en

handelen en dat er, ondanks de verschillen in vooropleiding tussen leerkrachten met een KLOS-

opleiding en leerkrachten met een PABO-opleiding, geen verschil in opvatting is.

2. Welke doelen stellen leerkrachten ten aanzien van de kinderen?

Verwacht wordt dat de meeste leerkrachten vooral al gemene doelstellingen met betrekking tot

de affectieve en cognitieve ontwikkeling van kinderen zullen nastreven (zogenaamde ‘brede

basisdoelstellingen’) en dat de leerkrachten relatief weinig belang zullen hechten aan specifieke
leerdoelen of voorwaarden zoals die in voorbereidende taal- en rekenprogramma’s worden
aangeboden.
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3. Welk aanbod voor taal en voorbereidend lezen en rekenen geven leerkrachten aan kinderen?

Verwacht wordt dat de meeste leerkrachten vooral activiteiten ten behoeve van algemene leer-

voorwaarden zullen aanbieden en relatief weinig aandacht aan specifieke leervoorwaarden voor

taal, lezen en rekenen zullen besteden.

4. Welke relatie is er tussen de opvattingen van leerkrachten (zie vraag 1) en het handelen van
leerkrachten in situaties waarin interacties tussen leerkracht en leerling vereist zijn?

Het is te verwachten dat leerkrachten met een sturende opvatting over activiteiten van kleuters

meer sturende beslissingen zullen nemen in de klassepraktijk dan leerkrachten met een kindvol-

gende opvatting.

5. Welke relatie is er tussen de doeloriéntaties van leerkrachten (zie vraag 2) en het aanbod van
leervoorwaarden (zie vraag 3)7

Verwacht wordt dat leerkrachten die meer belang hechten aan (algemene) leervoorwaarden ook

vaker leervoorwaarden in hun aanbod opnemen dan de overige leerkrachten.

3. ONDERZOEKSOPZET

In maart 1992 is een a-selecte steekproef van 58 scholen getrokken uit de populatie scholen in

de provincie Utrecht. Veertig kleuterleerkrachten van deze scholen waren bereid deel te nemen

aan het onderzoek. De leerkrachten zijn geinterviewd aan de hand van een vragenlijst. De
vragen hebben betrekking op groep 2 van de basisschool. De lijst bevat gerichte vragen met een
open antwoordmogelijkheid. Er is voor open antwoordvragen gekozen, omdat nog maar weinig

onderzoek is gedaan naar het denken en handelen van kleuterleerkrachten (zie Reezigt c.a.,

1993). De vragen hebben betrekking op vijf onderwerpen:

1. Achtergrondgegevens van de leerkrachten: de vooropleiding (KLOS, PA/PABO of andere
vooropleiding), de leeftijd, het geslacht en het totaal aantal jaren ervaring in het kleuteron-
derwijs.

2. De opvattingen van de leerkrachten: gevraagd is “Welke benadering spreekt u het meest aan,
een kindvolgende benadering of een kindsturende benadering?’ Er is een toelichting gegeven
op dit onderscheid. Tevens is een open vraag gesteld of leerkrachten vinden dat er een
typische eigen taak van de kleuterbouw in vergelijking met de midden- en bovenbouw is en
zo ja, welke specifieke taken het onderwijs aan kleuters heeft.

3. Doeloriéntatie: leerkrachten krijgen een lijst met vaardigheidsgebieden voorgelegd die in het
kleuteronderwijs aan bod kunnen komen. Als voorbeelden van dergelijke gebieden zijn ge-
noemd de gebieden: motorische ontwikkeling, sociaal-emotionele ontwikkeling, taalontwik-
keling, leervoorwaarden lezen, schrijven en rekenen, zelfstandigheid, concentratie en werk-
houding. Leerkrachten werden verzocht ook zelf gebieden te noemen. Er is gevraagd “Welke
twee gebieden van vaardigheden vindt u het belangrijkst om een goede start te maken in
groep 37 Voor elk van de twee door hen genoemde gebieden moesten de leerkrachten een
voorbeeld van een belangrijke doelstelling geven.

4. Aanbod van leervoorwaarden: leerkrachten is gevraagd of ze tenminste één keer per week
aan leervoorwaarden werken met de kinderen en zo ja, aan welke leervoorwaarden voeral;
aangegeven is dat het om specificke voorwaarden met betrekking tot lezen, qchruvcn of
rekenen of om meer algemene leervoorwaarden kan gaan.

5. Pedagogisch-didactische beslissingen: er is een achttal probleemsituaties voorgelegd waarin
pedagogisch/didactisch handelen vereist is (zie Tabel 3); gevraagd is: ‘Hoe reageert uin zo’n
situatie?” De spontane antwoorden van de leerkrachten zijn opgeschreven en achteraf ge-
scoord van sterk naar matig tot niet sturend handelen.. Door berekening van de coéfficiént
alpha is nagegaan in hoeverre met de acht situaties, op consistente wijze, het begrip ‘sturend
handelen in probleemsituaties’ kan worden gemeten.

De procedure is als volgt verlopen. De 40 leerkrachten zijn a-select verdeeld over vier
medewerkers. De interviews zijn op geluidsband opgenomen en duurden 1 tot 1'/2 uur,
afhankelijk van het verloop van het gesprek. De antwoorden zijn verwerkt door de respons
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van leerkrachten binnen achteraf onderscheiden antwoordcategorieén te scoren. De scoring
is verricht door de vier onderzoeksmedewerkers onder leiding van een ervaren onderzoeker,
die alle antwoorden gezamenlijk hebben beoordeeld.

Het onderzoek is te typeren als een exploratieve studie met een ex post facto opzet. Er is
gebruik gemaakt van de half open interviewmethode om een betrouwbaar beeld te krijgen
van de opvattingen en de handelwijze van leerkrachten. Een eenmalige observatie in de klas
leek onvoldoende om een representatief beeld te krijgen van de dagelijkse handelwijze. Voor
herhaalde leerkrachtobservaties waren geen financiéle mogelijkheden. Deze opzet maakt dat
de resultaten met voorzichtigheid moeten worden geinterpreteerd.

4. RESULTATEN

De onderzoeksgroep bestaat geheel uit vrouwelijke leerkrachten met een gemiddelde leeftijd
tussen 30 en 39 jaar. De meerderheid van hen (78%) heeft een KLOS-opleiding, de overigen
(22%) hebben een opleiding op de PA of PABO gevolgd. Van de 40 leerkrachten hebben er 31
meer dan 5 jaar ervaring in het kleuteronderwijs en 9 hebben minder dan S jaar ervaring, maar
minimaal 2 jaar. Vergelijkbare gegevens zijn gevonden in het onderzoek van Harskamp, Pijl en
Snippe (1991): 82% KLOS-opleiding en 18% PA/PABO opleiding.

4.1. Opvattingen over het onderwijs in de kleuterfase

Met betrekking tot de opvattingen over kindvolgend of kindsturend onderwijs is gevraagd

welke benadering van kleuters de leerkracht het meest aanspreekt. De vraag is als volgt gesteld.

Leerkrachten in de onderbouw denken genuanceerd over het onderwijs aan kleuters. Sommige

benadrukken het belang van een kindvolgende benadering, waarbij het kind centraal staat,

anderen benadrukken het belang van een kindsturende benadering, waarbij het programma

centraal staat. Het één sluit het ander niet uit. )

a. Welke benadering spreeki u het meest aan?

b. Waarom kindvolgend?

c. Waarom kindsturend?

De meeste leerkrachten (80%) kiezen voor kindvolgend onderwijs. Dit is in overeenstemming

met onze verwachting vooraf. In vervolg hierop is de leerkrachten gevraagd of het onderwijs in

groep 2 een eigen taak heeft in vergelijking met de andere groepen in de basisschool. Een ruime

meerderheid (95%) ziet wel degelijk een typisch eigen taak voor de kleuterbouw in vergelijking

met de midden- en bovenbouw van de basisschool. De door de leerkrachten zelf genoemde

taken voor het kleuteronderwijs zijn in drie hoofdcategorieén ingedeeld:

1. ontwikkeling stimuleren (hieronder vallen taken als: onderwijs laten aansluiten bij het ont-
wikkelingsniveau van een kind, spelenderwijs leren of sociaal-emotionele ontwikkeling sti-

- muleren);

2. schoolgedrag bevorderen (hieronder vallen taken als: het wennen van de kleuters aan en
motiveren voor het schoolleven);

3. leervoorwaarden bevorderen (hieronder vallen taken als: voorbereiden op leren lezen, schrij-
ven en rekenen).

Een leerkracht kon op meer dan één categorie scoren. Er zijn verschillende combinaties van

antwoorden. De resultaten zijn vermeld in Tabel 1. Er zijn 40 respondenten. Vanwege het

geringe aantal te verwachten respondenten, verdeeld over de 7 x 2 cellen van de tabel, zijn geen

verschillen getoetst tussen kindvolgende en kindsturende leerkrachten. Het onderscheid tussen

leerkrachten die kiezen voor een kindvolgende benadering en leerkrachten die kiezen voor een

kindsturende benadering is gemaakt vanuit descriptief oogpunt.

Het stimuleren van de ontwikkeling scoort erg hoog bij de leerkrachten: 93% noemt dit, even-

tueel samen met andere taken, als typische taak voor het kleuteronderwijs. Het bevorderen van

schoolgedrag wordt door 36% van de leerkrachten als taak gezien en het bevorderen van leer-

voorwaarden door 23%.
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Leerkrachten met een kindsturende opvatting en met een kindvolgende opvatting zijn vergele-
ken ten aanzien van de eigen taken die zij voor het kleuteronderwijs noemen. Het blijkt dat het
verschil in opvatting vooral tot uiting komt in het feit dat leerkrachten die kiezen voor kindstu-
rend onderwijs vaker (50%) het bevorderen van leervoorwaarden als taak van het kleuteronder-
wijs noemen naast het stimuleren van de ontwikkeling en het bevorderen van schoolgedrag dan
kindvolgende leerkrachten (16%). Het verschil is statistisch significant (x2 = 8.02; p = .01).
Kindvolgende leerkrachten zien leervoorwaarden minder als taak voor het kleuteronderwijs dan
kindsturende leerkrachten, terwijl ze ongeveer even vaak het belang van het stimuleren van de
algehele ontwikkeling van kinderen benadrukken.

Een groot deel van de leerkrachten in de kleuterbouw is opgeleid op de KLOS. Deze oplei-
ding was specifiek voor het kleuteronderwijs. De overige leerkrachten zijn opgeleid op de PA
(Pedagogische Academie) of de PABO (Pedagogische Academie Basis-Onderwijs). Men zou
kunnen verwachten dat leerkrachten met een KLOS-opleiding andere opvattingen hebben over
de taken van de kleuterbouw dan leerkrachten met cen PA- of PABO-opleiding. Eerder onder-
zoek weerspreekt echter deze verwachting.

Tabel 2, waarin de door de leerkrachten genoemde eigen taken van de kleuterbouw zijn
uitgesplitst naar opleiding van de leerkrachten, bevestigt eerdere onderzoeksuitkomsten. Leer-
krachten afkomstig van de KLOS verschillen niet duidelijk in antwoorden van leerkrachten met
een PA- of PABO-opleiding. Dit is ook in overeenstemming met onze verwachting.

4.2. Doeloriéntatie

In de vorige paragraaf is ingegaan op de belangrijkste taken die leerkrachten onderkennen voor
het onderwijs in groep 2. Deze paragraaf behandelt de specifieke doelen die leerkrachten voor
kinderen stellen.

Tabel 1. Ideeén over typisch eigen taak onderbouw naar benadering.

Taak Benadering Totaal
Kindvolgend Kindsturend

(n=32) (n=8) (n=40)
Ontwikkeling stimuleren 59% 50% 57%
Ontwikkeling stimuleren en bevorderen schoolgedrag 16% 0% 13%
Ontwikkeling stimuleren en leervoorwaarden en schoolgedrag
bevorderen 16% 50% 23%
Alleen schoolgedrag of alleen leervoorwaarden bevorderen 0% 0% 0%
Geen eigen taak/geen specificatie 9% 0% 7%

Tabel 2. Meningen over de typisch eigen taak van het kleuteronderwijs, onderscheiden naar vooropleiding
van respondenten..

Taak Opleiding
KLOS PA/PABO
(n=31) (n=9)
Ontwikkeling stimuleren 61% 44%
Ontwikkeling stimuleren en schoolgedrag bevorderen 13% 11%
Ontwikkeling stimuleren en leervoorwaarden cn schoolgedrag 20% 33%
Geen eigen taak/geen specificatie 7% 11%

(x2=.49;p=.70)
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Tabel 3. De vaardigheden die het belangrijkst genoemd worden voor groep 2 met voor iedere vaardigheid
enkele voorbeelden die genoemd zijn.

Vaardigheden Percentage

Taalontwikkeling

kunnen luisteren

in volledige zinnen kunnen praten 50%
Zelfstandigheid

zelf kunnen aan- en uitkleden

zelfstandig aan opdracht kunnen werken 40%
Werkhouding

taakgericht en geconcentreerd kunnen werken

zelfstandig tot 30 minuten met een werkje bezig kunnen zijn 30%
Motorische ontwikkeling

kunnen hanteren van knip- en schrijfgerci en pengreep

kunnen huppelen, hinkelen en steppen 30%
Aanpassen in nieuwe situatics

geen problemen hebben bij het aanpassen in nieuwe situaties

flexibel zijn 22%
Sociaal-emotionele ontwikkeling

zelfstandig een probleem of conflict kunnen oplossen

samen kunnen spelen en werkcn 12%
Ruimtelijke oriéntatie

ruimtelijkc begrippen kennen en begrijpen

kunnen oriénteren in de ruimte 10%
Beheersing specifieke leervoorwaarden '

rekenvoorwaarden beheersen

leesvoorwaarden beheersen 3%
Spel ’

rollenspellen kunnen spelen

kunnen samenspelen 3%
Totaal 200%

Welke doclen stellen de leerkrachten ten aanzien van de vaardigheden die de kinderen in
groep 2 moeten beheersen? De leerkrachten is gevraagd om de twee belangrijkste vaardigheden
aan te geven en daarbij telkens voorbeelden te noemen. Als voorbeelden moeten verwachtingen
worden genoemd van wat leerlingen aan het eind van groep 2 moeten beheersen. In Tabel 3 zijn
de resultaten weergegeven. Per vaardigheid zijn de meest genoemde voorbeelden vermeld.
Omdat de respondenten twee keuzes mochten aangeven, sommeren de percentages tot 200%.
De 50% achter taalontwikkeling betekent dat 50% van de leerkrachten als één van de twee
keuzes taalontwikkeling heeft genoemd.

Opmerkelijk maar niet onverwacht, is dat de prioriteiten wat betreft het bel ang van vaardig-
heden overeen komen met de prioriteiten van het traditionele kleuteronderwijs (zie Van Oers &
Janssen-Vos, 1992). Dit wijst erop dat de prioriteiten van de leerkrachten van de kleuterbouw
die nu in de basisschool werkzaam zijn niet veel zullen verschillen van kleuterleerkrachten in
het verleden.

Taalontwikkeling wordt door de helft van de leerkrachten de belangrijkste vaardigheid van
groep 2 genoemd. Onder taalontwikkeling wordt vooral het spreken en luisteren verstaan en niet
het ontwikkelen van voorbereidende vaardigheden voor lezen, schrijven of rekenen. Aan deze
specificke voorwaarden wordt weinig waarde toegekend. Op de tweede plaats komt de zelfred-
zaamheid en het zelfstandig werken van leerlingen. Dit wordt door 40% van de leerkrachten
genoemd. Op de gedeelde derde plaats staan taakgericht werken en de ontwikkeling van de
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Tabel 4. Verschillen in doeloriéntaties tussen groepen leerkrachten.

Kindvolgend Kindsturend KLOS PA/PABO

(n=32) (n=8) (n=31) (n=9)
Cognitieve vaardigheden van belang genoemd (n=23) 50% 88% 55% 67%
Alleen niet cognitieve vaardigheden van belang 50% 13% 45% 33%
genoemd (n=17)
x’=3.68; p=.00 ¥2=.40; p=.53

grove en fijne motoriek. Deze worden door 30% van de leerkrachten genoemd. Opvallend is dat
beheersing van specifieke leervoorwaarden (bijvoorbeeld voor rekenen en lezen) nauwelijks
genoemd wordt (3%) bij de twee belangrijkste vaardigheden voor kinderen in groep 2. De
resultaten zijn in overeenstemming met de verwachting vooraf dat leerkrachten vooral brede
basisdoelstellingen na willen streven en geen specifieke leervoorwaarden.

De vaardigheden en doelen die worden genoemd zijn onder te verdelen in twee hoofdgroepen: 1.
cognitieve vaardigheden (taalontwikkeling, ruimtelijke oriéntatie en beheersing specifieke leer-
voorwaarden), 2. niet cognitieve vaardigheden (zelfstandigheid, werkhouding, motorische ont-
wikkeling, aanpassing in nieuwe situaties, sociaal-emotionele ontwikkeling en spel).

Nagegaan is of er tussen leerkrachten met een KLOS of een PA/PABO opleiding of leer-
krachten met een kindvolgende en leerkrachten met een kindsturende opvatting verschillen zijn
ten aanzien van het belang dat aan deze twee groepen van vaardigheden wordt gehecht. De
resultaten zijn in Tabel 4 vermeld.

De tabel laat zien dat 50% van de kindvolgende leerkrachten (n=32) cognitieve vaardigheden
prioriteit geeft en 50% van deze leerkrachten niet. Van de leerkrachten met een kindsturende
opvatting (n=8) geeft 88% cognitieve vaardigheden prioriteit en 13% niet. Er is een tendens
waar te nemen dat kindsturende leerkrachten over het algemeen meer waarde hechten aan
cognitieve vaardigheden. Verschillen tussen leerkrachten met een KLOS en PA/PABO-oplei-
ding in het belang dat men hecht aan cognitieve vaardigheden zijn niet groot genoeg om van
betekenis te zijn.

4.3. Aanbod van leervoorwaarden

Leerkrachten is gevraagd of zij tenminste één keer per week systematisch laten werken aan
leervoorwaarden. Er is daarbij een onderscheid gemaakt in specificke voorwaarden voor het
leren lezen, schrijven of rekenen en algemene voorwaarden, bijvoorbeeld op het gebied van
taalbeheersing of taakgericht werken.

Al eerder, in Tabel 3, is gebleken dat slechts 3% van de leerkrachten het beheersen van
specifieke leervoorwaarden voor lezen en rekenen als belangrijke doelstelling noemt. Op de
vraag of de leerkracht één keer per week of vaker systematisch aan leervoorwaarden werkt met
de kinderen, antwoordt 90% van de leerkrachten dat zij aan leervoorwaarden werken. Ongeveer
10% zegt dit niet te doen.

Bij de groep die aan leervoorwaarden werkt, is nagegaan over welke voorwaarden het gaat
(zie Tabel 5). De leerkrachten zijn ingedeeld in vier categorieén: zij die specifieke leervoor-
waarden aanbieden, zij die algemene leervoorwaarden aanbieden, zij die beide aanbieden en zij
die geen leervoorwaarden aanbieden in hun onderwijs, althans niet op systematische wijze. De
voorwaarden die door ten minste 10% van de respondenten zelf zijn genoemd zijn onder de
hoofdcategoriegén vermeld.

De tabel laat zien dat 35% van de leerkrachten alleen activiteiten voor de specifieke leer-
voorwaarden aanbiedt, 18% biedt alleen activiteiten aan voor algemene leervoorwaarden en
38% biedt activiteiten op beide terreinen aan. Dit betekent dat 56% van de leerkrachten in hun
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Tabel 5. Het aanbod van leervoorwaarden in groep 2.

Alleen aan specifieke leervoorwaarden 18%
rckenvoorwaarden
leesvoorwaarden

Alleen aan algemene leervoorwaarden 35%

voorbereidend schrijven
taalontwikkeling
begrippenkennis

kleurenkennis
Zowel specifieke als algemene leervoorwaarden 38%

Geen leervoorwaarden 10%

Tabel 6. Verschillen in aanbod van specifieke leervoorwaarden tussen groepen leerkrachten.

Kindvolgend Kindsturend KLOS PA/PABO

(n=32) (n=8) (n=31) (n=9)

Specifieke leervoorwaarden in het aanbod (n=22) 44% 100% 61% 33%
Geen specifieke leervoorwaarden in het aanbod (n=18) 56% 0% 39% 67%
v2= 8.18; p=.004 %2=2.20; p=.14

aanbod activiteiten biedt voor specifieke leervoorwaarden, terwijl men dit voor de leerlingen,
blijkens Tabel 3, niet van grote prioriteit vindt. Dit resultaat is dan ook tegengesteld aan de
vooraf geformuleerde verwachting dat de meeste leerkrachten vooral algemene en weinig speci-
fieke leervoorwaarden zullen nastreven. Er is evenwel een samenhang tussen de mening over
het belang van cognitieve doelen (taalontwikkeling, ruimtelijke oriéntatie en beheersing van
leervoorwaarden; zie Tabel 3) en het wel of niet aanbieden van specifieke leervoorwaarden
(x*=7.8; p=.01). De analyse laat zien dat leerkrachten die cognitieve vaardigheden prioriteit
geven vaker ook specifieke leervoorwaarden aanbieden dan leerkrachten die cognitieve doelen
geen prioriteit geven.

Het is interessant om na te gaan of er verschillen zijn tussen leerkrachten met een kindvolgende
of kindsturende opvatting en leerkrachten met KLOS of PA/PABO-opleiding, ook al is de
verdeling van aantallen leerkrachten in beide groepsindelingen erg ongelijk. De resultaten zijn
in Tabel 6 vermeld.

De tabel laat zien dat alle kindsturende leerkrachten specifieke leerwoorwaarden aanbieden,
terwijl van de kindvolgende leerkrachten slechts 44% dit doet. Tussen leerkrachten met een
KLOS of PA/PABO-opleiding is geen significant verschil in het aanbieden van specifieke
leervoorwaarden.

4.4. Beslissingen over het pedagogisch/didactisch handelen in probleemsituaties

Nu is het interessant om te kijken of opvattingen van leerkrachten samenhangen met beslissin-
gen van leerkrachten in situaties waarin handelend moet worden opgetreden. De leerkrachten
kregen acht probleemsituaties uit de praktijk van de kleuterklas voorgelegd met de vraag wat zij
in de gegeven situatie zouden doen. De situaties zijn gekozen op basis van vermoede represen-
tativiteit voor voorkomende probleemgetinte situaties in de kleuterklas en op basis van vermoe-
de validiteit van de voorgenomen interventie (zie inleiding), waarbij de leerkracht gevraagd
wordt zich in het betekenisperspectief van de leerling te plaatsen (Castelijns e.a., 1992; Jager,
1993).
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Eén item betreft de algemene orde in de klas. Eén item betreft de wederzijdse acceptatie van de
leerlingen. Twee items verwijzen naar de afgesproken regels voor het werken door de kleuters.
Vier items verwijzen naar individuele kwetsbaarheden van leerlingen en de problemen die deze
oproepen. De antwoorden zijn in drie categorieén van handelen ingedeeld: sterk sturend, matig
sturend en niet sturend.

De betrouwbaarheid van het instrument is redelijk (o = .74). De acht items hebben een item-
restcorrelatie van .29 tot .45. In Tabel 7 zijn de probleemsituaties weergegeven. Per situatie zijn
de meest genoemde antwoorden van de leerkrachten vermeld op de vraag: ‘Wat zou u doen in
deze situatie?’. De tabel laat zien hoe deze antwoorden zijn verwerkt in 3 categorieén van
pedagogisch/didactisch handelen: sterk sturend, matig sturend en niet sturend.

Het beeld is genuanceerd. De items die verwijzen naar geldende regels, in dit geval de
algemene orde in de klas en de regels voor zelfstandig werken (Claudia en Kees) roepen in het
algemeen sturend gedrag op. Het item dat verwijst naar de wederzijdse acceptatie van de kinde-
ren (Tommy) doet dit heel sterk. Vermoedelijk moeten we hier rekening houden met het impli-
ciete morele gehalte van dit item, er wordt een norm overschreden. De vier items dic verwijzen
naar individuele kwetsbaarheden van kinderen (Peter, Kim, Steef, Frits) roepen daarentegen
typisch begrijpend, accepterend (kindvolgend) gedrag bij de leerkracht op.

De groep leerkrachten met een kindsturende opvatting blijken niet vaker voor een sturende
oplossing te kiezen, dan de groep leerkrachten met een kindvolgende opvatting (F 1,38 = 8,7:
p=.28). De groep leerkrachten met een KLOS-opleiding verschilt niet van de groep leerkrachten
met een PA/PABO-opleiding in de mate waarin een sturende oplossing voor de probleemsitua-
ties wordt gekozen (F 1,38 = 1,1; p=.71). Het eerste resultaat ondersteunt de vooraf geformu-
leerde verwachting niet, het tweede resultaat ondersteunt wel de verwachting.

5. CONCLUSIES EN DISCUSSIE

Doel van het onderzoek is om actuele informatie te krijgen over onderwijsopvattingen en daar-
mee samenhangende doelorigntaties en beslissingen in pedagogisch/didactische situaties van
leerkrachten in de kleuterbouw. Met deze informatie kan een interventieprogramma voor kleu-
terleerkrachten gericht op onderwijsbehoeften van jonge kinderen vorm worden gegeven. Het
onderzoek is uitgevoerd bij een kleine steekproef van scholen en baseert zich op uitspraken van
leerkrachten en niet op observaties van leerkrachten en leerlingen. Voorzichtigheid bij de inter-
pretatie van gegevens is geboden.

De onderzochte kleuterleerkrachten hebben volgens verwachtin g in grote meerderheid (80%)
een kindgerichte onderwijsvisie. Vrijwel alle leerkrachten (95%) zijn van mening dat de kleu-
terbouw een typisch eigen taak heeft ten opzichte van de midden- en bovenbouw van de basis-
school. De taken voor het kleuteronderwijs die leerkrachten nocmen kunnen worden herleid tot
drie categorien, namelijk het stimuleren van de cognitieve en sociaal-emotionele ontwikkeling
van het kind (93% ziet dit als taak), het bevorderen van schoolgedrag (36%) en het bevorderen
van leervoorwaarden (23%). Het blijkt dat 58% van de leerkrachten het stimuleren van de
ontwikkeling van de leerlingen als belangrijkste taak van de kleuterbouw ziet. Stimuleren houdt
in dat men een voorbereide speel/werkomgeving aanbiedt zonder kinderen te sturen. Deze groep
houdt vast aan de tradities van het kleuteronderwijs en voelt er weinig voor om jonge kinderen
een vastgesteld onderwijsprogramma aan te bieden.

Leerkrachten in groep 2 kiezen in meerderheid voor een kindvolgende onderwijsopvatting
waarin het stimuleren van kinderen en niet het onderwijsprogramma centraal staat. Leerkrach-
ten die kiezen voor kindsturend onderwijs zien vaker dan leerkrachten met een kindvolgende
opvatting, het bevorderen van leervoorwaarden als taak voor het kleuteronderwijs. Of men een
KLOS-opleiding danwel een PA- of PABO-opleiding heeft gehad is, overeenkomstig de ver-
wachtingen, niet van invloed op de taakopvattingen.

De belangrijkste doelstellingen voor het kleuteronderwijs liggen volgens de leerkrachten op
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Tabel 7. Probleemsituatics in de klas.

De klas is erg onrustig en u wilt met de kring beginnen.
Sterk sturend
-in handen klappen

-persoonlijk appel (bijvoorbeeld namen noemen) 59%
Matig sturend

-nadrukkelijk staan wachten 15%
Niet sturend

-zingen om de aandacht te trekken 26%

Peter komt voor de zoveelste keer bij u klagen over kinderen die hem pesten.
Sterk sturend

-kinderen van Peler’s groep ter verantwoording roepen 5%
Matig sturend

-Peter terug sturen en Peter en zijn groep extra in de gaten houden

-gesprek met Peter en zijn groep over de oorzaak 8%
Niet sturend

-gesprek met kind (laten uitleggen)

-geen aandacht aan geven 87%

Kim durft niet in het klauterraam, zelfs niet op de eerste sport. Wanneer de andere kinderen naar boven
klauteren, staat Kim huilend beneden.
Sterk sturend

-samen met Kim proberen (erbij blijven, vasthouden, helpende hand) 18%
Matig sturend

-stimulerende opmerkingen om zelfvertrouwen te verbeteren 41%
Niet sturend

-accepteren (niet dwingen, wat anders laten doen) 41%

In de kring is het stil. Steef die altijd heel erg verlegen is en nooit in de kring praat, begint te praten.Dat is
tegen de regels.
Sterk sturend

-niet laten praten (aan de regels houden) 5%
Matig sturend

-laten praten, maar wel op regels wijzen 34%
Niet sturend

-laten praten en stimuleren 61%

Tommie heeft een zwakke fijne motoriek. Toch doet hij erg z’n best met het knippen van een ster. De andere
kinderen lachen om het resultaat.
Sterk sturend

-algemene terechtwijzing tegen die kinderen of de hele groep

-Tommie prijzen en het gedrag van de andere kinderen afkeuren 920%
Matig sturend

-taak aanpassen

-Tommie’s werkje ecven wat verbeteren 5%
Niet sturend
-Tommie positief benaderen 5%

U laat cen groepje zelfstandig een bootje vouwen. Iedereen werkt behalve Claudia. Wanneer het tijd is om
op te ruimen, maakt Claudia snel en slordig een bootje.
Sterk sturend

-er wordt al ingegrepen voordat de les om is

-het werkje afkeuren en over laten doen 71%
Matig sturend
-andere kinderen een opmerking over het werkje laten maken 3%

Niet sturend
-resultaat bespreken en vragen wat Claudia er zelf van vindt
-resultaat accepteren 26%

Vervolg Tabel 7
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Vervolg Tabel 7. Probleemsituaties in de klas.

Wanneer Frits zijn werkje inlevert lijkt het altijd precies op uw voorbeeld of op het werkje van zijn vriendje.
Sterk sturend

-apart zetten (zonder voorbeeld) ) 29%
Matig sturend
-oorzaak achterhalen en daarop inspelen 13%

Niet sturend
-stimuleren om zelf iets te maken
-resultaat accepteren 58%

Nog voordat u de nieuwe opdracht heeft uitgelegd, is Kees al aan het werk. Uit het resultaat blijkt weer eens
dat Kees te snel met zijn werk is begonnen.
Sterk sturend

-er wordt direct ingegrepen

-zeggen dat Kees eerst moet luisteren, wachten op instructie

-bestraffend toespreken

-Kees het werkje laten overdoen 77%
Matig sturend

-kind instructie laten herhalen

-oorzaak achterhalen en daarop inspelen 15%
Niet sturend
-resultaat accepteren 8%

het gebied van: taalontwikkeling (50%), zelfstandigheid (40%), werkhouding (30%) en motori-
sche ontwikkeling (30%). Zowel de opvattingen over onderwijs als de doelstellingen die de
meeste leerkrachten van belang vinden blijken nauw overeen te komen met die van het kleuter-
onderwijs van voor de invoering van de Wet op het Basisonderwijs in 1985 (zie Janssen-Vos,
1991).

Leerkrachten achten specifieke leervoorwaarden niet van groot belang voor leerlingen in
groep 2 (slechts 3% noemt dit als prioriteit). Daar staat tegenover dat 90% van de leerkrachten
zegt op een of andere wijze aan leervoorwaarden te werken. Van deze groep blijkt 18% uitslui-
tend te werken aan specifieke voorwaarden voor lezen, schrijven of rekenen, 35% werkt aan
algemene leervoorwaarden en 38% werkt aan beide typen voorwaarden.

Een groot deel van de leerkrachten (56%) werkt dus meer of minder intensief aan specifieke
leervoorwaarden, maar beschouwt deze niet als doelstellingen met grote prioriteit voor leerlin-
gen in groep 2. De specifieke leervoorwaarden waaraan wordt gewerkt liggen vooral op het
gebied van het leren lezen. Recent inventariserend onderzoek naar het aanbod van Nederlandse
taal in groep 2 laat zien dat 55% van de leerkrachten één keer per week of vaker activiteiten rond
specifieke voorwaarden voor het leren lezen aanbiedt (Harskamp e.a., 1993). Dit resultaat komt
goed overeen met het percentage van 56% leerkrachten dat in dit onderzoek aangeeft specifieke
leervoorwaarden na te streven (zie Tabel 5).

Een verklaring voor de opvallende discrepantie in dit onderzoek tussen de lage prioriteit voor
specifieke voorwaarden enerzijds en het grote aantal leerkrachten dat er niettemin aan werkt
anderzijds, is dat leerkrachten zich door de eisen van buitenaf gedwongen voelen aan leervoor-
waarden te werken, maar dit liever niet doen. Deze veronderstelling is te nuanceren. Over het
geheel genomen is er, zoals verwacht, een positieve samenhang tussen de oriéntatie op cognitie-
ve doelen (de cognitieve doelen zijn: taalontwikkeling, ruimtelijke oriéntatie en leervoorwaar-
den, zie Tabel 3) en het aanbieden van specifieke leervoorwaarden in groep 2. Veel leerkrachten
(58%) vinden algemene cognitieve doelen van belang, terwijl ze weinig belang hechten aan
specifieke leervoorwaarden. Vooral deze groep leerkrachten neemt, mogelijk onder aandrang
van buitenaf, specifiecke leervoorwaarden in hun aanbod op.
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We kunnen ook aan de hand van deze gegevens constateren dat er verschillen in het aanbod van
speel- en leeractiviteiten zijn tussen leerkrachten van jonge kinderen (zie verder Van Gennip en
Ruijs,1992; Harskamp, Pijl & Snippe 1991 en Reezigt, Guldemond & Ros 1993). Er is nog geen
sprake van een algemeen geaccepteerd en duidelijk herkenbaar curriculum voor de groepen 1 en 2.

Wat het pedagogisch/didactisch handelen in probleemsituaties betreft, kunnen we het vol-
gende opmerken. Wanneer het om orde, regels en normen voor de hele groep gaat kiezen de
leerkrachten overwegend voor sturend handelen. Bij individu-gebonden problemen kiezen zij
overwegend voor niet-sturend handelen. Zij maken deze keuzes onafhankelijk van hun opvat-
ting over kindsturend of kindvolgend onderwijs. Dit is geheel tegen de verwachting in. De
keuze om wel of niet sturend op te treden in probleemsituaties lijkt eerder bepaald door de
kenmerken van de situaties dan door algemene opvattingen van de leerkrachten. Dit betekent
dat voor het trainen van leerkrachten in het handelen in probleemsituaties het niet nodig is om
onderscheid te maken in interventies die passen bij kindvolgende danwel kindsturende leer-
krachten.

Een kindvolgende of kindsturende opvatting hangt dus niet samen met beslissingen in het
pedagogisch-didactisch handelen, maar hangt wel samen met prioriteiten in onderwijsdoelen en
met het aanbod van leervoorwaarden in groep 2. Verschillen in opvattingen zullen via de
voorkeur voor bepaalde doelen op cognitief, sociaal, emotioneel, motorisch en creatief gebied
(zie Tabel 3) doorwerken op het onderwijsaanbod. De verschillen in opvattingen van leerkrach-
ten zijn minder relevant voor het samenstellen van een interventieprogramma waarin getracht
wordt het pedagogisch/didactisch handelen beter af te stemmen op de onderwijsbehoeften van
kinderen. Voor het programma is het, gezien de huidige onderzoeksresultaten, wel gewenst dat
er duidelijkheid is over de doelen en het onderwijsaanbod die individuele leerkrachten in groep
1 en 2 nastreven, zodat interventies worden gericht op situaties tijdens speel-, werk- en leeracti-
viteiten die door leerkrachten van groot belang worden geacht (zie Jager, 1993). In dit onder-
zoek is gebleken dat leerkrachten aan kunnen geven op welke algemene doelen en welk type
speel- en leeractivititen zij de nadruk leggen in hun onderwijs.

Meer in het algemeen is het voor verbetering van de kwaliteit van het onderwijs aan jonge
kinderen nodig dat leerkrachten expliciteren welke onderwijsdoelen en pedagogische aanpak
van kinderen zij na willen streven. Op basis van verder onderzoek kan worden nagegaan welke
feitelijk nagestreefde doelen en pedagogische handelwijze in groep 1 en 2 kunnen worden
geéxpliciteerd en in welke mate er overeenstemming is tussen groep 1, 2 en groep 3 in de
overgang van spelen naar leren. De onderwijsinspectie constateerde in 1994 dat op slechts 40%
van de scholen het schoolwerkplan voldoende aanwijzingen geeft over de wijze waarop het
onderwijs in groep 1 en 2 is ingericht en het aanbod dat men heeft voor de leerlingen. Concrete
handreikingen bij het expliciteren van pedagogische handelswijzen en onderwijsinhouden zijn
nodig om leerkrachten bewust te maken van hetgeen zij doen met de kinderen in groep 1 en 2 en
om,de doelen en het aanbod zonodig aan te passen.
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ABSTRACT

In recent years the education of the (very) young child is very much in the public eye. The history of
the education of the (very) young child shows that this type of education was not recognized as
contributing to socialization, qualification and selection. In the past, two types of sources can be
recognized: moral education and the upbringing of children whose parents both had to work. Al this
moment two societal factors are responsible for the growth of attention. First, there is the increasing
participation of women with (very) young children on the labour market. Second, research findings
show an overwhelming evidence of the backwardness in cognitive development of very young
children from deprived families. Policy measures in order to prevent this kind of backwardness are
carried out. Recently, the cooperation between primary schools (basisscholen) and infant schools
(peuterspeelzalen) is stressed in order to cope with this problem.

INLEIDING

In de artikelen van Reezigt en Harskamp en Reezigt (dit nummer) wordt er op gewezen dat
onderzoek naar aanbod en overdracht in wat tot 1985 het kleuteronderwijs was, schaars is. De
cerste onderzocken die door hen worden genoemd en die gebaseerd zijn op systematische
dataverzameling, dateren van het begin van de tachtiger jaren (zie o.a. Van Erp en De Visch
Eybergen, 1981). Een periode waarin de discussie over de wenselijkheid van de integratie van
kleuter- en basisonderwijs nog in volle hevigheid woedde. Tot die tijd hovden universitaire
vakgroepen dan wel onderwijsonderzoeksinstituten zich niet of nauwelijks bezig met het kleu-
teronderwijs. Uit een inventariserend onderzoek over de periode 1966-1974 blijkt bijvoorbeeld
dat slechts 2,8% van al de projecten gericht is op dit onderwijstype (Verkenningscommissie
Onderwijsresearch, 1976). Wanneer prioriteiten op de researchagenda een afspiegeling zijn van
de publieke aandacht voor een maatschappelijk fenomeen (zie o.a. Harbers, 1986) dan zou een
voorzichtig getrokken conclusie kunnen luiden dat het onderwijs aan jonge kinderen in het
verleden niet is geassocieerd met de centrale functies van een onderwijssysteem: socialisatie,
kwalificatie, selectie en allocatie.

In dit artikel zal in kort bestek een historische schets worden gegeven van de ontwikkeling
van het onderwijs aan jonge kinderen in Nederland. Daarbij zal ook aandacht worden geschon-
ken aan de maatschappelijke context. Uit deze schets is af te leiden dat de huidige discussies
over inrichting van het onderwijs aan vier- tot zesjarigen het gevolg is van het besef dat onder-
wijs ook in deze fase al konsekwenties heeft voor de maatschappelijke functies van een onder-
wijssysteem. Afsluitend zal gewag worden gemaakt van recente beleidsvoornemens.

TOT 1800: INITIATIEVEN MET RELIGIEUZE ACHTERGROND
De vroegste gegevens over de schoolse opvoeding van het jonge kind in Nederland dateren van
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de dertiende eeuw. In Breda werd in het jaar 1240 een instelling opgericht voor het geven van
godsdienstonderwijs aan jonge kinderen. Het onderwijs werd gegeven door Rooms-Katholieke
vrouwelijke religieuzen die de dominante levensbeschouwing van die tijd vertegenwoordigden.
De opvoeding had tot doel kinderen op te voeden tot christelijk zedelijk leven. Daarbij werd
weinig acht geslagen op de kinderlijke behoeften en ontwikkeling. Methoden die bruikbaar
bleken te zijn voor ouderen zoals voor- en nazeggen van gebeden, psalmen en dergelijke werden
ook gebruikt voor de instructie van het jonge kind (De Clercq, 1980).

Ten gevolge van de Reformatie in de eerste helft van de zestiende eeuw, waarbij het gezag van
de Rooms-Katholieke kerk afbrokkelde, ontstonden er ook Protestantse schooltjes waar de kinde-
ren kennismaakten met de beginselen van deze levensbeschouwing. Als de kinderen vijf jaar
werden leerden ze in een aantal gevallen bovendien het alfabet en spellen. De huisvesting van de
schooltjes was vaak slecht, de hygiénische omstandigheden lieten veel te wensen over, de kinde-
ren werd geen enkele vorm van eigen initiatief toegestaan, de tucht was zeer streng en het aantal
kinderen per (religieuze) leidster bedroeg vaak 50 of meer. Bovendien liet het intellectuele niveau
van de leidsters veel te wensen over. De schooltjes werden niet bezocht door kinderen uit de
hogere standen, zij werden opgevoed door de ouders en/of het huishoudelijk personeel.

In de zeventiende en achttiende eeuw was er in Nederland veel belangstelling voor het
gedachtengoed van belangrijke pedagogen. Zo ontmoette Comenius (1592-1670) hier veel res-
pons met als gevolg dat hij zich in Nederland vestigde. Ook is hij hier gestorven en begraven.
De geschriften van Rousseau (1712-1778) vonden hier te lande eveneens veel aftrek. De prak-
tijk van het onderwijs aan kleuters werd er echter nauwelijks door beinvloed (De Clercq, 1980).

VAN 1800 TOT 1900: WORSTELING OM DE IDENTITEIT

De negentiende eeuw is staatkundig voor Nederland van beslissende betekenis geweest. Het
werd een monarchie met een parlementaire democratie. Gegeven de dominantie van het Protes-
tantisme ontstond er discussie over de vraag of openbaar onderwijs, gesubsidieerd door de
overheid, een protestantse signatuur moest dragen. Tegen het einde van deze eeuw was deze
‘schoolstrijd’ grotendeels gestreden. De oplossing werd gevonden in de formule dat de overheid
moest zorgen voor voldoende voorzieningen van openbaar onderwijs, dat qua levensbeschou-
wing neutraal diende te zijn, en dat bijzondere scholen, mits zij voldeden aan een aantal voor-
schriften, eveneens volledig door de overheid zouden worden betaald. Deze discussie evenals
de daaruit voortvloeiende beleidsmaatregelen, hadden echter niet of nauwelijks betrekking op
het onderwijs aan (zeer) jonge kinderen. Wet- en regelgeving met betrekking tot dit type onder-
wijs komt in Nederland in deze eeuw nauwelijks voor (Idenburg, 1964).

Sociaal-economisch gezien werd de negentiende eeuw gekarakteriseerd door de opkomende
industrie. Fabrieksarbeid en zeer lage lonen veroordeelden beide ouders evenals iets oudere
kinderen tot lange werkdagen. Veel kleine kinderen werden daardoor aan hun lot overgelaten.
De bourgeoisie trok zich het lot aan van de grote aantallen kinderen uit de arbeidersklasse die
nauwelijks werden verzorgd en gevoed en geen onderwijs ontvingen. De vroegere ‘klein-kin-
der’ schooltjes verloren het karakter van instituten voor uitsluitend godsdienstonderwijs en
werden naar hun aard meer en meer liefdadigheidsinstellingen, een tak van armenzorg. De
bourgeoisie veronderstelde dat door het verbeteren van het onderwijs de armoede zou kunnen
worden bestreden en de voedingsbodem voor revolutionaire tendenzen en toenemende crimina-
liteit binnen de arbeidersklasse zou doen verminderen (Dodde, 1983).

Op tal van plaatsen worden in aanvulling op de religieuze instellingen, schooltjes opgericht
door charitatieve verenigingen of wel door particulieren met commerciele motieven. Omdat de
bijdrage van de ouders afkomstig uit het proletariaat slechts zeer gering kon zijn, waren de
omstandigheden in de commerciéle schooltjes vaak erbarmelijk: nauwelijks daglicht, vrijwel
geen sanitaire voorzieningenn, geen verwarming, grote aantallen kinderen (tot 100) in kleine
ruimtes en oude leidsters die niet meer in staat waren tot enige andere arbeid en daarom dit
laaggewaardeerde en laag betaalde werk deden.
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Weliswaar waren reeds vanaf 1806 alle ‘klein-kinder’ schooltjes onder toezicht geplaatst van
inspecteurs en werd van de begeleidsters verwacht dat ze konden lezen en schrijven, maar veel
effect had deze maatregel niet vanwege het ontbreken van sancties. Hoewel precieze cijfers
ontbreken, bezocht naar schatting in het begin van de negentiende eeuw ongeveer 25% van de
zeer jonge kinderen een ‘klein-kinder’ school. Kinderen uit de midden en hogere milieus be-
hoorden daar nauwelijks toe, zij bleven meestal thuis en werden vaak mede opgevoed door het
in dienst zijnde huishoudelijk personeel (Dodde, 1983). Vanaf 1850 keert de situatie enigszins
ten goede. Onder auspicién van de Maatschappij tot Nut van het Algemeen, een organisatie van
de gegoede burgerij met als doel bij te dragen aan de verheffing van het volk, worden ‘bewaar-
schooltjes’ opgericht waar kinderen werden gevoed en gekleed en waar de ideeén van Pestalozzi
tot uitvoering werden gebracht. Er werd aandacht besteed aan de oefening van zowel de verstan-
delijke als motorische ontwikkeling van de kinderen. Er werden bovendien opleidingen gestart
voor de functie van bewaarschoolhouderes.

Vanaf 1830 stimuleert de centrale overheid het stichten van bewaarscholen voor kinderen tot
zes jaar door gemcenten. Wanneer het particulier initiatief tckort schiet dicnen de gemeenten
voor het stichten van voldoende scholen te zorgen (Dodde, 1983). De gemeenten nemen deze
taak niet erg serieus en pas aan het einde van de negentiende eeuw ontstaan er veel openbare,
door de gemeenten bekostigde bewaarscholen. Vanaf 1840 komen er ook scholen voor kinderen
uit de hogere milieus en ontstaan er ‘burgerbewaarscholen’ naast ‘armenbewaarscholen’. Van
de totale populatie kinderen in de kleuterperiode bezoekt ook in 1860 nog maar slechts ca 25%
een bewaarschool, hetzelfde percentage als veertig jaar daarvoor (Dodde, 1983).

Zoals in een eerdere fase opvoedkundige ideeén in Nederland sterk werden ontleend aan
buitenlandse pedagogen (Comenius, Rousseau), was dat in de tweede helft van de negentiende
eeuw evencens het geval en nu in de persoon van Frébel. Zijn ideeén werden, in tegenstelling
met die van zijn voorgangers, cchter wel geadopteerd door de praktijk. Omstreeks 1900, wan-
neer ongeveer 50% van de kleuters een school bezoekt, wordt in hoofdzaak de methode van
Fribel toegepast al dan niet vermengd met ideeén van Herbart. De methodiek van Frobel werd
zelfs zo dominant dat men niet meer van bewaarscholen maar van Frébelscholen spreekt. De
naam voor het type werd identiek met de naam voor de meest gepraktiseerde methode.

Samenvattend: gedurende deze eeuw heeft het kleine-kinderschooltje haar karakter van insti-
tuut voor hoofdzakelijk godsdienstonderwijs verwisseld voor dat van liefdadigheidsinstelling
op grond van sociale noodzaak om vervolgens het aanzien te krijgen van een echte onderwijsin-
stelling.

VAN 1900 TOT 1985: HET KLEUTERONDERWIJS KOMT TOT BLOEI

De invloed van buitenlandse pedagogen bleef bij lange na niet beperkt tot het gedachtengoed
-van Frobel. In 1912 werd Maria Montessori vitgenodigd een lezing te houden in Nederland.
Haar ideeén vonden ruime weerklank: in 1914 werd een eerste Montessori-klas in Den Haag
geopend en in 1917 volgde de oprichting van de Nederlandse Montessori-vereniging. Daarna
startte in 1918 een opleidingscursus voor Montessori-onderwijs.

Het enthousiasme waarmee haar ideeén in Nederland werden geadopteerd deden Maria Mon-
tessori zelfs besluiten zich een poos in Nederland te vestigen. De snelle groel van de Montesso-
ri-kleuterscholen werd vooral veroorzaakt door de adoptic van deze opvoedingsideologie door
de hogere sociale milieus. Door de ruimere financiéle bijdragen van de ouders staken deze
scholen door zowel uitrusting als aanpak en professionaliteit van de leidsters, gunstig af bij
Frobelscholen. Het feit dat de Fribel- en de Montessori-scholen zeer verschilden in materiéle
condities, professionele kwalificaties van de leidsters en sociale herkomst van de leerlingen,
waren er de oorzaak van dat de discussie over welke methodiek inhoudelijk nu de beste was,
zeer lang stand kon houden (Verbeeten, 1937).

Bovendien ontstonden er qua methodiek tal van mengvormen. Voor het uitbreken van de
Tweede Wereldoorlog in 1940 was er dan ook sprake van een grote variatie in onderwijskundige
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aanpak: (1) orthodoxe en vrijere Fribelscholen, (2) orthodoxe en vrijere Montessori-scholen en
(3) bewaarschooltjes zonder speciale methodiek vanwege het ontbreken van gediplomeerd per-
soneel. Tijdens de economische crises in de dertiger jaren werden tal van openbare, door de
gemeenten bekostigde bewaarscholen gesloten. Omdat het beroep van leidster nog steeds niet
beschermd was, combineerden veel van hen het onderwijs aan jonge kinderen met andere
activiteiten zoals het geven van naai- en handwerkles aan oudere meisjes.

Na 1943, het einde van de Tweede Wereldoorlog, werd de herinrichting van het onderwijs in
Nederland met kracht ter hand genomen. Het onderwijs aan kinderen tot zes jaar kreeg echter
niet de hoogste prioriteit. Pas in 1956 werd een wet op het kleuteronderwijs aangenomen waarin
werd bepaald dat al de scholen, zowel openbare, die gesubsidieerd werden door de gemeente,
als particiculiere, mits zij voldeden aan bepaalde kwaliteitseisen, in de tockomst zouden worden
bekostigd door de rijksoverheid. Daarmee werd de bekostiging identiek aan de regeling die
reeds in 1920 was getroffen voor het overige, reguliere onderwijs. Het feit dat het onderwijs aan
jonge kinderen aan het eind van de vorige eeuw en het begin van deze, geen onderdeel vormde
van de schoolstrijd, geeft aan dat het maatschappelijk niet in hoog aanzien stond: te weinig in
ieder geval om het voorwerp van politieke strijd te maken. In de genoemde wet wordt de
minimum toelatingsleeftijd op vier jaar gesteld en verordonneerd dat de leidsters gediplomeerd
dienen te zijn en dat er een ‘speel-en werkplan’ moet worden gemaakt. Intussen is de participa-
tiegraad van de kleuters gegroeid tot ongeveer 80% in 1960.

In de jaren zeventig komt in Nederland de discussie op gang over de aansluiting van het
kleuteronderwijs en het lager onderwijs. Door onder andere de invloed van de Engelse ‘Nursery
School Association’ en de zich ook in Nederland verbreidende ideeén van Dewey en Decroly
(Nijkamp, 1974), was in de kleuterschool het vrije spel en de vrije cxpressie steeds meer in het
middelpunt van de belangstelling komen te staan. Het kleuteronderwijs werd daardoor meer en
meer ‘child-centered’ met veel ruimte voor eigen initiatieven van het kind en met veel aandacht
voor spelenderwijs opdoen van ervaringen. De kleuterschool als voorbereiding op het lager
onderwijs verdween enigszins achter de horizon. De kloof tussen het kleuteronderwijs en het
lager onderwijs werd qua inhoud en overdrachtsvormen aanzienlijk. Tal van pogingen werden
ondernomen om de aansluiting beter te laten verlopen. Zo werd op vele lagere scholen het eerste
leerjaar ingericht als een ‘speelleerklas’.

Uiteindelijk is in 1985 gekozen voor een rigoureuze oplossing: de integratie van kleuter- en
lager onderwijs tot één onderwijstype. In de Wet op het Basisonderwijs van dat jaar wordt de
leerweg van vier tot twaall jaar wettelijk vorm gegeven.

INTEGRATIE KLEUTER- EN BASISONDERWIIJS: 1985 - HEDEN

De integratie van het kleuter- en lager onderwijs kan worden geinterpreteerd als een uitvloeisel
van een toenemende maatschappelijke bewustwording van de relevantie van de vroegkinderlij-
ke socialisatie voor de latere levensloop. Ontwikkelingsmogelijkheden blijken voor een belang-
rijk deel al op zesjarige leeftijd uitgekristalliseerd te zijn. Het uit de onderwijsrearch bekende
fenomeen dat prestaties op een vroeger tijdstip veruit de belangrijkste voorspellers zijn voor de
actuele prestaties is daar een bewijs van. Een keten die op basis van beschikbaar onderzocksma-
teriaal te reconstrueren is tot het tijdstip van de intrede in de voormalige lagere school. De
voormalige lagere scholen transporteerden als het ware intellectuele aanvangsverschillen tussen
kinderen (Slavenburg en Peters (red.), 1989).

Hoewel het verschijnsel niet dramatisch is qua effectgrootte, blijkt het genoemde transport
zelfs gepaard te gaan met divergerende ontwikkelingslijnen: de kloof tussen de goed- en slecht
presterenden wordt tijdens de lagere schoolperiode groter. Dit zogenaamde Matthéiis-effect
(Matthéiis 25, vers 29) houdt in dat goede leerlingen meer profiteren van een uniform curricu-
lumaanbod dan zwakke leerlingen. Het is dan ook niet verwonderlijk dat weinig scholen er in
slagen aanvangsverschillen te nivelleren (zie o.a. Brandsma, 1993; Van der Werf, Nitert, Reezigt,
1994). Het ‘compenserend vermogen’ van scholen blijkt niet groot te zijn. Gegeven deze empi-
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rische bevindingen zijn er onderzoekers die pleiten voor een maximale inspanning met betrek-
king tot het voorkomen van verschillen prestaticontwikkeling bij jonge leerlingen (Slavin, e.a.,
1994). Wanneer aanvangsverschillen ook nog sociaal-economische en etnische achtergronden
hebben, stijgt bet functioneren van het voormalige kleuteronderwijs op de politieke en beleids-
agenda.

Van der Velden (1991) heeft op basis van een cohort leerlingen dat gevolgd is van het eerste
leerjaar in het lager onderwijs tot aan de bereikle onderwijspositie op 18-jarige leeftijd, bere-
kend dat van de verschillen tussen SES-groepen in gemiddeld bereikt onderwijsniveau, 40% is
toe te schrijven aan de leeftijdsfase tot 6 jaar, 30% aan de fase tot de intrede in het voortgezet
onderwijs en 30% aan de periode in het voortgezet onderwijs. Hoewel door het ontbreken van
een dergelijk cohort met voldoende allochtone leerlingen identieke berekeningen voor deze
categorie nog niel zijn te maken, blijkt uit tal van onderzoeksverslagen dat zich ook hier proble-
men voordoen in de linguistische en cognitieve sfeer en dat reeds op jonge leeftijd. (zie o.a.
Meijnen en Riemersma, 1992). Het artikel van Verhoeven en Narain (dit nummer) dat de
ontwikkeling van tweetaligheid bij allochtone kleuters tot onderwerp heeft, sluit hierbij aan.

Maatschappelijk gezien blijkt de kleuterfase en dus het onderwijs aan vier- tot zesjarigen van
meer belang (e zijn dan algemeen werd beseft. De jarenlange afwezigheid van het besef dat de
socialisatic-, kwalificatie en selectiefuncties van het onderwijs wel degelijk hun wortels hebben
in het onderwijs aan jonge kinderen, creéerde voor het kleuteronderwijs de ruimte om doelstel-
lingen te formuleren die niet direct met deze functies verbonden zijn,

Met de integratie werd beoogd de leerweg van 4 tot 12 binnen één systeem onder te brengen.
In onderwijskundige termen: het creéeren van een ononderbroken leerweg van 4 tot 12. Opval-
lend is dat de wetgever de daarmee corresponderende leerplicht niet volledig heeft doorgevoerd:
deze geldt vanaf de vijfjarige leeftijd. Vanuit het perspectief van een efficiénte organisatie van
overdracht en inhoud is dit niet een voor de hand liggende beslissing noch vanuit het oogpunt
van de bestrijding van onderwijsachterstanden. Andere overwegingen zoals de verhouding tus-
sen rechten en plichten van ouders versus de verantwoordelijkheid van de samenleving voor de
opvoeding en opleiding van de jongste generatie, hebben tot deze beslissing geleid.

Uit het artikel van Reezigt (dit nummer) en uit het rapport van de Commissie Evaluatie
Basisonderwijs (1994) blijkt dat er aan de uitwerking van het concept van de ononderbroken
leerweg in de praktijk het een en ander schort. De CEB heeft tal van aanbevelingen geformu-
leerd om de realisering ervan toch dichterbij te brengen. Aanbevelingen die deductief voort-
vloeien uit de stelling dat zoveel mogelijk leerlingen het basisonderwijs dienen af te sluiten met
een zo hoog mogelijke beheersing van kennis en vaardigheden met betrekking tot de kerndoe-
len. De argumentatie daarvoor wordt ontleend aan zowel de steeds hogere eisen die gegenereerd
worden door maatschappelijke ontwikkelingen als aan het streven van het bestrijden van onder-
wijsachterstanden. In deze evaluatie maakt het onderwijs aan kleuters integraal onderdeel uit
van het gekozen doelstellingsperspectief en is er geen plaats meer voor een, maatschappelijk
. gezien, contextloze invulling van het onderwijs.

Onderzoek waarin de effecten van instructie, differentiatie en materiaal in het onderwijs aan
kleuters centraal staan, komt in de tweede helft van de tachtiger jaren op gang. Beproefde
concepten uit research met een lange traditie in het ‘reguliere’ onderwijs. Het overzicht van
onderzoeksresultaten door Reezigt (dit nummer) is dan ook gestructureerd volgens deze syste-
matiek. Het CEB-perspectief is echter niet onomstreden. Harskamp en Reezigt (dit nummer)
wijzen er op dat de laatste jaren verschillende, min of meer concurrerende visies zijn ontwikkeld
over het gewenste onderwijsaanbod aan jonge kinderen en, in het verlengde daarvan, over
gewenste opbrengsten. Stevens en Harskamp (dit nummer) doen verslag van een survey onder
40 kleuterleerkrachten naar hun opvattingen over doelstellingen en onderwijsaanbod. Zij komen
tot de conclusie dat het overgrote deel van de leerkrachten (80%) een kindgerichte onderwijsvi-
sie heeft. De visies zijn in de praktijk dus nogal scheef verdeeld. Het artikel van Van Kuyk en
Verhoeven (dit nummer) is een voorbeeld van hoe de effecten van variaties in onderwijsaanbod
uitwerken op de geletterdheid bij kleuters.

Op de variaties in visies wordt later ingegaan bij het bespreken van nieuwste ontwikkelingen.
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Hier wordt volstaan met de constatering dat er kennelijk iets ontstaat wat in het lager onderwijs
al lang gangbaar was: verschillende schoolconcepten. Het nog steeds groeiende aantal “traditio-
nele’ vernieuwingsscholen en het nog in grote getale voorkomen van traditionele, klassikale
scholen duiden erop dat er van een uniform schoolconcept in Nederland nog geen sprake is. De
hoop mag worden uitgesproken dat er geen dubbele scheidslijnen gaan ontstaan: schoolconcep-
ten voor de kleuterfase en, onafhankelijk daarvan, schoolconcepten voor 6 tot 12 jarigen. De
legitimering voor variaties in schoolconcepten tussen scholen is om tal van redenen wellicht te
verdedigen, die voor binnen scholen daarentegen niet.

EEN VOLGENDE INTEGRATIE?

Internationaal gezien loopt Nederland met de integratie van kleuter- en lager onderwijs voorop.
In verreweg de meeste landen begint het ‘reguliere’ onderwijs op 5 of 6 jarige leeftijd. Onder
‘Preschool education’ wordt internationaal dan ook verstaan het net van voorzieningen voor de
opvang van kinderen tot aan die leeftijd. Een net met veelal een aanzienlijk hogere dekkings-
graad voor 2 tot 4 jarigen dan in Nederland het geval is. Daarmee is in Nederland de internatio-
naal unieke situatic ontstaan dat het ‘reguliere’ onderwijs op zeer jonge leeftijd begint en voor
bijna 100% dekkend is en dat educatieve voorzieningen voor de allerjongsten relatiel schaars
zijn.

Twee maatschappelijke ontwikkelingen versterken echter het streven naar institutionele be-
moeienis met de opvoeding van (zeer) jonge kinderen, zowel waar het de inhoud als de vervroe-
ging van de arrangementen betreft. Als eerste kan worden genoemd het beleid gericht op het
vergroten van de mogelijkheden van kinderopvang in het kader van het verbeteren van de
arbeidsparticipatie van vrouwen met jonge kinderen. Door maatregelen in de belasting- en
<ubsidiesfeer is het aantal kinderen dat in kinderdagverblijven wordt opgevangen, drastisch
toegenomen. Bijgevolg komt meer en meer de vraag omtrent de kwaliteit van de opvang aan de
orde (zie 0.a. Singer, 1993). Daartoe horen uiteraard ook doelstellings- en methodiek vraagstuk-
ken. De roep om versterking van de professionele kwalificaties van de (bege)leiding wordt in dit
kader vaak gehoord.

Een tweede impuls voor de institutionele bemoeienis met de opvoeding van (zeer) jonge
kinderen komt uit de sfeer van het reeds eerder genoemde Onderwijsvoorrangsbeleid. Ook op 4
jarige leeftijd zijn reeds verschillen in cognitieve en linguistische ontwikkeling waar tc nemen
samenhangend met de sociaal-economische dan wel met etnische achtergrond (zie o.a. Meijnen
en Riemersma, 1992). Als remedie worden stimuleringsactiviteiten ontworpen die respectieve-
lijk ‘home based’ dan wel ‘center based’ zijn of een combinatie van beide vormen inhouden (zie
0.a. Van Loggem en Bekkers (red.) 1994; Eldering en Choenni-Gobardhan, 1990; Rispens en
Van der Meulen (red.) 1992).

Het Ministerie van VWS heeft de laatste jaren in dit kader zeer veel activiteiten ontplooid, in
het bijzonder gericht op de thuissituatie van (zeer) jonge allochtone leerlingen. Programma’s als
Instapje, Opstapjc, Opstap, Overstap, Klimrek, Spelvoorlichting aan Huis zijn daar voorbeelden
van (Rispens en van der Meulen (red.), 1992). Het Ministerie van VWS subsidieert de program-
maontwikkeling, de evaluatie en de voorlichting. Gemeenten dan wel welzijnsinstellingen kun-
nen de programma’s vervolgens adopteren. Recentelijk heeft het Ministerie ook oog gekregen
voor de ontwikkeling van centrumgerichte programma’s. Binnen het scala aan voorzieningen
dat reeds in de voorschoolse periode opereert, lijken de peuterspeelzalen, gelet op hun historie
van doelgerichte pedagogische aanpak, naar het oordeel van het Ministerie, het meest in aan-
merking te komen om een rol te vervullen in het bestrijden van ontwikkelingsachterstanden van
met name allochtone leerlingen. Deze werksoort zou in het bijzonder bij het nieuw te ontwikke-
len beleid moeten worden betrokken.

Ook op het Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen is de aandacht voor het
(zeer) jonge kind binnen het Onderwijsvoorrangsbeleid groeiende. In zijn reactie op het rapport
‘Ceders in de Tuin’ heeft de toenmalige staatssecretaris Wallage besloten extra middelen vrij te
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maken ter bevordering van maatregelen die de toeleiding van kinderen uit achterstandssituaties
naar de basisschool bevorderen (Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen, 1993). In deze
reactie wordt aangekondigd dat een en ander zal moeten worden afgestemd met het, toenmalige,
Ministerie van WVC.

De toenmalige bewindslieden van WVC (D’ Ancona) en O. 2n W. (Wallage) hebben in het
voorjaar van 1993 de Commissie (Voor-)schoolse Educatie gevraagd advies uit te brengen over
het toeleidingsvraagstuk. Het cindrapport is opgeleverd in januari 1994 (Leseman en Cordus,
1994). De kern van het advies omvat het inrichten van een aantal experimenten met samenwer-
kingsverbanden tussen peuterspeelzalen en basisscholen. Gepleit wordt voor het implementeren
van zorgvuldig opgezette programma’s voor 3 tot 6 jarigen,

Er is niet gekozen voor de uitwerking van een enkel programma. Een voorlopige inventarisa-
tie leerde namelijk dat er in binnen- en buitenland tal van centrumgerichte programma’s zijn
ontworpen die soms zijn bestemd voor de kleuterleeftijd en soms voor nog jongere kinderen. De
Commissie heeft vervolgens besloten alleen die programma’s door te lichten die al een zekere
wetenschappelijke en/of, in Nederland, maatschappelijke status hadden verworven. Dat zijn de
volgende: (1) ‘Recht is recht, krom is krom’ van de Stichting Leerplan Ontwikkeling (SLO), (2)
‘Basisontwikkeling’ van het Algemeen Pedagogisch Studiecentrum (APS), (3) ‘Ervaringsge-
richt werken met peuters en kleuters’ van het Katholiek Pedagogisch Centrum (KPC), (4)
‘Ontwikkelingsgericht programma voor 3 tot 6 jarigen’ van het Centrum voor Educatieve Dienst-
verlening (CED), (5) het ‘Van Kuyk/Slavin programma’ van het Centraal Instituut voor Toets-
ontwikkeling (CITO) en (6) het ‘High/Scope programma’ van David Weikart uit de Verenigde
Staten. Deze programma’s zijn beoordeeld op hun wetenschappelijke verankering, op de relatie
tussen programmadoelen, transferdoelen en de OVB-doelstelling, op de gepropageerde regule-
ring van leer- en ontwikkelingsprocessen, op de directheid van de voorgestane interventie en
bewaking van de programma-implementatie en, tenslotte, op de geschiktheid voor peutergroe-
pen.

De conclusie van de Commissie luidt (p. 53): ‘De voorgestelde programma’s verschillen
onderling qua concept, aanpak, opbouw en uitwerking nogal sterk, waardoor geen van de voor-
stellen op alle dimensies zonder meer als kwalitatief de beste of voor onderwijsvoorrangsdoelen
meest geschikte naar voren kwam’. Uiteraard verschilden de programma’s wel in de mate van
getal en niveau waarop aan bovengenoemde criteria werd voldaan. De Commissie besluit dan
tot de volgende rangorde: (a) High/Scope en Van Kuyk/Slavin, (b) APS en KPC en (c) SLO en
CED. Voorgesteld wordt te starten met een viertal experimenten uit de categorieén a en b. Per
programma zouden dan vier koppels van peuterspeelzalen en basisscholen bereid moeten wor-
den gevonden het programma gedurende ten minste drie jaar te adopteren. In totaal zouden dan
16 koppels aan de vier experimentele condities meedoen. Evaluatieonderzoek zou moeten aan-
tonen welk programma het meest geschikt is voor de beoogde doelgroepen. De beide ministeries
hebben vervolgens maatregelen getroffen die het starten van activiteiten in deze richting moge-
lijk maken.

DISCUSSIE

Uit een historische beschrijving van de institutionele zorg voor kleuters valt op te maken dat tot
aan het begin van deze eeuw twee motieven een belangrijke rol speelden: religieuze en morele
opvoeding en opvang voor het geval ouders daartoe niet in staat waren. Na de eeuwwisseling,
wordt het gedachtengoed van met name buitenlandse pedagogen geintroduceerd om het onder-
wijs aan kleuters vorm te geven. Onderwijs dat de gaven van ‘hoofd, hart en hand’ dient te
stimuleren. De maatschappelijke relevantie wordt echter niet hoog ingeschat want deze onder-
wijsvorm wordt niet in de schoolstrijd betrokken en ook regelgeving met betrekking tot bijvoor-
beeld de kwalificaties van de leidsters blijft lange tijd achterwege. Eerst in de tachtiger jaren
van deze eeuw wordt kleuteronderwijs ook ‘regulier’ onderwijs.

Hoewel er nog steeds geluiden te horen zijn dat het ongedaan maken van de integratie wijs
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beleid zou zijn, lijkt de keuze voor de basisschool voor 4 tot 12 jarigen een historische trend te
bevestigen van een groeiende, maatschappelijke bemocienis met opvoeding en opleiding van
(zeer) jonge kinderen. Een trend die wordt bevestigd door basisscholen die deze weg al op zijn
gegaan en al een peuterspeelzaal ‘in huis hebben’ hebben. Recent ingezet overheidsbeleid dat
profilering van en concurrentie tussen basisscholen bevordert, zorgt voor een krachtige impuls
met betrekking tot deze ontwikkeling.
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Notities en Commentaren

REKENINHOUDELIJKE KRITIEK OP CEB-REPLIEK

A. Treffers
Freudenthal Instituut

Naar aanleiding van het themanummer over de evaluatie van het basisonderwijs, TOR 20,1
(1995), wil ik graag het volgende opmerken. De Commissie Evaluatie Basisonderwijs (CEB) is
er vanuit gegaan dat de PPON-opgaven in principe door de leerlingen goed gemaakt moeten
kunnen worden — de beheersingshypothese. Tevens is de CEB van mening dat de PPON-opga-
ven een goede afspiegeling vormen van de mogelijke items die uit de domeinbeschrijvingen
kunnen worden afgeleid — de afspiegelingshypothese.

Op grond van deze twee aannames is de normering vastgesteld voor voldoende beheersing
(gemiddeld minimaal 70 procent goed-score), matige beheersing (goed-score tussen 55 en 70
procent) en onvoldoende beheersing (minder dan 55 procent) van een (sub)domein.

Wijnstra (1995) betwist de juistheid van beide vooronderstellingen en de daaruit afgeleide
normering:

‘Een dergelijke normering veronderstelt dat de gebruikte itemverzamelingen op de een of
andere manier als representatief kunnen worden beschouwd voor de inhoud van het vigerende
onderwijs en dat de normen passen bij de nagestreefde beheersing van deze stof. Deze veronder-
stelling 1s in elk geval niet te ontlenen aan PPON, hoewel de commissie schrijft: De PPON-
toetsen zijn z6 geconstrueerd, dat leerlingen in principe de opgaven goed moeten kunnen ma-
ken. (Deelrapport 1, p. 55). : '

Deze zin is eenvoudig onjuist en in tegenspraak met de uitgangspunten bij de toetsconstructie
(...)." (p. 29)

Dat de leerlingen de PPON-toetsopgaven goed moeten kunnen maken, is irregel. Vergelijjking
met de goedscores bij corresponderende internationale items toont aan dat de beheersingshypo-
these inderdaad iedere rationele en empirische grond mist. Dat ook de afspiegelingshypothese
onjuist is, blijkt uit het simpele feit dat de PPON-opgaven voor het overgrote deel uit toepassin-
gen bestaan, terwijl de gebruikte leerboeken in groep 8 anno 1987 voornamelijk een traditionele
signatuur hadden en voor het overgrote deel kale rekenopgaven stelden.

Kortom, de basis van het CEB-onderzoek is ondeugdelijk.’

Lk wil een stap verder gaan met te stellen dat de PPON de pretentie van representativiteit ook
nooit zou kunnen waarmaken en dat de CEB-aanname van afspiegeling niet alleen feitelijk maar
ook principieel onjuist is.

Men dient namelijk bij de operationalisering van leerdoelen in dekkende opgaven onder-
scheid te maken tussen gesloten en open verzamelingen van corresponderende opgaven. Bij
gesloten verzamelingen is het zinvol om over afspiegelingen in de vorm van een beperkt aantal
items te spreken die representatief zijn voor de totale verzameling. Maar bij open verzamelingen
is zulks niet mogelijk.

Het verschil tussen open en gesloten, in dit verband, zal ik illustreren met het complexe
domein breuken.

Indien de doelstelling luidt dat leerlingen ‘kale’ breuken moeten kunnen vergelijken, is de
verzameling opgaven om beheersing van dit leerdoel te meten, welomschreven van aard en
gesloten van karakter. Of anders gezegd: men kan een serie van opgaven selecteren die ‘psycho-
metrisch een afspiegeling vormen van de domeinen aan mogelijke items die men zich bij de
domeinbeschrijvingen in kan denken’. (Van der Linden & Zwarts, 1995b, p. 36)
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Maar bij toepassingsopgaven met breuken kan de verzameling dekkende items vrijwel onbe-
perkt worden uitgebreid en is het ondoenlijk om met een relatief beperkte set van enkele
tientallen vraagstukken de totaliteit van mogelijke items te representeren. Dit blijkt bijvoor-
beeld uit het feit dat ook elementaire opgaven gesteld kunnen worden die voor hooggeschoolde
lezers van dit tijdschrift niet zo makkelijk zijn op te lossen.

Neem het leerdoel: *via (gelijkwaardige) breuken deel-geheel relaties kunnen beschrijven en
vergelijken’.

Een voorbeeld van een opgave die bij dit leerdoel past:
Op een feest danst op een gegeven moment 3/4 deel van de vrouwen met 5/6 deel van de mannen
(er zijn dan alleen gemengde paren op de vloer).

Enkele vragen met een sterk variérende moeilijkheidsgraad:

I Wat is het grootste deel dat danst: van de vrouwen of van de mannen?

2 Zijn er meer vrouwen of mannen op het feest?

3 Welk deel van de aanwezigen danst op dat moment?

4 Toon aan dat het gevraagde deel uit vraag 3 tussen de gegeven delen (3/4 en 5/6) moet liggen
en dat dit ook bij andere gegeven breuken zo moet zijn.

Vraag (1) is een opgave die direct naar het ordenen van breuken verwijst: 5/6 is groter dan 3/4,
dus er zijn relatief meer dansende mannen op dat moment.

Vraag (2) betreft ook het vergelijken van breuken, maar de conclusie dat 5/6 groter is dan 3/
4 voert tot de ‘omgekeerde’ slotsom dat er meer vrouwen dan mannen op het feest zijn.

Vraag (3) suggereert optellen van breuken (en vervolgens wellicht het halveren van de
uitkomst), maar bij nadere beschouwing biedt deze basisoperatie geen oplossing. Sterker: het
merendeel van hooggeschoolde volwassenen is niet in staat om dit probleem binnen een redelij-
ke tijd van 5 a 10 minuten correct op te lossen, terwijl het achterat gezien toch tamelijk elemen-
tair is ...

Vraag (4) is zo mogelijk nog complexer.

Moraal: toepassingen in een complex rekendomein zijn zo divers en dermate wisselend van
moeilijkheidsgraad dat een tiental items geen adequate afspiegeling van alle mogelijke toepas-
singsopgaven kan geven — en dat is zeker het geval voor structureel rijke terreinen als die van
(decimale) breuken, verhoudingen en procenten plus overlappende gebieden. Laat staan dat er
een eenvoudige psychometrische procedure zou zijn om uit zo’n open verzameling een repre-
senlatieve steekproel van te beheersen items te kiezen.

Of anders gezegd: het is arbitrair of men de opgaven 2, 3 en 4 als representatief beschouwt
voor de leerstof die bij de genoemde doelstelling over ‘decl-geheel relaties beschrijven en
vergelijken” hoort — om deze doelstelling en deze opgaven over breuken maar als metafoor te
gebruiken. Volstrekt onduidelijk is welke criteria de CEB bij de keuze heeft gebruikt en welke
procedure van deskundigen-consultatie is gevolgd. (Dat wil zeggen: informeel is mij hiecrover
wel wat bekend, maar het zou fair zijn als de CEB eens precies uit de doeken zou doen hoe een
en ander bij rekenen-wiskunde precies in z'n werk is gegaan- dat zou heel onthullend kunnen
zijn.) Maar één ding lijkt me wel duidelijk: een absolute niveauwaardering ontlenen aan de
goedscores van een serie opgaven die als partiéle operationalisering van doelstellingen zijn op
te vatten, is een uiterst hachelijke operatie die veel prudentie en deskundigheid vereist. Naar
mijn mening is de CEB in dit opzicht niet voldoende omzichtig te werk gegaan.

Men kan zich overigens afvragen waardoor die openheid van dergelijke toepassingsterreinen
wordt veroorzaakt.

Laten we nog even teruggrijpen op de breuken.

In de (toepassings-)realiteit verschijnen breuken als:

— deel-geheel relaties

— operatoren

— meetgetallen
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— verhoudingen
- en verdelingen en delingen (Treffers, Streefland en De Moor, 1994).

Deze verschijningsvormen kunnen in vele contexten worden ingekleed en daardoor kunnen de
verschillende operaties met breuken een sterk wisselende semantische structuur krijgen. Voeg
daarbij de variérende moeilijkheidsgraad van rationale getallen plus de diverse verbindingen die
met decimale getallen, verhoudingen en procenten gelegd kunnen worden (en die ook nadrukke-
lijk in de doelstellingen van het basisonderwijs zijn opgenomen), dan krijgt men een indruk van
de enorme diversiteit aan mogelijke toepassingsopgaven waar breuken in vervat liggen. En
daarmee ook van het problematische karakter van de CEB-aanname.

Kortom, de aannames waarop de CEB de ‘domain-referenced measurement’ baseert, plus de
toegepaste normering, zijn niet alleen onjuist omdat de PPON-toets verkeerd is geinterpreteerd
en gebruikt, zoals Wijnstra terecht aangeeft, maar ook omdat de CEB-psychometrici toepas-
singsdomeinen van het rekenen te simpel identificeren, dat wil zeggen, te gesloten opvatten en
menen met representatieve steekproeven van dekkende items te kunnen werken waar in werke-
lijkheid geen sprake van cen goede afspiegeling kan zijn en ten slotte het arbitraire karakter van
de keuzen onderschatten.

Vakdeskundigen, naast de leden van het PPON-team, hadden de CEB op dit probleem kun-
nen wijzen.

Van der Linden en Zwarts (1995a) schrijven:

‘In fact, the definition of the qualifications was a long process in which such factors as
familiarity with the curriculum, teaching practices, quality of the learning materials, previous
evaluations, and extensive consulting of relevant parties played an important role.” (p. 16).
Zoals gezegd, zijn bij mijn weten echter geen vakdeskundigen geraadpleegd. Om vele redenen
is dat jammer. Eén van de redenen heb ik hier geschetst: een methodologische misser met
verstrekkende gevolgen voor de normering van het (reken-)onderwijs.
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TREFFERS SCHIET MIS

W.J. van der Linden! en M.A. Zwarts?

I{niversiteit Twente
2Inspectie van het Onderwijs

Het eerste wat opvalt in de notitie van Treffers (1996) is de neiging tot het nitdelen van absolute
kwalificaties. Het onderzoek van de CEB is “irreéel”, “ondeugdelijk” en “principieel onjuist”.
Het tweede is de suggestie dat er van alles fout is gegaan, zonder evenwel man en paard te
noemen. Neem bijvoorbeeld het volgende citaat over de criteria waarmee de CEB de opgaven-
verzamelingen heeft beoordeeld, waarover Treffers opmerkt: “informeel is mij hierover wel
wat bekend, maar het zou fair (sic!) zijn als de CEB eens precies uit de doeken zou doen hoe
een en ander bij rekenen-wiskunde precies in zijn werk is gegaan — dat zou heel onthullend
(sic!) kunnen zijn)” (Treffers, 1996, pag. 104). Zoiets lijkt verdraaid veel op de journalistiek
van het roddelblad, waarin ook gewerkt wordt met het principe dat er net zoveel rook gemaakt
moet worden tot de lezers gaan geloven dat er vuur is.

Dezelfde toon werd aangehouden in een interview met het NRC Handelsblad van 20 januari
1994 dat vrijwel direct na de publikatie van het CEB-rapport {Commissie Evaluatie Basison-
derwijs, 1994) verscheen, in een later ingezonden stuk in dezelfde courant en in een voordracht
die Treffers hield tijdens een conferentie aan het einde van de landelijke raadpleging van het
onderwijsveld over het CEB-rapport. De CEB heeft op deze kwalificaties nooit willen reage-
ren, omdat er geen zakelijke kritiek op haar werkwijze of resultaten werd gepresenteerd. Omdat
in de voornoemde notitie voor het eerst een zakelijk aspect aan de orde komt, namelijk de vraag
of een kleiner aantal bekende items een groter aantal onbekende items kan representeren, volgt
er thans wel een reactie. Deze wordt verderop gegeven, maar we vermelden nu alvast de conclu-
sie: opsomming van alle elementen is niet de enige manier om een onbekende verzameling vast
te leggen. De wiskunde laat ons zien dat je zo’n verzameling ook kunt omschrijven. En bij deze
beschrijving kan nu juist de moderne psychometrie behulpzaam zijn. Eerst evenwel het volgen-
de.

Het onderliggende probleem in al de reacties van Treffers lijkt te zijn dat hij moeite heeft
met de oordelen die de CEB over de opbrengsten van het rekenonderwijs heeft geveld. In het
eerder genoemde interview in het NRC Handelsblad werd hier onmiddellijk stelling tegen ge-
nomen. Het Nederlandse rekenonderwijs zit volgens Treffers goed in elkaar en de CEB, die
voor de opbrengsten van een aantal onderdelen de beoordeling “matig” uitreikte, zit er naast.
Nu heeft iedereen recht op een eigen oordeel en we laten dit aspect van Treffers’ acties dan
graag ook in zijn waarde. Maar de vraag welke evidentie hij voor zijn oordelen aanvoert, is
natuurlijk een andere zaak. Waar de CEB vooral aansluiting heeft gezocht bij een evaluatietra-
ditie waarin onafhankelijke, grootschalige peilingsonderzoekingen en evaluatiestudies met re-
presentatieve steekproeftrekking het materiaal leveren, adstrueert Treffers vanuit een andere
traditie. Zowel in het interview als in de later ingezonden stukken en de conferentiebijdrage
baseerde Treffers zijn oordeel op casuistiek en het aanvoeren van “internationale bijval” voor
de vernieuwing van de didactiek van het rekenen in Nederland. De casuistiek blijkt uit de veel-
vuldige voorbeelden van losse opgaven met “percentages leerlingen die deze internationaal of
in Nederland goed maken”. Daaruit moest dan blijken dat de CEB verkeerd had geévalueerd.
Over de omvang en de aard van de steekproeftrekking waarop deze cijfers gebaseerd waren,
werd geen mededeling gedaan. Evenmin over de kwantificatie van de onzekerheid door middel
van standaardschattingsfouten. Tllustratief is dat toen één van ons tijdens de eerder genoemde
conferentie bij de zoveelste bespreking van een losse opgave de vraag stelde bij welke steek-
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proef deze afgenomen was, als antwoord kreeg te horen dat dit gebeurd was bij enkele scholen
in de buurt van Utrecht, maar dat deze zeker representatief waren voor heel Nederland.

De internationale bijval zou moeten blijken uit het feit dat Treffers voortdurend aanvoert dat
het Nederlandse rekenonderwijs “tot in China en de Verenigde Staten beroemd is om zijn didac-
tische aanpak”. Maar om welke Chinezen en Amerikanen gaat het eigenlijk? Hebben die alle-
maal het rekenonderwijs gezien, zoals dat in de Nederlandse taal wordt gegeven, door leraren
met een opleiding aan een Nederlandse Pedagogische Academie, aan de hand van verschillende
leerboeken gedrukt in het Nederlands en met een leerplan dat 6-8 schooljaren omvat? Of ken-
nen ze alleen een beschrijving van de didactische aanpak die in sommige leerboeken gemateri-
aliseerd is? In het Engels? Door degenen die deze aanpak zelf ontwikkeld hebben? Chinezen en
Amerikanen hebben gelukkig nog een vriendelijke cultuur en een sterk ontwikkelde neiging om
anderen te complimenteren met hun werk. Maar hoe zouden ze iets kunnen weten van de feite-
lifke opbrengsten van het Nederlandse basisonderwijs, zoals dat onder de hier geldende om-
standigheden op ruim 8000 scholen verzorgd wordt?

Het beeld bestaat bij ons dat Treffers een rekendidacticus is die met overgave werkt aan de
vernieuwing van de leerstof voor het rekenen in het basisonderwijs, hier graag scholen en in-
stellingen bij betrekt en de resultaten met enthousiasme uitdraagt. Inmiddels is er in Nederland
reeds een aanzienlijke traditie van vernieuwing van het rekenonderwijs opgebouwd, maar de
missie is nog lang niet geklaard want niet alle leraren werken al met de nizcuwe aanpak. Voor de
energie bestaat bij ons bewondering en we realiseren ons dat een noodzakelijke voorwaarde
voor de vernieuwing van een belangrijke zaak als het rekenonderwijs ligt in de aanwezigheid
van vakbekwame didactici met grote gedrevenheid. De inbreng van hen bij de beoordeling van
itemverzamelingen in evaluatie- of peilingsonderzock is van eminent belang. In dit opzicht zijn
we blij dat het Cito bij het samenstellen van het PPON-materiaal uitgebreid vakdeskundigen
heeft geraadpleegd. We hebben dankbaar kennis genomen van hun reacties op het materiaal,
waaronder de reactie van Treffers, die we verderop nog uitgebreid zullen citeren. Maar één van
de fundamentele principes van evaluatie-onderzoek is het principe van de onathankelijkheid,
dat impliceert dat je een ontwikkelaar nict de opbrengsten van het eigen ontwikkelingswerk
moet laten beoordelen. Dan zijn de uitkomsten namelijk voorspelbaar. Enerzijds mag er niet
teveel kritiek op het lopende onderwijs gegeven worden, want er is reeds aanzienlijk geinves-
teerd in nieuwe malterialen en aanbevelingen. Anderzijds moet er nog wel ruimte voor toekom-
stig werk blijven. Deze beperkingen leiden tot curieuze zinnen, zoals de volgende die het NRC
Handelsblad nit de mond van Treffers optekent: “Het Nederlandse rekenonderwijs scoort, ze-
ker als je het internationaal bekijkt, helemaal niet slecht, maar het kan nog aanmerkelijk beter”.
Wat is dat voor onderwijs dat tegelijkertijd “helemaal niet slecht” is en “nog aanmerkelijk beter
kan™?

In de rapporten van de CEB wordt niet gesteld dat het rekenonderwijs slecht en niet meer te
redden is, maar wordt een genuanceerder beeld gegeven. Als dit beeld per se op één noemer
gebracht moet worden, dan kan gesteld worden dat de opbrengsten, zeker voor de hogere vaar-
digheden als verhoudingen en breuken, matig zijn en verbeterd kunnen worden, o.a. door een
herziening van het aanbod, onderwijs op maat in de eerste leerjaren en een meer op opbrengst
gerichte cultuur, Het door de CEB geschetste beeld van de opbrengsten is vrijwel identiek aan
dat van de vakdidacticus rekenen uit het PPON-project in een onafhankelijk maar vrijwel ge-
lijktijdig gepubliceerd themanummer van het blad School (zie voor deze parallel onze reactie
op de notitie van Wijnstra in Van der Linden & Zwarts, 1995b). En komt het inderdaad niet
verrassend dicht bij de tweede helft van de hierboven geciteerde woorden van Treffers, name-
lijk dat het rekenonderwijs op onderdelen “nog aanmerkelijk beter kan™?

Goed, dit keer probeert Treffers het dus via een kritiek op de gebruikte itemverzamelingen.
Dit is tenminste een zakelijk punt waarop we commentaar kunnen geven. Allereerst moeten we
echter een misverstand uit de weg ruimen dat wellicht bij de lezers zou kunnen zijn ontstaan.
Zinsneden in Treffers’ notitie als “de PPON-toets” en “een relatief beperkt setje van enkele
tientallen vraagstukken” doen vermoeden dat de evaluatie van de CEB van het rekenonderwijs
op de empirische gegevens uit één PPON-toets teruggaat. Dat is niet zo. In het PPON-project
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zijn gegevens over de opbrengsten van het rekenonderwijs gepeild met behulp van een verza-

meling van 473 items voor het einde en 264 items voor het midden van het basisonderwijs.

Daarnaast is ons oordeel bepaald door de resultaten uit de OVB-evaluatie en uit overig empi-

risch onderzoek. We beperken ons hier evenwel tot het door Treffers gekozen object van de

rekenitems in PPON. Zijn centrale stelling ligt vervat in het volgende citaat: “Men dient name-
lijk bij de operationalisering van leerdoelen in dekkende opgaven onderscheid te maken tussen
gesloten en open verzamelingen van corresponderende opgaven. Bij gesloten verzamelingen is
het zinvol om over afspiegeling in de vorm van een beperkt aantal items te spreken die repre-
sentatief zijn voor de totale verzameling. Maar bij open verzamelingen is zulks niet mogelijk”

(Treffers, 1996, pag. 103). Voor het overige bestaat zijn notitie, in herkenbare stijl, uit een

uitgebreide bespreking van een reeks voorbeelden van rekenopgaven met breuken. In onze reactie

gaan we niet op deze voorbeelden in. Dat opgaven in moeilijkheid kunnen verschillen, was ons
al bekend. Bovendien behoort ongeveer de helft van de opgaven tot het domein van het voortge-
zet onderwijs en dat staat hier niet ter discussie.

Waar het ons om gaat, is de centrale vraag of men aan mag nemen dat de verzamelingen
opgaven in het PPON-project representatief zijn voor de in principe open verzameling opgaven
die men zich bij de leerstof voor het rekenen in het basisonderwijs in kan denken. De stelling
van onze opponent is dat dit niet kan. Bij de beantwoording van deze vraag moet men echter de
in het PPON-project gebruikte methodologie in ogenschouw nemen. De items in het PPON-
project werden gecalibreerd op een aantal schalen met behulp van een responsmodel uit de
moderne psychometrie. Om een goede modelpassing te verkrijgen, bleken voor het einde van
het basisonderwijs in totaal maar liefst 27 verschillende schalen noodzakelijk. Dit empirische
gegeven mag dus opgevat worden als een aanwijzing dat 27 verschillende dimensies nodig zijn
om de verzameling van 473 items te representeren. Als dit aantal voldoende is voor de beschrij-
ving van de opbrengsten van het Nederlandse onderwijs, is het enige wat er nog kan variéren de
verdeling van de items op deze schalen. Als we ons, in navolging van Treffers, beperken tot de
moeilijkheidsparameter in het model, valt de vraag naar de representativiteit van de opgaven
dus uiteen in de volgende twee deelvragen:

1. Ts het aantal van 27 PPON-schalen voldoende om de opbrengsten van de volledige leerstof
van het rekenen in het basisonderwijs te beschrijven? Of zijn er aanwijzingen dat belangrij-
ke onderwerpen over het hootd zijn gezien?

2. Is de verdeling van de moeilijkheid van de items op ieder van deze schalen representatief
voor de verzameling opgaven die men zich zou kunnen indenken bij deze leerstof?

Onze eerste reactie op Treffers is dus dat er niet één vraag naar de representativiteit van de
items gesteld moet worden, maar dat het er twee zijn. We zullen nu betogen dat er voortreffelij-
ke indicaties zijn dat het antwoord op de eerste vraag positief is en het antwoord op de tweede
vraag er niet toe blijkt te doen.

Om een antwoord op de eerste vraag e krijgen, is de beoordeling van de itemverzameling
door inhoudsdeskundigen van het grootste belang. De PPON-verzameling is door diverse in-
houdsdeskundigen beoordeeld, zowel op initiatief van het PPON-project als naderhand in een
klein beoordelingsexperiment door de CEB. De bevindingen waren in het algemeen zeer posi-
tief. Wellicht is het voldoende als we hier alleen de bevindingen van Treffers (1988) citeren:

“Voorts kan worden vastgesteld dat de kwaliteit van de PPON-opgave in het algemeen ge-
sproken ruimschoots toereikend is om het onderwijsniveau passend te peilen - de Cito-sa-
menstellers Bokhove c.s. verdienen daarvoor lof - al zullen bepaalde problemen in deze
peiling de toets der kritick niet kunnen doorstaan, zoals zal blijken.” (pag. 182);

“De onderhavige PPON-toetsen voor rekenen zijn een bruikbaar instrumentarium om het
onderwijsniveau te meten; de opgaven zijn in het algemeen gesproken van goed gehalte en
representeren in behoorlijke mate de concrete leerdoelen op de gebieden van basisvaardig-
heden, cijferen, verhoudingen, procenten, breuken, kommagetallen en meten.” (pag. 187).
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De in het eerste citaat genoemde “bepaalde problemen” blijken vervolgens alleen te bestaan uit
het feit dat Treffers van oordeel is dat de zakrekenmachine ingepast had moeten worden en dat
de opgaven met toepassingen nogal afhankelijk zijn van de beheersing van de Nederlandse taal.
We citeren zijn oordeel op dit laatste punt, omdat dit laat zien dat er desniettemin geen conse-
quenties voor de tweede representativiteitsvraag zijn:

“ledere schaal van dit PPON-onderzoek bevat toepassingen, vaak voor meer dan de helft.
Dit is in overeenstemming met de doelstellingen van het rekenen: iedere vaardigheid moet
tenslotte ook toegepast kunnen worden. Het gevolg is echter wel dat de collectie opgaven
nogal “talig’ is. Sommigen zullen wellicht hieraan de relatief teleurstellende (sic!) resultaten
toeschrijven. Dit lijkt mij echter niet terecht. Soms staan tekstopgaven laag op de ladder en
soms hoog.” (pag. 186)

Als je deze teksten van Treffers ter gelegenheid van het verschijnen van de PPON-resultaten
leest, vraag je je vertwijfeld af waarom er nu niets meer van de PPON-opgaven zou deugen.

Om dc tweede vraag te kunnen beantwoorden, heeft de CEB de methode van de robuust-
heidsanalyse gevolgd. Via computersimulatie werd de feitelijke verdeling van de moeilijkheid
van de items op de PPON-schalen op diverse manieren systematisch verstoord om het eventuele
effect op de beoordelingen door de CEB na te gaan. De resultaten van deze uitgebreide studie
zijn gepresenteerd in Van der Linden en Zwarts (1995a). De lezer wordt epgeroepen de uitkom-
sten van deze studie te (her)lezen. In het algemeen blijken, zelfs bij eenzijdige verstoring van
de verdeling van itemmocilijkheden, op een enkel onderwerp na, de parameters waarop de CEB
zijn oordelen heeft gebaseerd, verrassend stabiel te zijn. Of voor iedere schaal in de PPON-
peiling de verdeling van de moeilijkheid van de opgaven volledig representatief is voor de
verdeling van alle mogelijke opgaven op deze schaal die de leerstof goed representeren, is een
vraag waar we nooil definitief antwoord op zullen krijgen. Belangrijker is evenwel de vraag in
welke mate de conclusies van de CEB van deze onzekerheid afhangen. Onze studie laat zien dat
deze onzekerheid er voor de CEB-oordelen niet zo veel toe doet.

Tenslotte nog een leeswijzer voor Treffers. In het CEB-rapport over de opbrengsten van het
basisonderwijs staat één zin die eerst door Wijnstra (1965) en thans door Treffers uit zijn ver-
band is gelicht. De zin luidt: “De PPON-toetsen zijn zo geconstrueerd, dat leerlingen in princi-
pe de opgaven goed moeten kunnen maken” (cursivering van ons). Deze zin is natuurlijk geen
voorschrift dat alle leerlingen in het basisonderwijs op de beide itemverzamelingen uit PPON
een perfecte score zouden moeten hebben. Deze interpretatie is inconsistent met de overige
tekst in het rapport en de door de CEB gekozen normeringen, die toelaten dat om het predikaat
voldoende te krijgen een substantieel deel van de leerlingen zelfs meer dan 40-50% van de
opgaven fout mag hebben. Wat er met deze zin wel gezegd werd, kan aangegeven worden met
de eerste van de twee bovenstaande representativiteitsvragen: de leerlingen moeten in principe
de opgaven kunnen maken omdat de PPON-schalen zich alleen richten op de leerstof van het
basisonderwijs en er dus geen opgaven zijn die thuishoren op schalen die dat niet doen. Het is
daarom naief om te menen dat volgens de CEB alle leerlingen in het basisonderwijs zo knap
zouden moeten zijn dat ze iedere opgave in de PPON-verzamelingen onveranderlijk goed ma-
ken. De relatie tussen de vaardigheden van de leerlingen en de opgaven in de verzamelingen is
probabilistisch van aard. Dat is nu juist de kern van de methodologie van de itemresponstheo-
rie, waar PPON mee gewerkt heeft en waar wij onze eigen berekeningen op hebben gebaseerd.
Het referentiekader van de lezers is niet altijd dat van de schrijvers. Dit is onderhands al eens
aan Wijnstra uitgelegd. Desondanks maakte hij van deze ene zin de hoeksteen van zijn notitie.
We hadden dan ook liever gezien dat Treffers zich op de CEB-rapporten zou richten in plaats
van blindelings Wijnstra te citeren.
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MAAR RAAKT WEL ZIJN EIGEN VOET

W.J. van der Linden' en M.A. Zwarts?
"Universiteit Twente en “Inspectie van het Onderwijs

Het blijft moeilijk om in de betogen van Treffers een consistente lijn te ontdekken. Wat moeten
we denken van een auteur die een paar jaar geleden de representativiteit van de PPON itempool
nog de hemel in prees (Treffers, 1988; zie ook onze vorige reactie), nu uit twee merkwaardige
stellingen het tegendeel concludeert, maar vervolgens wel in een adem doorgaat en verheugd
meedeelt dat de resultaten uit PPON-2 overtuigend aantonen dat de rekenmethoden die zich op
het werk van het Freudenthal Instituut baseren het beter doen (Treffers, 1996k)? Wat voor
waarde heeft deze conclusie als het PPON-materiaal niet representatief en dus niet inhoudsvali-
de is? In zijn eerste notitie schoot Treffers mis, maar thans lijkt het er verdraaid veel op dat hij
in zijn eigen voet heeft geschoten. Gelukkig maar dat de CEB bij zijn oordeelsvorming over de
kwaliteit van het rekenonderwijs wel aandachtig kennis heeft genomen van de commentaren
van Treffers, maar er niet blind op heeft gevaren.

Halve waarheden en hele suggesties

In de tweede notitie van Treffers staan nogal wat halve waarheden en hele suggesties. We laten
deze puntsgewijs de revue passeren en nemen daarbij de volgorde in acht die Treffers in deze
notitie heeft aangehouden.

1. In stelling 1 wordt betoogd dat als de CEB-normen op het beste rekenland ter wereld -
volgens Treffers was dat toch Nederland? - toegepast worden; er geen voldoende uit de bus zal
komen. Dit is een experiment dat de CEB nooit voor haar rekening zou willen nemen. In
evaluatie-onderzoek is het absoluut onjuist om eisen aan de opbrengsten van een vak te stellen
zonder rekening te houden met de condities waarover de onderwijsgevenden zelf geen controle
hebben. De CEB heeft dit reeds gesteld in zijn plan voor de evaluatie van het basisonderwijs en
als voorbeelden van zulke condities genoemd het landelijk onderwijsbeleid en de daarop geba-
seerde uitgaven, de materiéle voorzieningen (0.a. leer- en hulpmiddelen en de mogelijkheden
van onderwijs-op-maat), de kenmerken van de schoolbevolking (0.a. etniciteit, gezinssituatie en
schoolverzuim) en de kenmerken van de leraarpopulatie (0.a. opleidingsniveau en arbeidssatis-
factie) (Commissie Evaluatie Basisonderwijs, 1992, pag. 13). Voor de opbrengsten van een
individueel vak komt daar nog bij het beslag dat de andere schoolvakken op de beschikbare tijd
leggen. De normen die de CEB heeft aangelegd, zijn gebaseerd op een zo compleet mogelijke
empirische beschrijving van de toestand van het basisonderwijs. In andere landen gelden andere
condities en is de beschikbare onderwijstijd anders verdeeld. Als de werkwijze van de CEB
elders herhaald zou moeten worden, zouden er dus ongetwijfeld andere normen uit rollen.
ledere serieuze evaluator zal hetzelfde principe volgen. Als de Consumentenbond stereoverster-
kers beoordeelt, houdt ze ook rekening met de prijs van de aanbevolen apparaten.

2. In stelling 2 wordt beweerd dat het mogelijk is om toetsen te ontwikkelen die psychome-
trisch identiek zijn maar verschillende scoreverdelingen opleveren. Hierover kunnen we kort
zijn. Kennisname van twee bladzijden in een leerboek over psychometrie is voldoende om te
weten dat verschillende test- en itemparameters verschillende scoreverdelingen impliceren.
Deze stelling is klinkklare onzin.

3. De bewijsvoering voor beide stellingen moet het twee keer doen met een beroep op
anonieme autoriteiten die Treffers zouden bijvallen. Zo adstrueert men niet in een wetenschap-
pelijke discussie. Wie zijn al die vakdeskundigen die het met stelling 1 eens zijn? Onder wis-
kundigen wordt bepaald verschillend gedacht over de kwaliteit van het rekenonderwijs. Direct
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na het vaker gememoreerde interview met Treffers in het NRC Handelshlad kon men in dezelfde
courant een ingezonden stuk lezen van de wiskundigen Barendregt (KUN) en Ruttkay (VU), die
zich zeer bezorgd uitlieten over het Nederlandse rekenonderwijs en kritick hadden op de aanpak
die het Freudenthal Instituut voorstaat. Opnieuw in dezelfde courant werd op 6 september .1,
een artikel afgedrukt van de hand van H.K. Kuiken, hoofdredacteur van het Journal of Enginee-
ring Mathematics, waarin deze betoogde dat hij op grond van zijn ervaringen met het universi-
taire toelatingsexamen in China - het land dus waar volgens Treffers de Nederlandse aanpak
wereldberoemd is - tot de conclusie komt dat vrijwel geen Nederlandse kandidaat het onderdeel
met goed gevolg zou doorstaan. Ook wijst hij erop dat in de wiskunde-olympiade Nederland de
laatste jaren onveranderlijk tussen de dertigste en de veertigste plaats figureert. En wie zijn die
Cito-vakdeskundigen die de merkwaardige bewering in stelling 2 voor hun rckening durven
nemen? Ze bestaan niet of zouden op staande voet ontslagen moeten worden.

4, De waarheid van de eerste stelling meent Treffers verder aan te kunnen tonen door een
“vergelijking van overeenkomstige items in verschillende nationale onderzoekingen™ en door
“de resultaten van het tweede en het derde internationale onderzoek voor rekenen-wiskunde van
de IEA te analyseren”. Welke nationale onderzoeken heeft Treffers precies geraadpleegd? Bui-
ten Australié, de V.S. en Nederland zijn er amper landen waar ooit een nationale peiling van de
opbrengsten van het basisonderwijs op basis van een representatieve steekproeftrekking is uit-
gevoerd. Of gaat het hier om buitenlandse herhalingen van het in onze vorige reactie op Treffers
gememoreerde onderzock op “enkele scholen in de buurt van Utrecht die zeker representatief
zijn voor heel Nederland”? Bovendien weten alle toetsconstructeurs dat kleine verschillen in de
bewoording of de vraagvorm van een item tot even onvoorspelbare als drastische verschuivin-
gen in de moeilijkheid ervan kunnen leiden. Zie bijvoorbeeld de opmerking terzake van Wijns-
tra (1995). Scoreverdelingen op één verzameling items voorspellen uit verdelingen op een
andere verzameling kan niet op grond van didactische analyse van de inhoud van opgaven, maar
alleen met behulp van steekproeftechnieken en statistische analyses die bekend staan onder de
naam testequivalering. Voor een recent overzicht van degelijke methoden verwijzen we onze
opponent naar Kolen en Brennan (1995). Wat de IEA-toetsen betreft, deze zijn veel te beperkt
om uitspraken te kunnen doen op het niveau van de kerndoeldomeinen voor rekenen die de CEB
in zijn oordelen heeft aangehouden. Trouwens, het TIMSS-project, waarbinnen de derde IEA-
peiling van het rekenonderwijs wordt uitgevoerd, heeft zijn toetsen nog niet zo lang geleden
afgenomen en zit nu midden in de voorbereidingen van zijn data-analyses. Resultaten van
internationale vergelijkingen zijn op dit moment nog niet beschikbaar.

5. Het gebrek aan representativiteit van de itempool uit PPON meent Treffers verder aan te
kunnen tonen met “elementaire vakinhoudelijke middelen”. Het wondermiddel blijkt een taxo-
nomie voor de leerstof over breuken te zijn die ontstaat door vier verschillende indelingscriteria
met elkaar te combineren. Maar wat kun je nu in vredesnaam met een taxonomic bewijzen? Met
het toevoegen van indelingscriteria aan taxonomieén kun je blijven doorgaan en iedere didacti-
cus heeft waarschijnlijk zijn eigen voorkeur voor een taxonomie. Voor de vraag of de verzame-
ling PPON-opgaven een representatieve steekproef uit het leerstofdomein vormt, zijn deze
indelingen statistisch gezien van geen enkel belang. Het enige wat ze in feite mogelijk maken, is
de trekking van een gestratificeerde in plaats van een enkelvoudig aselecte steekproef items.
Ironische genoeg leert de steekproeftheorie ons dat in het eerste geval het aantal items in de
steekproef juist kleiner kan zijn om de aantal-goedscore op het domein met een gelijke precisie
te schatten (zie bijvoorbeeld Bhattacharyya & Johnson, 1977, hoofdstuk 16). Het belangrijkste
is evenwel het volgende. Wat voor het onderwerp telt, zijn niet de theoretische discussies over
de juiste taxonomie, maar het empirische antwoord op de vraag met hoeveel dimensies de
leerstof en de itemverzameling beschreven moet worden. De in PPON gebruikte methodologie
van een op een IRT-model gebaseerde schalingsmethode is een effectief antwoord op deze
vraag. Als het aantal dimensies bekend is, is het enige waar de verdeling van de aantal-goedsco-
res nog van afhangt de verdeling van de itemparameters over deze schalen. Door middel van
robuustheidsanalyse heeft de CEB laten zien dat haar oordelen amper gevoelig waren voor
verschuivingen in deze parameterverdelingen (Van der Linden & Zwarts, 1995a). Dit is op-
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nieuw door ons betoogd in onze reactic op Wijnstra (Van der Linden & Zwarts, 1995b) en
tenslotte nog een keer in onze vorige reactie op Treffers (Van der Linden & Zwarts, 1996). We
vragen ons zo langzamerhand oprecht af of Treffers onze stukken wel leest.

6. In de volgende alinea meent Treffers ons te moeten wijzen op de moeilijkheidsgraad van
de opgaven in de PPON-pool. De suggestie dat deze ons niet bekend zouden zijn, is wel heel
pedant. Zoals al het overige materiaal, beschikte de CEB ook over deze informatie. Datafiles
met de itemparameters werden ons door het Cito welwillend ter beschikking gesteld en zijn
uitvoerig gebruikt in ons rekenwerk. Het meest krasse is nog wel dat Treffers weet dat één van
ons ten tijde van de rekenpeiling als Cito-medewerker op PPON werkte. Nee hoor, de CEB heeft
deze informatie heus niet vergeten toen zij haar beoordelingen opstelde.

7.In zijn analyse van de vraag of er sinds 1987 veel in het rekenonderwijs is gewijzigd, heeft
onze opponent alleen oog voor het didactische karakter van de gebruikte leermethoden—en dan
nog slechts voor de vraag of ze zich baseren op de ideeén van het Freudenthal Instituut. Kenne-
lijk verwacht hij aardverschuivingen in de opbrengsten van het onderwijs ten gevolge van een
verandering van leerboek. Zo gaat het er in het onderwijs niet aan toe. Er zijn factoren die veel
krachtiger zijn. De betekenis van leerboeken zinkt zelfs volledig in het niet als, zoals in het
PPON-onderzoek is gebleken, een aanzienlijk aantal scholen amper toekomt aan de behandeling
van sommige onderwerpen. Voor andere voorbeelden van effectiviteitsbepalende factoren ver-
wijzen we naar de uitkomsten van een meta-analyse in Fraser (1989). De CEB stond voor de
taak om het basisonderwijs in al zijn aspecten te evalueren. Onze stelling blijft dat er in de
betreffende 5 jaar, met uitzondering van de toename van het gebruik van realistische methoden,
in het geheel van het rekenonderwijs niet veel is veranderd. Belangrijk is dat de lezer opmerkt
dat het kwantitatieve overzicht dat Treffers schijnbaar ter ondersteuning van zijn bewering
geeft, slechts slaat op de verschillen in opbrengsten tussen traditionele en realistische rekenme-
thoden en dus nier op de vergelijkingen van de opbrengsten tussen 1987-1992. (De tweede
peiling vond plaats in 1992 en niet in 1994 zoals Treffers lijkt te willen suggereren.) Deze
verschillen waren al in 1987 bekend en volgen het vaste patroon uit het leerboekenonderzoek
dat methoden het beter doen op de onderdelen die hun auteurs belangrijk vinden en slechter op
de onderdelen die ze minder belangrijk vinden. Ii: tegenstelling tot Treffers heeft de CEB, direct
na het beschikbaar komen van de laatste gegevens, de consequenties van het verschil in op-
brengsten tussen 1987-1992 voor haar beoordelingen van het rekenonderwijs wel geanalyseerd
(Zwarts, 1994). De uvitkomst was dat op het niveau van de 27 individuele rekenschalen er 2
positiever (gehele getallen en hoofdrekenen met vermenigvuldigen en delen) en 2 negatiever
(cijferend vermenigvuldigen en berekenen van het aantal maateenheden) beoordeeld zouden
zijn geworden. Worden de oordelen evenwel geaggregeerd op het niveau van de kerndoeldo-
meinen, en dat is het rapportageniveau dat de CEB in zijn eindrapport aangehouden heeft, dan
vallen deze verschuivingen tegen elkaar weg en blijft het oordeel onveranderd.

8. Tenslotte dan de kwestie van de vier dansopgaven die Treffers in zijn vorige notitie
formuleerde. De lezer moet ze nog maar eens nalezen en voor zichzelf de vraag beantwoorden
of de beheersing van de laatste twee wel tot het basisonderwijs gerekend mag worden. Wij
blijven apert van mening dat dit niet het geval mag zijn. Deze opgaven verschillen veel te veel in
niveau van de PPON-opgaven, die Treffers gemiddeld al te moeilijk voor het basisonderwijs
vond. Opgaven die een algemeen bewijs vragen (“Toon aan dat ...”) mogen niet voorgelegd
worden aan leerlingen die nog enkel geen idee over methoden van bewijsvoering hebben. Dat
onder de vele manieren waarop een opgave opgelost kan worden er één is die eenvoudig blijkt te
zijn, betekent nog niet dat de opgave voor de leerlingen van de basisschool eenvoudig is. We
gaan dan nog voorbij aan het feit dat de redactie van de gemeenschappelijk stam van deze vier
opgaven niet specifiek genoeg is voor leerlingen van de basisschool en dat reeksen opgaven
waarvan het antwoord op de volgende vraag afhangt van succes op een voorafgaande vraag
meettechnisch gezien uit de boze zijn. Dergelijke zaken tellen mee als de moeilijkheid van
opgaven empirisch wordt vastgesteld. We zien hier opnieuw een fraaie demonstratie van het feit
dat als didactici lang met een onderdeel van de leerstof bezig zijn, ze de neiging krijgen om de
moeilijkheid ervan te gaan onderschatten.
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SLOTWOORD

Wat ons betreft zijn we aan het einde gekomen van onze discussie met Treffers. Het is moeilijk
discussiéren met een opponent die slechts oog heeft voor het didactische aspect van het reken-
onderwijs, die zijn theorieén baseert op informele analyses van losse opgaven, zich voor eviden-
tie beroept op meningen van gelijkgezinden en weinig interesse toont voor de statistische me-
thodologie van peilingsonderzoek. Bovendien reageert hij in zijn tweede notitie nergens op de
eerder door ons aangevoerde argumenten, zodat een echte discussie niet ontstaat. Opnieuw lijkt
het er verdraaid veel op alsof hij in het wildeweg schiet in de veronderstelling dat rook de beste
manier is om vuur te suggereren. Dat hij zijn eigen voeten raakt en vervolgens in zijn betoog
over de betekenis van het realistische rekenonderwijs eigenlijk geen been meer heeft om op te
staan, komt niet voor onze rekening. Voor een eerlijk duel zijn we altijd in, maar van losvliegen-
de kogels blijven we graag verschoond.
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Onderwijsexpansie of meritocratisering?

Een verklaring voor de afgenomen samenhang
tussen het ouderlijk sociaal milieu en het hoogst
bereikte opleidingsniveau van kinderen

M.H.J. Wolbers en P.M. de Graaf
Vakgroep Sociologie, Katholieke Universiteit Nijmegen

ABSTRACT

In the Netherlands, effects of family background on highest educational level attained by children
have decreased during the 20th century. Previous analyses show that family background effects on
given transitions in educational careers have been stable, By using complete data on educational
careers of cohorts born between 1928 and 1967 we investigated whether these findings are conflict-
ing. Mare proposed a model of educational careers that distinguishes between the results of educa-
tional cxpansion and the results of changes in the principles by which schooling is allocated. This
model shows that stable family background effects on transitions will go together with decreasing
lamily background effects on highest educational attainment, because the effect of social origins
declines over the educational career. Our results corroboratec Mare’s hypotheses. A cohort compar-
ison showed no trend in the effects of social origins on the odds of making transitions. This shows
that the declining effect of family background on highest educational attainment in the Netherlands
is a result of educational expansion only. No meritocratization can be observed, when one focuses
on individual transitions.

1. INLEIDING EN PROBLEEMSTELLING

In Nederland heeft veel onderzoek plaatsgevonden naar de relatie tussen de maatschappelijke
positic van ouders en die van kinderen. Er zijn twee redenen te veronderstellen dat deze samen-
hang in de twintigste eeuw is verminderd. Enerzijds maakt men tegenwoordig gebruik van effi-
ciénte selectieprocessen (‘achievement’ in plaats van ‘ascription’). Anderzijds heeft de over-
heid een activistisch beleid gevoerd om ongelijke kansen tussen verschillende sociale milieus te
verkleinen. In een moderne samenleving zou daarom iemands sociale herkomst minder bepa-
lend zijn geworden voor zijn opleiding en beroep, terwijl tegelijkertijd de relatie tussen ie-
mands bereikte opleidings- en beroepsniveau sterker is geworden. Het huidige empirisch on-
derzoek levert echter geen eenduidig beeld over de veronderstelde afname van de invloed van
het sociaal milieu op onderwijssucces. Er bestaan onderzoeken waaruit inderdaad naar voren is
gekomen dat in deze eeuw de samenhang tussen het ouderlijk sociaal milieu en het hoogst
bereikte opleidingsniveau van kinderen is afgenomen (Ganzeboom, 1984; Ganzeboom & De
Graaf, 1989; De Graaf & Ganzeboom, 1993). Andere onderzoekers daarentegen hebben bij een
aantal cohorten van leerlingen, die de overgang van het lager naar het voortgezet onderwijs
maakten, geen afzwakking gevonden van het effect van de sociale achtergrond (bijvoorbeeld
Dronkers (1983), Vrooman & Dronkers (1986), Faasse, Bakker, Dronkers & Schijf (1987) en
Bakker & Schouten (1991)), of slechts in een geringe mate (Bakker & Cremers, 1994),

Adres: Vakgroep Sociologie, Faculteit der Sociale Wetenschappen, Katholieke Universiteit Nijmegen, Postbus
9104, 6500 HE Nijmegen. E-mail: M. Wolbers @MAW.KUN.NL
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De vraag is of deze onderzoeksuitslagen tegenstrijdig zijn, of dat ze berusten op een verschil-
lende weergave van de samenhang tussen sociale herkomst en onderwijssucces. Het laatste is
meer voor de hand liggend, want er bestaat een tweeslachtigheid in het meten van onderwijson-
gelijkheid (Dronkers & De Graaf, 1995, p. 47). Enerzijds kan men de invloed van het ouderlijk
sociaal milieu op het hoogst behaalde diploma vaststellen (bereikt niveau), anderzijds is het
mogelijk de invloed van het sociaal milieu op belangrijke overgangen gedurende de onderwijs-
loopbaan te onderzoeken (overgangskansen). In de bovengenoemde studies is dit onderscheid
duidelijk te herkennen. De onderzoekers die besluiten dat er een afnemende ongelijkheid is,
gebruikten het hoogst bereikte opleidingsniveau als maatstaf voor onderwijsongelijkheid. Daar-
entegen bestudeerden de onderzoekers die concluderen dat er geen sprake van verandering is de
overgang van het lager naar het voortgezet onderwijs. Mare (1979, 1980, 1981) verhelderde deze
kwestie door te laten zien dat beide benaderingen er niet in slagen een duidelijk onderscheid te
maken tussen twee verschillende ontwikkelingen: /) veranderingen in de selectie- en allocatie-
processen op basis waarvan iemands opleidingsniveau wordt bepaald en 2) de al gemenc groei in
onderwijsdeelname. Mare stelde een wiskundig model voor waarin onderwijsloopbanen worden
gezien als een opeenvolging van keuzes of transities. Dit is analoog aan Boudon (1974). Bij elke
transitic maakt een leerling de keuze te stoppen met het volgen van onderwijs of door te gaan
met een verdere (dat wil zeggen hogere) opleiding. De kansverhouding om een transitie al dan
niet te ‘overleven” wordt beinvloed door (onder meer) de sociale achtergrond. Gebruik makend
van dit model liet Mare zien dat wanneer a) er sprake 1s van onderwijsexpansie en wanneer b) de
milieu-effecten over de onderwijsloopbaan heen afnemen en als daarnaast ¢) per transitie in de
tijd stabicle milieu-effecten aanwezig zijn, dat dan d) de samenhang tussen de sociale achter-
grond en het hoogst bereikte opleidingsniveau van de respondent moet zijn afgenomen. In ho-
vengenoemde studies gaat het dan om een schijnbare tegenspraak. Volgens het model van Mare
is het heel goed verenigbaar dat bij de transitie van het lager naar het voortgezet onderwijs geen
verandering wordt gevonden in de invloed van het sociaal milieu in het onderwijs, terwijl de
samenhang tussen sociale herkomst en het hoogst bereikte opleidingsniveau wel is afgenomen.
De combinatie van een algemene onderwijsgroei met een afnemende milicu-invloed gedurende
de schoolloopbaan zorgt voor een afnemend verband tussen sociale herkomst en het uiteindelijk
bereikte onderwijsniveau. De oorzaak hiervoor is dat de latere transities in de loopbaan steeds
belangrijker worden voor het bereikte eindniveau, omdat steeds meer leerlingen daaraan toc
komen, en deze latere transities minder milieu-gevoelig zijn. Het enige dat we dan nog wel
aannemelijk moeten maken, is dat aan de condities a) en b) is voldaan. Dit gaan we nu doen.

Dat er onderwijsexpansie heeft plaatsgevonden (conditie a)) mag bekend worden veronder-
steld. De onderwijsparticicipatie heeft in Nederland enorme proporties aangenomen (Idenburg,
1964; Van der Ploeg, 1993; CBS, 1994).

Conditie b) zegt dat sociale selectie het sterkst een rol speelt aan het begin van de onderwijs-
carriere en afzwakt in de gevorderde fasen van de onderwijsloopbaan. Er zijn twee redenen aan
te geven waarom dit zo is (Shavit & Blossteld, 1993). Het eerste argument luidt dat jongere
kinderen sterker afhankelijk zijn van de voorkeuren en materigle omstandigheden van hun ouders
dan oudere kinderen. Volgens Miiller (1990) zijn scholieren en studenten, naarmate ze ouder
worden, in toenemende mate in staat zelf te beslissen wat ze willen en rekenen zi] minder op
ouderlijke hulpbronnen. Ten tweede zullen kinderen met weinig hulpbronnen de eerste selectie-
barriéres in een schoolloopbaan slechts met zeer veel moeite overleven, en zullen de overgeble-
ven leerlingen de verdere horden makkelijker kunnen nemen. Zeer weinig arbeiderskinderen
komen daarom in de hogere niveaus van het onderwijssysteem terecht, terwijl kinderen uit ho-
gere strata van de samenleving daarentegen gemakkelijker het voortgezet en hoger onderwijs
binnenstromen. Het gevolg hiervan is dat bij transities op een later tijdstip in de onderwijsloop-
baan de sociale achtergrond steeds minder gecorreleerd is met talent of aanleg en andere leer-
lingkenmerken — zoals molivatie en doorzettingsvermogen — die succes in het onderwijs be-
werkstelligen. Daarom zal volgens Mare (1981) het indirecte effect van sociale herkomst, dat
wordt geintermedieerd door aanleg en motivatie, steeds geringer worden of zelfs helemaal niet
meer bestaan, en zal de totale invloed van sociale herkomst klein zijn.
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In Nederland is recentelijk een aanzet gegeven tot het bestuderen van onderwijstransities op de
manier zoals die door Mare is voorgesteld (Dronkers, 1993; De Graaf & Ganzeboom, 1993).
Dronkers onderzoekt twee cohorten geboren in 1953 en 1965 en laat zien dat de milieu-afhan-
kelijkheid van een aantal transities (tot ongeveer 17-jarige leeftijd) niet is veranderd. De Graaf
& Ganzeboom menen echter wel aan te tonen dat de invloed van het sociaal milicu op de eerste
transities in het voortgezet onderwijs is afgenomen.

Beide studies zijn niet zonder problemen. Dronkers bestudeert slechts transities in de eerste
fase van het voortgezet onderwijs en het tijdvak waarvoor hij gegevens heeft bestrijkt niet meer
dan twaalf jaar. Zo’n beperkte analyse vermindert de kans op het vinden van significante ver-
schillen. Ook raakt men door slechts een gedeelte van de onderwij sloopbaan te bestuderen het
zicht kwijt op de totale invloed van de sociale achtergrond, waardoor een onvolledig beeld
ontstaat over het belang van het sociaal milieu in het onderwijs.

De Graaf en Ganzeboom bekijken wel een lange historische periode en complete onderwijs-
loopbanen, maar omdat zij in hun gegevens slechts de beschikking hadden over het hoogst
bereikte onderwijsniveau zijn de transities die zij bestuderen achteraf geconstrueerd. Deze aan-
pak is twijfelachtig omdat het Nederlandse onderwijsstelsel vele transities kent die niet hiérar-
chisch zijn. Zo kunnen individuen die in het VWO terecht zijn gekomen daar direkt vanuit het
basisonderwijs voor hebben gekozen, maar ook de omweg hebben bewandeld via het HAVO.
Daarom is het mogelijk dat het ene individu de overgang naar het VWQ al op zijn twaalfde
heeft gemaakt en het andere op zijn zeventiende. De keuze voor het HBO kan via de route langs
het HAVO of VWO zijn gegaan, maar ook via het MAVO en het MBO.

In dit artikel presenteren we analyses op basis van informatie over complete onderwijsloop-
banen van 1617 Nederlanders geboren tussen 1928 en 1967. De gegevens zijn retrospectief
verzameld en geven een representatief beeld van de milieu-afhankelijkheid van onderwijstran-
sities in de periode tussen ongeveer 1940 en 1990. Dit maakt het mogelijk de invloed van het
sociaal milieu in het onderwijs te bestuderen aan de hand van het door Mare voorgestelde loop-
baanmodel. We gaan na of de afgenomen samenhang tussen het ouderlijk sociaal milieu en het
hoogst bereikte opleidingsniveau van kinderen alleen bewerkstelligd wordt door de toegeno-
men onderwijsparticipatie of mede het resultaat is van veranderende selectie- en allocatiepro-
cessen. De te beantwoorden onderzoeksvraag luidt daarom:

In hoeverre hangen in Nederland transities gedurende de onderwijsloopbaan af van ie-
mands sociale achtergrond en hoe is deze invloed veranderd in de periode 1940-1990?

De opbouw van het artikel is als volgt. In paragraaf 2 wordt de onderzoeksopzet besproken.
Vervolgens worden in paragraaf 3 de analyseresultaten gepresenteerd die een antwoord moeten
geven op de door ons gestelde onderzoeksvraag. Paragraaf 4 ten slotte omvat de belangrijkste
conclusies van dit onderzoek.

2. ONDERZOEKSOPZET

2.1 Onderwijsloopbaanmodellen
Bij het bestuderen van onderwijstransities gaan we uit van de meest gangbare overgangen die
het Nederlandse onderwijsstelsel (figuur 1) kent!. Iedere van de 14 pijlen in deze figuur stelt
cen overgang weer en voor elke transitie zullen we de invloed van sociale herkomst schatten.
Daarnaast onderzocken we binnen ieder opleidingsniveau de invloed van het sociaal milieu op
de kans een diploma te behalen?. In totaal analyseren we daarmee 23 transities, die in bijlage 1
staan beschreven. Voor elk van die 23 transities komen alleen diegenen in aanmerking die de
noodzakelijke eerdere transities met succes hebben doorlopen. Daarom noemen we deze transi-
ties conditionele overgangen.

De structuur van het Amerikaanse onderwijsstelsel, waarvoor Mare zijn model heeft ontwik-
keld, is vrij eenvoudig en kan adequaat worden gemodelleerd als een afvalrace. In tegenstelling
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Fig. 1. Het Nederlandse onderwijsstelsel.
(Bronnen: Van der Ploeg (1993), figuur 2.1, p. 7; CBS (1993), p. 445).

tot dit systeem heeft het Nederlandse onderwijsstelsel de eigenschap dat er vaak sprake is van
meer dan twee keuzemogelijkheden. In Nederland is bijvoorbeeld de overgang van het basis-
naar het voortgezet onderwijs niet eenvoudig als succes of het ontbreken daaraan te beschou-
wen. Leerlingen hebben de keuze tussen vijf alternatieven: stoppen met het volgen van onder-
wijs (voor zover het bereiken van de leerplichtige leeftijd dit toelaat), LBO, MAVO, HAVO of
VWO, die natuurlijk wel gerangordend zijn. De oplossing die we voor dit probleem hebben
gekozen, is om uit één transitie met vijf alternatieven vier conditionele overgangen te maken,
namelijk van LO naar LBO+, van LO naar MAVO+, van LO naar HAVO+ en van LO naar
VWO. De transitie van LO naar LBO+ houdt in de mogelijke overgang naar een niveau voort-
gezet onderwijs (LBO of hoger), onder de conditie dat een individu niet is gestopt met het
volgen van onderwijs na de basisschool. Van de personen die deze transitie met succes hebben
genomen, is vervolgens bepaald of zij gekozen hebben voor LBO of voor een hoger schoolni-
veau (MAVO, HAVO of VWO). Gegeven dat men voor minimaal MAVO heeft gekozen, wordt
de kans bepaald dat deze keuze HAVO of VWO is. Van deze overgebleven selectie mensen
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wordt ten slotte nagegaan wie naar het VWO is gegaan. Soortgelijke procedures hebben we
gevolgd bij de overgang van MAVQO naar MBO of HAVO, bij de overgang van HAVO naar
MBO, VWO of HBO, en die van VWO naar HBO of WO.

In eerste instantie analyseren we de invloed van sociale herkomst op elk van de 23 onder-
wijstransities afzonderlijk. Er zijn echter een drietal problemen verbonden aan zo’n analyse.
Allereerst 1s voor verschillende transities het aantal respondenten dat er voor in aanmerking
komt gering. Het statistische onderscheidingsvermogen voor deze transities is beperkt en veel
effecten zullen daarom niet significant zijn. Wanneer men afzonderlijke transities bestudeert,
verkrijgt men ook geen beeld van de totale invloed van het sociaal milieu. Ten slotte kan niet
nagcgaan worden of de invloed van sociale herkomst tijdens de schoolloopbaan afneemt.

Aan deze drie tekortkomingen is tegemoet te komen door de afzonderlijke overgangen te
stapelen zodat een simultane schatting van alle transities mogelijk wordt (zie Hout, 1989; Raf-
tery & Hout, 1993). Elk individu komt door deze procedure net zo vaak in de analyse voor als
hij of zij in aanmerking is gekomen voor een overgang. Deze werkwijze levert een in statis-
tische zin meer krachtige toetsing op, geeft een duidelijk overzicht van het effect van het so-
ciaal milieu in het onderwijs en kan de verandering van het milieu-effect gedurende de onder-
wijsloopbaan uitdrukken.

We analyseren zulke gestapelde loopbaanmodellen op twee manieren. Om te beginnen heb-
ben we een datamatrix gemaakt waarin alle 23 onderwijstransities gecombineerd zijn. Dit noe-
men we het totaalmodel. In dit totaalmodel wordt een compleet beeld gegeven van de invloed
van sociale herkomst op de voorkomende stromen binnen alle niveaus in het Nederlandse on-
derwijsstelsel. Daarnaast hebben we een beperkter model opgesteld waarin we ons concentre-
ren op overgangen in de bovenstroom van het voortgezet onderwijs en in het hoger onderwijs.
Dit noemen we het bovenstroommodel. Over het voordeel van het bovenstroommodel komen
we te spreken nadat we de bevindingen van het totaalmodel hebben behandeld.

2.2 Gegevens

De gebruikte gegevens in dit artikel zijn gebaseerd op de Familie-enquéte Nederlandse Bevol-
king 1992/°93 (Ultee & Ganzeboom, 1993). Doel van deze enquéte was het verzamelen van
informatie over de samenhangen tussen sociale kenmerken van familieleden, in het bijzonder
van echtgenoten of samenwonende partners, maar ook van ouders en kinderen.

Tussen mei 1992 en mei 1993 werden de respondenten geinterviewd. Hun namen en adres-
sen waren aselect getrokken uit de bevolkingsregisters van een aantal Nederlandse gemeenten.
Deze gemeenten vormden een steekproef uit alle Nederlandse gemeenten die was gestratifi-
ceerd naar regio en urbanisatiegraad. In totaal zijn 1000 primaire respondenten ondervraagd en
800 partners. De hier vermelde analyses beperken zich tot personen die geboren zijn tussen
1928 en 1967. Omgerekend naar leeftijd betreft het individuen van 25 tot en met 64 jaar. Res-
pondenten jonger dan 25 jaar zijn buiten de analyses gelaten, omdat ze wellicht hun onderwijs-
loopbaan nog niet hebben afgesloten. De loopbanen van mensen van 65 jaar en ouder daarente-
gen zijn niet geanalyseerd vanwege te verwachten onbetrouwbare antwoorden als gevolg van
het feit dat een retrospectief onderzoeksdesign een sterke nadruk legt op het geheugen van de
respondenten. Het resultaat van deze selectie is een steekproef van 1617 respondenten.

2.3 Operationalisaties
Wanneer we onderwijstransities analyseren, hebben we te maken met een dichotome afhanke-
lijke variabele, die de waarde O of | heeft. Een | duidt op een succesvolle overgang, terwijl een
0 geen succes betekent.

Voor de meting van het ouderlijk sociaal milieu gebruiken we drie indicatoren, namelijk het
opleidingsniveau van beide ouders en het beroep van de vader. Het opleidingsniveau van zowel
vader als moeder is gemeten door middel van de hoogst bereikte opleiding en wordt als interval
variabele gebruikt. Het is als volgt geoperationaliseerd: 1. minder dan LO; 2. LO; 3. LBO; 4.
MAVO; 5. MBO; 6. HAVO; 7. VWO; 8. HBO; 9. WO; 10. meer dan WO. Het beroepsniveau van
de vader van de respondent is geindiceerd aan de hand van de voor Nederland ontwikkelde
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beroepsprestigeschaal van Sixma & Ultee (1983). Deze schaal geeft het sociaal aanzien weer
dat beroepen in de Nederlandse samenleving genieten en heeft ecn bereik van 13 tot en met 87.
Om verschillen in onderwijskansen tussen mannen en vrouwen te beschrijven, nemen we de
variabele sekse mee in de analyses. Bij deze dichotome variabele treedt de categorie man als
referentiegroep op.
Veranderingen in het effect van het sociaal milieu over de tijd heen analyseren we door vier
geboortecohorten te onderscheiden: 0. 1928-1937; 1. 1938-1947; 2. 1948-1957: 3. 1958-1967.

Het voordeel van de gevolgde procedure van stapelen is dat we in staat zijn eigenschappen van
de overgang in de analyse mee te nemen?. Daarom nemen we bij de simultane schatting van
onderwijstransities naast de bovengenoemde predictoren nog twee variabelen in de modellen
op. Allereerst maken we het onderscheid tussen onderwijstransities die een overgang van het
ene naar het andere opleidingsniveau weergeven en overgangen die het behalen van een diplo-
ma in een opleiding betreffen, gegeven dat men die opleiding is gaan volgen. Daarnaast nemen
we de leeftijd waarop een transitie plaatsvindt, op in ons modellen®. Dit doen we om verande-
ringen in de invloed van het sociaal milieu gedurende de onderwijsloopbaan vast te stellen. In
de analyse is de leeftijd verminderd met twaalf jaar, zodat de leeftijd de afwijking in jaren
aangeelt ten opzichte van het tijdstip waarop door de bank genomen de overgang van het basis-
naar het voortgezet onderwijs plaatsvindt.

2.4 Analysemethode

Om onderwijstransities adequaat te analyseren, maken we gebruik van logistische regressie-
analyse. In een logistisch model wordt de logit over een variabele lineair afhankelijk gesteld
van een of meer interval variabelen (vergelijk DeMaris, 1992). Onder een logit — of logodds —
wordt de natuurlijke logaritme verstaan uit een kansverhouding (= odds). De kans voor individu
i op succes noteren we als p,; en de kans op geen succes als Py De som van deze kansen is 1.
Als we de predictor X als een interval variabele beschouwen, dan is het logistische model als
volgt:

Py |
In—=B+B,X, (1)
Poi
waarin:
Poi=1-py (2)

In model (1) wordt een logit voor individu i, de natuurlijke logaritme over de verhouding van de
kans dat individu i succes heeft versus de kans dat individu i geen succes kent, lineair afhanke-
lijk gesteld van zijn score op variabele X. De interpretatie van de parameters rechts komt over-
een met die in een lineair regressic model. Het intercept (B) is de waarde van de logit bij X=0 en
B, is de effectparameter die de verandering van de logit aangeeft per eenheid toename van X.
In dit artikel geven we niet de geschatte b-coéfficiénten weer, maar de antilog eruit (exp(b)).
Deze waarden geven de voorspelde (multiplicatieve) verandering aan in de odds per eenheid
toename van X. De schattingstechniek die gebruikt wordt om de verschillende parameters te
berekenen is die van de grootste aannemelijkheid (maximum likelihood). De relatieve sterkte
van de onafthankelijke variabelen in het model wordt berekend door het verschil tussen de hoog-
ste en de laagste categorie van een predictor als exponent van de geschatte toename van de
voorspelde kansverhouding te nemen.
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3. RESULTATEN

In deze paragraaf gaan we alleen uitgebreid in op de analyseresultaten van de simultane schat-
ting van onderwijsloopbanen. De analyse van afzonderlijke onderwijstransities bespreken we
niet, want we zijn vooral geinteresseerd in het totaalbeeld. Echter de resultaten van zo’n afzon-
derlijke analyse zijn wel gepresenteerd in bijlage 2. In deze bijlage zijn naast de hoofdeffecten
van sociaal milieu, sekse en cohort, de significante interactie-effecten tussen deze variabelen
weergegeven. De resultaten van het vitgebreide onderwijsloopbaanmodel met een simultane
schatting van alle 23 onderwijstransities staan weergegeven in tabel 1.

Uit model 1 van tabel 1 blijkt dat de drie indicatoren voor het sociaal milieu een significante
invloed uitoefenen op de waarschijnlijkheid een transitie te overleven. De verhouding van de
kans op succes versus de kans op geen succes neemt toe, naarmate het beroepsprestige van de
vader en het opleidingsniveau van beide ouders hoger zijn. In relatieve termen geformuleerd is
de invloed van vaders opleiding op de odds het grootst. De odds op succes is voor kinderen van
de hoogst opgeleide vaders (categoric 10) bijna twee keer zo groot als voor kinderen van de
laagst opgeleide vaders (categorie 1), want 1.077° = 1.950. Het overeenkomstige maximale
effect van moeders opleiding bedraagt 1.0517 = 1.565 en dat van vaders beroep 1.00374 = 1.248.

Tabel 1. Rcsultaten logistische regressie-analyse met simultane schatting van alle voorkomende
onderwijstransities (weergegeven is exp(b)).

model 1. 2, 3. 4, 5. 6.
heroep vader 1.003%* 1.003* 1.006** 1.002 1.004* 1.005
opleiding vader 1.077%* 1.095%# 1.129%%* 1.114%* 1.094** 1.145%*
opleiding moeder 1.051% 1.057%# 1.147%% . 1.143%* 1.073* 8. Gl
sekse .BO4* BE3HH 912 603 978 .888
cohort 1111 1.122%* 1.120%%* 1.175% 1.122%* 1.144
leeftijd trunsitie 927 1.037* 926%# Q27+ 1.037*
diploma 2.832%% 2.848%* 2.843%%* 2.833%* 2.860%*
interacties met leeftijd transitie
beroep vader 999 .999%*
opleiding vader 993 993
opleiding moeder 985%* 984 *F
sekse 984 986
interacties met cohort
beroep vader 1.001 1.001

- opleiding vader .990 .991]
opleiding moeder .963 964
sekse 1.119% 1.136*
interacties met sekse
beroep vader .999 998
opleiding vader 1.001 1.000
opleiding moeder 971 953
N 8166 8166 8166 8166 8166 8166
aantal succesvolle transities 5319 5319 5319 5319 5319 5319
model Chi? 158.099** 582.413** 652.307** 595.008** 583.852** 667.869**
df 5 7 11 11 10 18

* p<.05; ** p<.01
Bron: Familie-enquéte Nederlandse Bevolking 1992/°93
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Het significante effect van sekse houdt in dat meisjes door de bank genomen minder succes
hebben om transities te overleven dan jongens. De invloed van cohort ten slotte laat zien dat
Jongere respondenten verder zijn gekomen in hun onderwijsloopbaan dan oudere. Dit is uiter-
aard niets anders dan de toegenomen onderwijsdeclname. Vervolgens breiden we het model uit
met de leeftijd waarop een bepaalde overgang plaatsvindt en een dummy die het contrast weer-
geeft tussen een transitie van het enc opleidingsniveau naar het andere en het behalen van een
diploma, gegeven dat een keuze al is gemaakt (model 2). We zien dat de fit aanzienlijk toe-
neemt. Hoe hoger de leeftijd waarop een overgang plaatsvindt, des te kleiner de odds. Dit laat
zien dat de afvalpercentages in het hoger onderwijs groter zijn dan in het voortgezet onderwijs.
Daarnaast geldt dat de kansverhouding succes versus geen succes groter is als de onderwijstransitie
- het behalen van een diploma betreft dan wanneer er sprake is van cen overgang van het ene
opleidingsniveau naar het andere.

In model 3 zijn interacties van sociaal milieu en sekse met de leeftijd waarop een transitie
plaatsvindt, toegevoegd. Alle dric effecten van sociale herkomst blijken gedurende de school-
loopbaan af te nemen. Bij vaders beroep en moeders opleiding is deze afname significant. De
leeftijd waarop beslissingen zijn genomen door de respondenten in dit bestand varieert globaal
tussen 12 en 25, De invloed van moeders opleiding op de odds een transitie te overleven is het
grootst op 12-jarige leeftijd en bedraagt 1.147. Deze invloed op de odds daalt met ruim 11
procent per jaar, want het effect van moeders opleiding is op ongeveer 21-jarige leeftijd uitge-
doofd (1.147 * .985% = 1.001). De invloed van vaders beroepsprestige vertoont een zelfde pa-
troon over de schoolloopbaan. De invloed van vaders beroepsprestige op de kansverhouding is
op 12-jarige leeftijd 1.006, terwijl dit effect afneemt met iets meer dan 16 procent per jaar. Het
is dus ook verdwenen aan het eind van het voortgezet onderwijs. De interactie van sekse met de
leeftijd waarop een transitie plaatsvindt daarentegen laat zien dat de verschillen tussen jongens
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Fig. 2. Veranderingen in de invloed van sociale herkomst en sekse gedurende de onderwijsloopbaan.
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en meisjes bij latere transities groter zijn dan bij eerdere. Hoewel dit interactie-effect niet signi-
ficant is, lijkt het erop dat de onderwijsachterstand van meisjes gedurende de onderwijsloop-
baan groter wordt. In figuur 2 zijn de veranderingen in de effecten van sociale herkomst en
sekse gedurende de schoolloopbaan nog eens grafisch weergegeven. De effecten in deze fi guur
betreffen geen effecten op de odds, maar effecten op de logodds. Het strooidiagram is geba-
secrd op de schattingen uit bijlage 2, terwijl de trendlijnen berusten op de lineaire interactie-
lermen uit tabel 1.

Wanncer we in plaats van interacties met de leeftijd waarop een transitic plaatsvindt interacties
met cohort opnemen, verkrijgen we model 4. Uit dit model blijkt dat er geen historische ver-
schuivingen in de invloed van sociale herkomst op onderwijstransities hebben plaatsgevonden.
Alleen de interactie van sekse met cohort is significant. De ratio van de odds voor meisjes om
succes dan wel geen succes te hebben en de overeenkomstige odds voor jongens is in het oudste
cohort .693 en in het jongste .971 (.693 * 1.119%). Met andere woorden: de onderwijsachter-
stand van meisjes ten opzichte van jongens is zo goed als ingelopen. Uit model 5 blijkt dat er
geen enkele significante interactie tussen sociale herkomst en sekse aanwezig is. Model 6 ten
siotte vormt het eindmodel waarin alle interacties tegelijkertijd zijn opgenomen. De gevonden
resultaten wijken niet af van de eerdere bevindingen. Er is een afname in de invlioed van het
sociaal milieu gedurende de onderwijsloopbaan, maar er zijn geen historische ontwikkelingen
in de herkomsteffecten per transitie geweest.

Het zojuist besproken onderwijsloopbaanmodel heeft als nadeel dat het geen natuurlijke loop-
baan betreft. Weliswaar geeft het een compleet overzicht van de invloed van sociale herkomst
voor alle mogelijke onderwijstransities, maar het model heeft niet het karakter van een afvalra-
ce, waaraan een bepaald aantal mensen begint en gaandeweg steeds meer individuen afvallen.
Het beeld van de onderwijsloopbaan als afvalrace komt van Boudon (1974). Boudon stelde dat
een onderwijsloopbaan bestaat uit een aantal transities — hij noemt het letterlijk breekpunten —
waar mensen steeds opnieuw de beslissing moeten nemen onderwijs te blijven volgen of (voor-
goed) af te haken. Volgens Boudon valt iedere beslissing uit in het nadee] van leerlingen uit de
lagere milieus. Daarnaast werkt het cumulatief; iedere beslissing meer die genomen moet wor-
den is extra nadelig voor kinderen met een lage sociale achtergrond. Voor Nederland heeft Wil-
lemse (1987) Boudons simulatiemodel empirisch onderbouwd door voor een zestal breekpun-
ten het effect van sociale herkomst te berekenen. Op een meer geavanceerde wijze bestuderen
wij vier onderwijstransities in de bovenstroom van het voortgezet onderwijs en in het hoger
onderwijs. De eerste overgang betreft de keuze na het basisonderwijs voor de bovenstroom van
het voortgezet onderwijs (HAVO of VWO). Van de leerlingen die deze overgang maakten, be-
studeren we vervolgens of ze de gekozen opleiding in de bovenstroom van het voortgezet on-
derwijs met succes hebben afgesloten. Daarna bekijken we van deze groep leerlingen met een
HAVO- of VWO-diploma wie is doorgegaan met een opleiding in het hoger onderwijs (HBO of
VWO) en wie zijn onderwijscarriére heeft gestaakt. De vierde transitie ten slotte geeft weer of
iemand zijn diploma in het hoger onderwijs al dan niet heeft behaald. In figuur 3 zijn de vier
transities weergegeven inclusief de aantallen doorstromers en afvallers.

De resultaten van dit bovenstroommodel staan weergegeven in tabel 2. De concentratie op een
duidelijk afgebakende afvalrace blijkt zinvol te zijn, want de resultaten van deze analyse ver-
sterken de bevindingen uit tabel 1. De specificatie van de afzonderlijke modellen uit tabel 2 is
overeenkomstig aan die uit tabel 1. Stuk voor stuk leveren de modellen grotere effecten en een
betere fit. We bespreken hier slechts de belangrijkste verschillen tussen de modellen uit het
totaalmodel en het bovenstroommodel. Ten eerste is het effect van de leeftijd waarop een tran-
sitie plaatsvindt, omgedraaid (model 2). In het totaalmodel (zie tabel 1) werd een odds kleiner
dan 1 gevonden, terwijl het model voor de bovenstroom van het voortgezet onderwijs en voor
het hoger onderwijs een odds groter dan 1 laat zien tussen de leeftijd waarop een overgang
plaatsvindt en schoolsucces. Deze positieve samenhang heeft te maken met het meer natuurlij-
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Fig. 3. Onderwijstransities in de bovenstroom van het voortgezet onderwijs en in het hoger onderwijs.

ke karakter van het bovenstroommodel. Eenmaal op weg, behaalt men vaak de eindstieep. Het
diploma in het algemeen voortgezet onderwijs bezit namelijk niet zo veel waarde op de arbeids-
markt. Ten tweede neemt in het bovenstroommodel naast het effect van vaders beroep en moe-
ders opleiding ook de invloed van vaders opleiding significant af gedurende de onderwijsloop-

Tabel 2. Resultaten logistische regressie-analyse met simultane schatting van onderwijstransities in de bo-
venstroom van het voortgezet onderwijs en in het hoger onderwijs (weergegeven is exp(b)).

model I. 2. 3 4. 5. 6.
beroep vader 1.018 1.014™ 1.020"" 1.021™ 1.017% 1.031%
opleiding vader 1.208** 1171 1.298"* 1.181° 1.120" 1.261"
opleiding moeder 1.260"" 1.197™ 1.297™* 1.325" 1.225™ 1.444™
sekse 764" .856 .806 622 .885 656
cohort 1.481™ 1.439*" 1.442"* 1.892*" 1441 1.940*"
leeftijd transitic 1.259* 1.900™" 1.258™ 1.260"" 1.906™
diploma 3.288" 3.041™ 3.250"" 3.270% 2.984™
interacties met leeftijd transitie

beroep vader 997" 997"
opleiding vader 965" 964
opleiding moeder 972" 973"
sekse 1.029 1.031
interacties met cohort

beroep vader 997 996
opleiding vader 995 991
opleiding moeder 951 960
sekse 1.170 1.169
interacties met sekse

beroep vader .995 994
opleiding vader 1.085 1.088
opleiding moeder 957 946
N 1767 1767 1767 1767 1767 1767
aantal succesvolle transities 769 769 769 769 769 769
model Chi? 454.262"° 787.677" 853.469™" 793.131" 789.997""  860.468""
df 5 7 11 11 10 18

* p<.05; ™" p<.01
Bron: Familic-enquéte Nederlandse Bevolking 1992/°93
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baan (model 3). Terwijl dit effect bij de overgang van het basis- naar het voortgezet onderwijs
nog beduidend is (1.298), op negentienjarige leeftijd — zeven jaar later — is het zo goed als
verdwenen (1.298 * 9657 = 1.012). Ten derde blijkt er in de bovenstroom geen significante
invloed van sekse te zijn op onderwijssucces. Ook bestaan er tussen de onderscheiden geboor-
tecohorten niet langer verschillen in de ratio van de odds voer jongens op succes versus geen
succes en de overeenkomstige odds voor meisjes, terwijl we in het totaalmodel vonden dat
meisjes vroeger minder succesvol waren op school.

In het dagelijkse spraakgebruik zijn we vaak niet geinteresseerd in de invloed van sociale her-
komst op de odds een bepaalde overgang te maken. We praten liever over kansen, omdat we hier
gemakkelijker iets bij kunnen voorstellen. Daarom laten we tot slot van onze analyse zien wat
de modellen betekenen in termen van kansen. We nemen als voorbeeld een van de belangrijkste
overgangen in het Nederlandse onderwijsstelsel, namelijk die van het basisonderwijs naar het
HAVO of VWO. Dit is de eerste overgang in ons bovenstroommodel. Voor drie milieus van
herkomst® bepalen we de historische ontwikkeling in de waarschijnlijkheid van een overgang
naar het HAVO of hoger. De ontwikkelingen in de voorspelde kansen zijn weergegeven in fi-
guur 4%, Ze worden geplaatst in het perspectief van een natuurlijke groeicurve. Het logistische
kansmodel 1s gebaseerd op deze groeicurve. De figuur bestrijkt een langer tijdvak dan de ge-
boortecohorten die wij in dit artikel bestuderen. Hierdoor worden de eigenschappen van de
natuurlijke groeicurve duidelijk. Een van deze eigenschappen is dat de sterkte van de toename
in de kans athangt van de grootte van de kans. Wanneer de kans zeer lage of zeer hoge waarden
aanneemt, stijgt deze maar weinig. Daarentegen is de toename het sterkst als de kans 50 procent
is,

kans
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Fig. 4. De ontwikkeling in de voorspelde kans op succes ten aanzien van de overgang van het basisonder-
wijs naar het HAVO of VWO (N=1139).
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In figuur 4 valt direct op dat er binnen ieder cohort grote verschillen bestaan tussen de drie
onderscheiden milicus wat betreft hun kans naar het HAVO of VWO te gaan. In het oudste
cohort (1928-37) bijvoorbeeld is de kans voor kinderen uit een laag milieu 3 procent, uit een
gemiddeld milieu 23 procent en uit een hoog milieu 84 procent. Verder laat de figuur zien dat
het percentage leerlingen dat kiest voor het HAVO of VWO is toegenomen. In veertig jaar tijd is
dit percentage voor jongens en meisjes afkomstig uit een laag milieu van 3 naar 9 procent
gestegen, voor kinderen van gemiddelde komaf is het toegenomen van 23 naar 47 procent en
voor leerlingen met een hoge sociale achtergrond is de voorspelde kans op succes gegroeid van
84 naar 94 procent. De drie curves hebben precies dezelfde vorm: ze kunnen op elkaar worden
gelegd, maar bevinden zich voor een gegeven cohort in een verschillende fase.

Hoewel het er op het eerste gezicht op lijkt dat de kinderen uit de middengroep er de laatste
decennia het meest op vooruit zijn gegaan, en dat er dus iets is veranderd in de invlioed van
sociale herkomst op een succesvolle transitie, is deze uitspraak bedriegelijk. Dit komt voort uit
een van de eigenschappen van de natuurlijke groeicurve, namelijk dat de groei het sterkst is in
het middentraject rond de 50 procent. Omdat de kans dat een leerling uit de middengroep de
overgang naar het HAVO of VWO maakt zich juist beweegt in dit middentraject, is voor hem de
toename in de overgangswaarschijnlijkheid het grootst. De odds ratio houdt echter rekening
met de bodem- en plafondeffecten voor respectievelijk het laag en hoog milieu en laat zien dat
er geen ontwikkelingen in de relatieve kansen hebben plaatsgevonden. Inhoudelijk betekent dit
dat de groei in onderwijsparticipatie verschillend verloopt tussen de sociale milieus, maar dat
de selectie- en allocaticprocessen in het onderwijs niet zijn veranderd.

4. CONCLUSIES EN DISCUSSIE

Uitgangspunt van dit artikel wordt gevormd door de tegenstrijdige bevindingen omtrent veran-
deringen in de relatie tussen het ouderlijk sociaal milieu en onderwijssucces van kinderen in
Nederland. Dat het hier een schijnbare tegenspraak betreft, is in het begin van de jaren tachtig
aangetoond door Mare. Volgens Mare zal door de toegenomen onderwijsdeelname sinds de
Tweede Wereldoorlog de samenhang tussen het ouderlijk sociaal milieu en het hoogst bereikte
opleidingsniveau van kinderen zijn afgenomen, wanneer er per transitie niets is veranderd. De
onderwijsloopbanen voor jongere geboortecohorten zijn gemiddeld genomen een stuk langer
geworden en daarom kunnen ouders de schoolloopbanen van hun kinderen steeds minder beinvloe-
den. Bij deze structurele verklaring hoeft er geen sprake te zijn van historische verschuivingen -
in de selectieregels. Puur de onderwijsexpansie is verantwoordelijk voor de afgenomen samen-
hang tussen sociale herkomst en het hoogst bereikte diploma.

Daarbovenop is het mogelijk dat er een proces naar meer meritocratie heeft plaatsgevonden
en dat ook de selectieregels zelf zijn veranderd. Om duidelijkheid te krijgen in de invloed van
beide processen, hebben we schoolloopbaanmodellen ontwikkeld waarin de processen van el-
kaar kunnen worden onderscheiden. De analyseresultaten van deze loopbaanmodellen kunnen
als volgt worden samengevat:

a. Sociale herkomst — in het bijzonder het ouderlijk opleidingsniveau — oefent een positieve
invloed uit op onderwijssucces bij allerlei transities in Nederlandse schoolloopbanen, maar
voor lang niet alle onderwijstransities in even sterke mate. De grootste effecten bevinden
zich aan het begin van de onderwijsloopbaan, terwijl de invloed gedurende de loopbaan
afneemt,

b. Daarnaast zijn er geen aanwijzingen gevonden dat de invloed van de sociale achtergrond op
onderwijstransities is afgenomen in de periode 1940-1990.

c. De sekse-ongelijkheid in het onderwijs is sterk afgenomen in de afgelopen decennia. Jon-
gens hadden over het algemeen meer succes op school dan meisjes en hun voorsprong leek
in het verleden nog toe te nemen gedurende de onderwijsloopbaan. Tegenwoordig vertonen
schoolloopbanen van jongens en meisjes geen verschillen meer.
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Deze bevindingen komen met uitzondering van punt b. overeen met de onderzoeksuitslagen van
De Graaf & Ganzeboom (1993). Dit punt is echter wel zeer cruciaal, In tegenstelling tot onze
uitkomsten vonden De Graaf en Ganzeboom wel een afname in de invloed van het sociaal mi-
lieu op onderwijstransities over de tijd heen. Hoewel in die studie kunstmatige transities zijn
bestudeerd, hadden zij wel veel meer data (11244 respondenten) ter beschikking over een veel
langere periode (geboortecohorten van 1891 tot 1960). Misschien vinden wij geen trend, omdat
deze of v66r de door ons bestudeerde periode heeft plaatsgevonden, of omdat het statistische
onderscheidingsvermogen te gering is.

Hoe dan ook, de belangrijkste consequentie van onze resultaten is dat niet zozeer de selec-
tie- en allocatieprocessen in het onderwijs zijn veranderd, maar dat de afgenomen samenhang
tussen sociale herkomst en het hoogst bereikte onderwijsniveau wordt verklaard door de toege-
nomen onderwijsdeclname. Als gevolg van het feit dat iedereen in Nederland in absolute zin
een stukje meer opleiding heeft genoten sinds de Tweede Wereldoorlog, lijkt het alsof de onder-
wijsongelijkheid is afgenomen. Dit is niet zo, want de kansverhouding op al dan geen succes bij
onderwijstransities gedurende de schoolloopbaan is tussen sociale milieus niet verminderd.

NOTEN

1. In de onderzochte periode hebben verschillende veranderingen in het onderwi jssysteem plaatsgevon-
den. In het geval dat een respondent een opleiding opgaf die niet meer (onder dezelfde naam) bestaat, is
de overcenkomstige hedendaagse opleiding gecodeerd. Veel voorkomende combinaties zijn (M)ULO/3
jaar HBS-MAVO, MMS-HAVO en GYMNASIUM/ATHENEUM/HBS-VWO.

2. Behalve de in de afbeelding weergegeven onderwijsniveaus en overgangen hebben we de transitie van
wetenschappelijk naar post-wetenschappelijk onderwijs (promotieplaats, specialisaties) en succes daar-
binnen bestudeerd.

3. Daarnaast lijkt het meenemen van eigenschappen van de overgang noodzakelijk om zo een mogelijke
afhankelijkheid tussen de waarnemingen (autocorrelatie) te voorkomen. In de vakliteratuur wordt hier
cchter nooit op gewezen.

4. Wanneer de onderwijstransitie het behalen van cen diploma betrof, is als leeftijd genomen het midden
tussen de leeftijd waarop men de opleiding is begonnen en dic waarop zij is afgesloten.

5. De drie milieus zijn als volgt: laag milicu (laagste beroepsprestige vader, bijvoorbeeld vuilnisman; op-
leidingsniveau vader en moeder LO), gemiddeld milieu (gemiddelde beroepsprestige vader, bijvoor-
beeld bockhouder; opleidingsniveau vader en moeder MBO) en hoog milieu (hoogste beroepsprestige
vader, bijvoorbeeld rechter; opleidingsniveau vader en moeder WO).

6. Om te bepalen hoe de kuns op succes afhankelijk is van X, mocten we het logitmodel uit (1) omzetten in
een kansmodel. Af te leiden valt dat de kans dat individu i succes heeft:

1

Pyi= ——— (3)
! e~ (B+ByxX) 4
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Bijlage 1. Overzicht van de bestudeerde onderwijstransities,

no. transitie verklaring
1.  lo-lbo+ transitie van L.O naar LBO, MAVO, HAVO of VWO
2.  lo- mavo+ transitie van LO naar MAVO, HAVO of VWO - gegeven minimaal LBO-niveau
3. lo - havo+ transitie van LO naar HAVO of VWO - gegeven irinimaal MAVO-niveau
4. lo-vwo transitie van LO naar VWO - gegeven minimaal HAVO-niveau
5. lbo- mbo transitie van LBO naar MBO
6. mavo - mbo+ transitie van MAVO naar MBO of HAVO
7. mavo - havo transitie van MAVO naar HAVO - gegeven minimaal MBO-niveau
8.  mbo - hbo transitie van MBO naar HBO
9. havo - mbo+ transitie van HAVO naar MBO, VWO of HBO
10.  havo - vwo+ trangitic van HAVO naar VWO of HBO - gegeven minimaal MBO-niveau
Il.  havo - hbo transitie van HAV(Q naar HBO - gegeven minimaal VWO-niveau
12, vwo - hbo+ transitie van VWO naar HBO of WO
13. vwo-wo transitie van VWO naar WO - gegeven minimaal HBO-niveau
14, hbo-wo transitie van HBO naar WO
15.  wo- wo+ transitie van WO naar WO+
16.  diploma Ibo kans op succes binnen LBO
17.  diploma mavo kans op succes binnen MAVO
18.  diploma mbo kans op succes binnen MBO
19.  diploma havo kans op succes binnen HAVO
20. diploma vwo kans op succes binnen VWO
21.  diploma hbo kans op succes binnen HBO
22, diploma wo kans op succes binnen WO
23.  diploma wo+ kans op succes binnen WO+
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De factorstructuur van schrijfvaardigheid:
een toepassing van multilevel analyse!

Hans Kuhlemeier* en Huub van den Bergh**
Instituut voor Toetsontwikkeling (Cito)

ABSTRACT

In the Dutch Educational Assessment Program, the students’ language proficiency is measured in
grade 9 (at age 15). The writing performance of the students is measured by means of several per-
formance-based writing tasks. Each task is rated on a variety of aspects such as content, style,
organisation, punctuation, spelling and grammar. As a consequence, national performance levels
are reported in a rather detailed way. This article focuses on the cfficiency of the measurement and
the reporting of writing performance. Multilevel factor analysis (MLFA) was used to determine
dimensionality and reliability. It appears that the between and within-school factor structures are
not identical. At the school level, a distinction between two factors is warranted: composition ver-
sus technical conventions. At the student level, the composition factor remains intact. However, the
technical conventions factor has to be divided into three subskill factors: punctuation, spelling and
a [actor that is interpreted as the technical quality at the sentence level. Furthermore, it is found that
the factor structure is not independent of the writing task. It is also shown that, in general, function-
al writing proficiency is measured relatively unreliably at the school, student, and score level. It is
concluded that the potential usefulness of national assessment for the purpose of school effective-
ness studies is limited. Recommendations are made concerning the instrumentation of writing per-

formance, the sample and administration design, the statistical analysis and the reporting of nation-
al assessment data.

INLEIDING

Schrijfvaardigheid vormt een essentieel onderdeel van de recente taalpeilingen van het onder-
wijsniveau in het Nederlandse taalgebied (o.a. Zwarts, 1990 Sytstra, 1993) en daarbuiten (0.a.
Conry & Jerolski, 1980; Neville, 1988). In deze taalpeilingen wordt de taalvaardigheid van de
leerlingen op een gedetailleerde wijze beschreven. Voor het onderdeel schrijfvaardigheid wordt
niet volstaan met één schrijftaak. In de praktijk van het schrijfonderwijs moeten leerlingen
immers verschillende teksttypen leren schrijven. De leerlingen krijgen dan ook verschillende
schrijfopdrachten voorgelegd, zoals opstellen, brieven en formulieren. Een andere reden om
meer schrijfopdrachten in een peiling op te nemen is dat de schrijfprestaties tot op zekere hoog-
te afhankelijk zijn van de schrijfopdracht die men de leerling voorlegt. Deze zogeheten taakef-
fecten verklaren veelal een flink deel van de variantie in schrijfprestaties (Breland, Camp, Jo-
nes, Morris & Rock, 1987; Van den Bergh, 1988; Kuhlemeier & Van den Bergh, 1991; Schoo-
nen, 1991; Linn & Burton, 1994).

In de taalpeilingen worden de schrijfprestaties van de leerlingen door getrainde beoorde-
laars op een groot aantal aspecten beoordeeld. Geschreven teksten moeten immers niet alleen
voldoen aan eisen op het terrein van inhoud, stijl en organisatie. Ook de meer technische aspec-
ten, zoals interpunctie, spelling en grammatica, vormen belangrijke kwaliteitscriteria.

I. Met dank aan G.J. Mellenbergh en I.M. Wijnstra voor hun commentaar op een eerdere versie van dit

artikel en aan H. Goldstein voor zijn adviezen bij de data-analyse.

*Adres: Instituut voor Toetsontwikkelin g (Cito), Bedrijfsgroep Peilingsonderzoek, Nieuwe Oeverstraat 65,
6801 MG Arnhem.

**Adres: Universiteit Utrecht, Centre for Language and Communication, Trans 10, 3512 JK Utrecht.
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Het grote aantal opdrachten en beoordelingsaspecten maakt een uitgebreide en genuanceer-
de beschrijving van het niveau van het schrijfonderwijs mogelijk. Naast voordelen van psycho-
metrische aard (vgl. Beaton, 1988; Wijnstra, 1988) zijn er echter ook nadelen aan verbonden.
Een daarvan is de bewerkelijkheid van de verzameling, verwerking, analyse en rapportage van
de prestaties voor de vele opdrachten en beoordelingsaspecten. Een ander nadeel betreft de
(on)toegankelijkheid van de vaak omvangrijke en gedetailleerde rapportage, met name voor
niet-onderzoekers (Gipps & Goldstein, 1983). Veelal is het aantal rapportage-eenheden even
groot als het aantal schrijfopdrachten maal het aantal beoordelingsaspecten!. Of dit wel zo
efficiént is, valt niet zonder meer te zeggen. Daarvoor is nader onderzoek naar de dimensiona-
liteit van de meting van schrijfvaardigheid noodzakelijk.

De vraag naar de dimensionaliteit van de meting heeft ook een pendant op schoolniveau. Een
nevendoel van peilingsonderzoek is het ondersteunen van scholen bij het evalueren van hun
onderwijs. Zo ontvingen scholen in het kader van een recente peiling in het voortgezet onder-
wijs (Kuhlemeier, Van den Bergh, Notté, Wagenaar, Verstralen & Cappers, 1994) naast de nor-
male leerlingrapportage ook een zogeheten schoolrapportage. Dit verschafte de scholen een
gedetailleerd beeld van de effectiviteit van hun onderwijs in vergelijking met een landelijke
referenticgroep van scholen die in vergelijkbare omstandigheden verkeren (qua opleidingstype,
instroom, e.d.). De vraag naar de dimensionaliteit van de meting op schoolniveau heeft implica-
ties voor deze schoolrapportage. Zouden aan de vele vakonderdelen i.c. rapportage-eenheden
slechts enkele latente factoren ten grondslag liggen, dan kan het schoolrapport aanmerkelijk
worden vereenvoudigd.

Multilevel factoranalyse
De dimensionaliteit van schrijfvaardigheid is tot op heden vrijwel uitsluitend geanalyseerd met
behulp van technieken van unilevel analyse, zoals exploratieve factoranalyse of toetsende fac-
toranalyse via covariantie-structuuranalyse (Breland e.a., 1987; Van Gelderen, 1987; Van den
Bergh, 1988; Kuhlemeier & Van den Bergh, 1991; Sytstra & Zwarts, 1991: Zwarts & Rijlaars-
dam, 1991). Recentelijk is een nieuwe techniek beschikbaar gekomen waarmee de dimensiona-
liteit van de data op meer analyseniveaus simultaan bestudeerd kan worden: multilevel factor-
analyse (Goldstein & McDonald, 1988; Raudenbush, Rowan & Kang, 1991; Longford & Muthén,
1992; Muthén, 1992). In onze toepassing ervan analyseren wij de factorstructuur van schrijf-
vaardigheid simultaan op het tussen-scholenniveau en het binnen-scholenniveau. Voor het ge-
bruik van multilevel factoranalyse in ons onderzoek zijn twee hoofdargumenten aan te voeren.

Het eerste argument is statistisch van aard. In een unilevel factoranalyse wordt doorgaans
verondersteld dat de data zijn verzameld als een aselecte steekproef uit de populatie en dat de
waarnemingen statistisch gezien onafhankelijk zijn. In peilingsonderzoek hebben we echter te
maken met een getrapte of clustersteekproef. Eerst worden bijvoorbeeld scholen getrokken, en
pas daarna leerlingen binnen scholen. Omdat leerlingen van één school ten gevolge van selec-
tie- en onderwijsfactoren meer gemeenschappelijk hebben dan leerlingen van verschillende scho-
len wordt de aanname van onafhankelijke waarnemingen geweld aangedaan; de precisie van
een clustersteekproef is daarmee lager dan die van een enkelvoudige steekproef van dezelfde
omvang (Kish, 1965). Onder constanthouding van onder meer het aantal leerlingen per cluster
wordt deze overschatting van de precisie ernstiger naarmate de intraklassecorrelatie toeneemt
(Tate & King, 1994). In het geval van een tweetrapssteekproef met leerlingen binnen scholen is
de intraklassecorrelatie gedefinieerd als de ratio van de variantie op het schoolniveau tot die
van de totale variantie (Kish, 1965). In de praktijk van peilingsonderzoek doen zich vaak aan-
zienlijke intraklassecorrelaties voor (De Glopper, 1988; Kuhlemeier & Van den Bergh, 1989;
Rymenans, Leroy & Daems, 1991; Tate & King, 1994). Unilevel analyse geeft dan te optimis-
tische schattingen van de nauwkeurigheid van de populatie-indices en leidt te snel tot signifi-
cantie van de geanalyseerde relaties tussen bijvoorbeeld leerprestaties en schoolkenmerken
(Goldstein, 1987).

Het tweede argument is van inhoudelijke aard. Normaliter wordt verondersteld dat de factor-
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structuur op alle niveaus dezelfde is, maar dit is zeker geen wet van Meden en Perzen. Soms
blijkt ecn factor wel aantoonbaar op leerlingniveau, maar niet op het hogere niveau van de
school (b.v. Longford, 1990; Balke, 1991). Er zijn dan wel systematische verschillen tussen
leerlingen (binnen scholen), maar het gemiddelde niveau varieert niet van school tot school.
Ook de samenhang tussén de factoren kan van niveau tot niveau verschillen (voor voorbeelden,
zie: Hox, 1993; Melse & Kuhlemeier, 1993). De interpretatie van tussen- en binnen-groepen
factorstructuren in onderzoek naar schooleffectiviteit is een nog onontgonnen gebied. Het ligt
echter voor de hand de binnen-scholen-structuur te interpreteren als de (cognitieve of mentale)
structuur bij leerlingen, analoog aan de gangbare interpretatie van de uitkomsten van een unile-
vel factoranalyse. De tussen-scholen-structuur verwijst daarentegen naar een samengesteld ef-
fect van verschillen tussen scholen in de selectic van leerlingen, het leerstofaanbod en de effec-
tiviteit van het gegeven onderwijs (vgl. Longford & Muthén, 1992). Vooral deze tussen-scho-
lenstructuur is van groot belang voor het bestuderen van de effectiviteit van de instructie en de
school.

Vraagstelling

In dit artikel wordt de dimensionaliteit i.c. efficiéntie van de meting van schrijfvaardigheid in
peilingsonderzoek aan de orde gesteld. Om bovengenoemde redenen maken we daarbij gebruik
van multilevel factoranalyse. De data zijn ontleend aan de proefpeiling Nederlands (Kuhle-
meier & Van den Bergh, 1989). In dat onderzoek kregen derdeklassers uit het voortgezet onder-
wijs verschillende schrijftaken voorgelegd (waarvan een leerling er hooguit twee maakte). Van
elk van deze taken werden de leerlingprodukten door getrainde jury’s op twaalf aspecten beoor-
deeld, zoals inhoud, stijl, organisatie, interpunctie, spelling en grammatica. Overeenkomstig
het afname-ontwerp zijn slechts twee schrijftaken - een excuusbrief en een sollicitatiebrief -
aan dezellde substeekproef van leerlingen voorgelegd. Om deze reden maken we in deze studie
alleen gebruik van deze twee schrijftaken, Beide zijn op (dezelfde) tien aspecten beoordeeld. In
dit artike] stellen we de vraag naar de empirische onderscheidbaarheid van de beide opdrachten
en de tien aspecten op school- en leerlingniveau. Deze vraag naar de dimensionaliteit van schrijf-
vaardigheid valt viteen in vijf deelvragen:

I Hoeveel verschillende factoren moeten er op schoolniveau en op leerlingniveau worden on-
derscheiden om een adequate beschrijving te geven van de schrijfvaardigheid in het voortge-
zet onderwijs?

Hoe groot zijn de verschillen tussen scholen in het niveau van schrijfvaardigheid?

Hoe groot zijn de verschillen tussen leerlingen binnen scholen?

Wat is de samenhang tussen de factoren op school- en leerlingniveau?

Hoe betrouwbaar is schrijfvaardigheid gemeten op het niveau van de school en de leerling?

LS N S B (S

METHODE VAN ONDERZOEK

Proefpersonen

De data zijn verzameld in het kader van de proefpeiling Nederlands (Kuhlemeier & Van den
Bergh, 1989). In deze peiling is een landelijk representatieve beschrijving gegeven van de in-
houd en het niveau van het vak Nederlands in het derde leerjaar van het voortgezet onderwijs.
De afname vond plaats aan het einde van het schooljaar 1986-1987. Voor dit artikel maken we
uitsluitend gebruik van de scores van 1451 derdeklassers op twee schrijfopdrachten: een ex-
cuusbrief en een sollicitatiebrief. De leerlingen zijn afkomstig van 184 opleidingen voor VWO
(19%), HAVO (19%), MAVO (24%), LTO (21%) of LHNO (18%); de verdeling naar sekse is
48% jongens en 52% meisjes; de gemiddelde leeftijd is 15 jaar en bijna 6 maanden.

Instrumenten
De excuusbrief en de sollicitatiebrief zijn functionele schrijftaken. De eerste opdracht, de ex-
cuusbrief, behelst het schrijven van een brief aan de directeur van de school. De leerling moet
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zich verontschuldigen voor het feit dat hij of zij een afspraak wegens ziekte niet kan nakomen.
De sollicitatiebrief schrijft de leerling aan de personeelschef van een groot warenhuis, op grond
van een advertentie waarin om een vakantiehulp gevraagd wordt. Beide brieven zijn zogeheten
bepaalde opdrachten, het type schrijfopdracht dat in peilingsonderzoek het meest gebruikt wordt
(Schoonen, 1991). In tegenstelling tot het traditionele opstel is de communicatieve context,
zoals het schrijfdoel en het lezerspubliek, voorgeschreven. Net als bij het opstel heeft de leer-
ling grote vrijheid in het bepalen van onder meer inhoud, stijl, organisatie en de meer techni-
sche aspecten van de tekst. De twee schrijfopdrachten hebben veel gemeenschappelijk. Het zijn
voorbeelden van korte, functionele brieven. We mogen deze tot op zekere hoogte beschouwen
als twee equivalente metingen van functionele schrijfvaardigheid, of als steckproeven uit een
bij benadering gelijk inhoudelijk domein.

De brieven zijn beoordeeld op tien verschillende aspecten i.c. tekstkenmerken. A priori kunnen
deze tien aspecten in twee clusters worden verdeeld: een stelvaardigheidscomponent (composi-
tie) en een schrijftechnische component (schrijftechniek). Voor de stelvaardigheidscomponent
van zowel de excuus- als de sollicitatiebrief zijn scores op vijf aspecten voorhanden:

1. Globale kwaliteit. Hierbij gaven de beoordelaars een globaal oordeel over de kwaliteit van
het schrijfprodukt na één keer lezen2.

2. Inhoud algemeen. Bij dit aspect gaven de beoordelaars een algemeen oordeel over de in-
houdelijke kwaliteit van de brief.

3. Stijl. Beoordeeld is of het taalgebruik passend en begrijpelijk is en de communicatie niet
verstoort; daarbij is tevens gelet op de treffendheid of vaagheid van de woordkeus.

4. Organisatie. Het oordeel over de organisatie weerspiegelt de wijze waarop de leerling de
inhoud gepresenteerd heeft. Warrige en onoverzichtelijke schrijfprodukten scoren op dit
aspect laag.

5. Inhoud specifiek. Hier telden de beoordelaars met behulp van een checklist het aantal rele-
vante inhoudselementen.

Met betrekking tot de schrijftechnische component zijn gegevens over vijf soorten fouten be-
schikbaar:

6. Interpunctie. Het aantal interpunctiefouten per honderd zinnen.

7. Spelling. Het aantal spelfouten per honderd woorden.

8. Werkwoordspelling. Het aantal fouten in de werkwoordspelling per honderd zinnen.

9. Grammatica en idioom. Het aantal grammaticale en idiomatische fouten per honderd zin-

nen.
10. Welgevormde zinnen. Het aantal grammaticaal niet-correcte zinnen per honderd zinnen.

Tedere brief is op elk aspect beoordeeld door een aselecte steekproef van twee i drie uit negen
leraren. Voorafgaand aan de beoordeling ontvingen de leraren een intensieve training. Het aan-
tal beoordelaars per aspect bedraagt drie voor de oordelen over de globale kwaliteit, inhoud,
stijl en organisatie; voor de overige zes aspecten zijn dat er twee. Ter ondersteuning van de
beoordeling hadden de leraren de beschikking over van te voren geschaalde ankerteksten van
lage, middelmatige en hoge kwaliteit. Uiteraard waren er verschillende ankerteksten voor ver-
schillende aspecten. De jurybetrouwbaarheid varieert van .66 voor de telling van het aantal
werkwoordspelfouten in de excuusbrief tot .99 voor het oordeel over de inhoud van de sollicita-
ticbrief, met een gemiddelde van .83 (vgl. Kuhlemeier & Van den Bergh, 1989). Voor aanvul-
lende beschrijvende gegevens zij verwezen naar de Bijlage.

Structuur dataset

De in totaal bijna 70000 scores van de beoordelaars zijn per schrijfopdracht per aspect gesom-
meerd tot één score per leerling. In totaal beschikken we over 28635 van deze leerlingscores,
afkomstig van 1451 derdeklassers van 184 scholen voor voortgezet onderwijs. Het aantal leer-
lingen per school varieert van vijf tot negen, met een gemiddelde van 7.91. Het aantal scores



De factorstructuur van schrijfvaardigheid 137

per leerling bedraagt maximaal twintig: tien voor de excuusbrief en tien voor de sollicitatie-
brief. Het werkelijke aantal scores per leerling varieert van vier tot twintig, met een gemiddelde
van 19.73. Er is dus sprake van een vrijwel volledige dataset.

Statistische analyse

Overeenkomstig de structuur van de data onderscheiden we drie niveaus: school (niveau 3),
leerling (niveau 2) en score (niveau 1). De variantie var, een factor wordt opgesplitst in drie
delen:

— een tussen-scholencomponent (schoolniveau);

— cen tussen-leerlingen-binnen-scholencomponent (leerlingniveau);

— een tussen-scores-binnen-leerlingcomponent (scoreniveau):

In dit variantiecomponenten model worden de varianties en covarianties van de factoren gemo-
delleerd op school- en leerlingniveau. De residuele variantie, die niet aan deze factoren kan
worden toegeschreven, schatten we op het eerste niveau (vgl. Raudenbush, Rowan & Kang,
1991). Het eerste niveau is het meetgedeelte van het model; het beschrijft de relatie tussen de
scores en de factoren uit het structurele gedeelte van het model (het binnen- en tussen-scholen-
niveau).

De scores zijn per opdracht per aspect gestandaardiseerd, met een gemiddelde van nul en
een variantie van één. Door deze standaardisatie worden de gemiddelden en de (totale) varian-
ties per opdracht per aspect aan elkaar gelijk gemaakt. Voor de verdeling van de varianties en
covarianties over de verschillende niveaus geldt dat uiteraard niet.

In de analyse onderscheiden we drie modellen die alleen van elkaar verschillen in de struc-
tuur op het tweede en derde niveau; de structuur op het eerste niveau is telkens gelijk. Op dit
‘tussen-scores-binnen-leerlingniveau’ schatten we voor clke combinatie van opdracht maal be-
oordelingsaspect een afzonderlijke residuele variantie. De mate waarin de scores de factor(en)
indiceren, mag dus van opdracht tot opdracht en van aspect tot aspect verschillen. De residuele
variantie representeert dat deel van de totale variantie dat niet aan deze factoren kan worden
toegeschreven, en dat, gegeven het model, als ‘ruis’ te beschouwen is. De factoren op het bin-
nen- en tussen-scholenniveau zijn hiermee gecorri geerd voor onbetrouwbaarheid (vgl. Rauden-
bush, Rowan & Kang, 1991).

Basismodel (model I)

In ecrste instantie is de structuur van de data beschreven met behulp van een tien-aspectenmo-
del (model I). In dit basismodel is voor elk van de tien beoordelingsaspecten een aparte latente
factor (zowel op school- als op leerlingniveau) opgenomen. Elke aspectfactor heeft twee indi-
catoren: de scores op de beide opdrachten. Dit lijkt acceptabel, aangezien de twee schrijfop-
drachten een grote gelijkenis vertonen. Stel Y;ik verwijst naar de score op aspect h (h = 1, 2, ...
. 10), van opdracht i (i = 1, 2), van leerling j (j = 1, 2, ..., N,), in school k (k = 1, 2, ..., N), en
Xhijk is een dummy-variabele die ‘aan’ staat (= 1) als het een score voor aspect & van opdracht
i betreft. In alle andere gevallen staat de dummy-variabele ‘uit’ (= 0). We kunnen het model nu
schrijven als:

Yiijk = 2 Broji * Xpigi) + Chijk- (1)
In deze formule is Bh(}jk het regressiegewicht voor aspect 4 van leerling j in school k. Bhojk kan
g=interpreteerd worden als het gemiddelde over beide opdrachten van deze leerling voor aspect
h. De tweede term, e,..,, is de afwijking van aspect i van opdracht i van het gemiddelde voor dit
aspect van leerling j in school k. We nemen aan dat epiix voor elk aspect normaal verdeeld is met
gemiddelde nul en variantie szehi. De matrix met residuele varianties op scoreniveau is dus een
diagonale matrix met (10%2=) twintig elementen.

Op het tweede niveau schrijven we voor alle aspecten het gemiddelde van leerling j als afwij-
king van het schoolgemiddelde:
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Brojk = Ehook T Hnojk: (2a)

Hierbij is gpgq het gemiddelde voor aspect & van school k. De random term, Upoiks geeft de
afwijking van leerling j van school k van dit gemiddelde aan. We nemen aan dat deze residuele
score ongecorreleerd is met (ehiik) uit Vergelijking (1) en dat Uy gk normaal verdeeld is met
gemiddelde nul en variantie szuhj. De covariantiematrix van de residuele scores op leerlingni-
veau is een 10*10 symmetrische matrix met 55 elementen waarvan 10 varianties en 45 cova-
rianties.

Op het derde niveau kan het gemiddelde van school k ten slotte geschreven worden als afwij-
king van het populatiegemiddelde:

Zhook = Tnooo + Vhook: (2b)

De fixed parameter T, is een schatting van het populatiegemiddelde. Echter, daar de scores
(per aspect per opdracht) gestandaardiseerd zijn, zijn deze (tien) parameters betekenisloos. We
nemen aan dat de residuele scores (v,q,) ongecorreleerd zijn met die op leerling- en scoreni-
veau. Voorts nemen we aan dat deze residuen normaal verdeeld zijn met gemiddelde nul en
variantie szvhk. De tussen-scholen covariantiematrix van het basismodel is, net zoals de cova-
riantiematrix op leerlingniveau, een 10*10 symmetrische matrix met 55 elementen.

Vereenvoudigd model (model IT)

Inspectie van de covariantiematrices zoals geschat in het basismodel verschaft een eerste in-
druk van de dimensionaliteit van de data. Vervolgens is getracht het model zonder verlies aan
informatie te vereenvoudigen. Daarbij hanteren we twee criteria. Om een factor als zelfstandige
entiteit in het model te handhaven moet de variantie ervan significant groter zijn dan nul (p <
.05); is dit niet het geval, dan wordt de desbetreffende factor op het desbetreffende niveau uit
het model verwijderd. Ten tweede moet de correlatie met alle andere factoren significant klei-
ner zijn dan één (of groter dan min één); perfect correlerende factoren zijn samengevoegd tot
één nieuwe factor (waarbij verschillen in varianties zijn meegemodelleerd)?. De toepassing van
beide criteria resulteerde in een sterk vereenvoudigd model (model II).

Taakelfectenmodel (model III)

Op het niveau van de school en de leerling is in model I en II nog geen onderscheid gemaakt
tussen de beide schrijfopdrachten. In een verkennende analyse bleken er verschillen in varian-
ties tussen de beide opdrachten te bestaan. De invloed van de opdracht schatten we zowel op
school- als leerlingniveau. Daartoe breiden we Vergelijking (2a) uit met een dummy die het
verschil tussen beide opdrachten representeert. Als we met 0202jk een dummy-variabele aan-
duiden die ‘aan’ staat als het de sollicitatiebrief betreft, dan krijgen we

== * .
Projk = nook + “nojk + ook ™ OZ202ik: (3a)

en,

- *
Znook = Thooo * Vhook + Yoook * 02025k (3b)

Vergelijking 1, 3a (of 2a) en 3b (of 2b) kunnen ook in één vergelijking weergegeven worden.
Substitutie van vergelijking 3b in 3a, en het resultaat daarvan in 1 geeft:

Yhijk = Zh (Thooo + nojk + Vhoo) + O2o2jk (Mogjk + Voook) T €nijic (4)

De taakdummy (02,.,) heeft de waarde nul voor de excuusbrief en één voor de sollicitatie-
brief. In het taakeffectenmodel (model III) representeren de varianties van de schrijffactoren de
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varianties van de excuusbrief. De covariantiematrix voor een model met tien schrijffactoren en
€én taakfactor op leerlingniveau kan als volgt worden weergegeven:

2

810j

§ §2 .

“ul0j, u20j 2 u20j

B : g2 :

uldy, a( 1)) 2 u(10)0)

Su10j, u00j Su(10y0j, wo0j 5" u00j &)

In vergelijking (5) is s2 w10} de variantie van de eerste SChI‘l_]ffaCtOI' op leerlingniveau, s o: 420j
de Covarlantle tussen de eerbte en tweede schrijffactor, s2 w20j de variantie van de tweede schrijf-
factor, s? 10y0j de variantie voor het tiende aspect, 52u00 'de variantie van de taakfactor, en

84104, u00j c&e covariantie van deze taakfactor met de eerste ‘iChl‘lJffﬂCtOl‘ Merk op dat de cova-
riantiematrix op schoolniveau analoog is aan die op leerlingniveau, zij het dat op beide niveaus
een verschillend aantal factoren onderscheiden kan worden.

De variantie van een factor voor de sollicitatiebrief is uit te rekenen als de som van de va-
riantie van een schrijtfactor, twee maal de covariantie van deze factor met de desbetreffende

taakfactor, en de variantie van de taakfactor; bijvoorbeeld: de vari antic voor de eerste schrijf-
factor van de sollicitatiebrief is te berekenen als (s2 atgj + 2%, 105, uooj + uOU)

In model III representeren de covarianties tussen de schrlﬁfactoren de covarlanlles voor de
excuusbrief. De correlaties tussen de schrijffactoren worden berekend door de gemeenschappe-
lijke covariantie te delen door de wortel uit het produkt van de desbetreffende varianties. Deze
correlatics geven inzicht in de samenhang van de factoren op de onderscheiden niveaus.

De verhouding tussen de varianties op school- en leerlingniveau geeft inzicht in de verdeling
van de systematische variantie over beide niveaus. Omdat de scores per opdracht per aspect
gestandaardiseerd zijn, is de totale variantic van een factor in beginsel gel’ k aan één3. De
intraklassecorrelatie, gedefinieerd als de ratio van de tussen- scholenvariantit. ien opzichte van
de totale variantie (Kish, 1965), is dan gelijk aan de tussen-scholenvariantic. Omdat de totale
variantie een deel ‘ruis’ bevat, is de hoogte van de intraklassecorrelatie een onderschatting van
de ‘ware’ intraklassecorrelatie (Muthén, 1992). Deze ‘error free’ intraklassecorrelatie bereke-
nen we door de tussen-scholenvariantie te delen door de totale systematische variantie (de som
van de tussen-scholenvariantie en de tussen-leerlingenvariantie).

Betrouwbaarheid
Op schoolniveau wordt de betrouwbaarheid van het gemiddelde
(pf' «chool) YOOI factor fals volgt b rekend (Raudenbush, Rowan & Kang, 1991):
2
P, schoot = Sk / (Shg + Szujf/ N; + 8% /Ny (6)

waarbij

- §%,,; : de tussen-scholenvariantie voor factor f;

- Nj . het (gemiddeld) aantal leerlingen per school (circa 8);
Szujf . de tussen-leerlingenvariantie voor deze factor;
- N; . het (gemiddeld) aantal indicatoren;
Szﬂh.l de residuele variantie (berekend als het gemiddelde van de residuele varianties van

de gegeven indicatoren .

De betrouwbaarheid van de factorgemiddelden op leerlingniveau (py Kiling) wordt berekend
als:
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= g2 2 2
pf. leerling — S?ujt"’r (S ujt +3S ehi / Ni) (7)

In het eindrapport van de proefpeiling Nederlands zijn de schrijfprestaties voor elke combinatie
van opdracht en aspect afzonderlijk beschreven (zie Kuhlemeier & Van den Bergh, 1989). De
betrouwbaarheid van deze scores wordt op analoge wijze berekend door de systematische fac-
torvariantie (S?  + Szujf) te delen door de som van de systematische factorvariantie (S2,, . +
Szujr) en de residuele variantie van de desbetreffende scores (Szﬂhi).

De multilevel factoranalyse is uitgevoerd met het programma ML3 (Prosser, Rasbash & Gold-
stein, 1991). Gebruik is gemaakt van de IGLS-schattingsmethode (Iterative Generalized Least
Squares). De significantietoetsingen van de verschillen tussen varianties en covarianties (corre-
laties) zijn vitgevoerd met behulp van een multiple vergelijkingsprocedure (zie Goldstein, 1987,
p. 29). Als de nulhypothese waar is, levert deze procedure een toetsingsgrootheid op die bij
benadering y2-verdeeld is. In de statistische toetsingen is het 5%-significantiecriterium gehan-
teerd.

De relatieve passing van het taakeffectenmodel (model III) ten opzichte van het analoge
model zonder zo’n factor (model I1) is geévalueerd aan de hand van het verschil in de passings-
grootheid -2 Log Likelihood tussen beide modellen. Dit verschil is asymptotisch x2-verdeeld
met het bijbehorende verschil in het aantal vrijheidsgraden (Bentler & Bonet, 1980). Op grond
van deze toetsing verwerpen we model IT ten faveure van model ITT (p < .001). Met dit laatste
model beginnen we de rapportage van de bevindingen®.

RESULTATEN

Het aantal en de aard van de factoren

Hoeveel verschillende factoren moeten er op school- en leerlingniveau worden onderscheiden
om een adequate beschrijving te geven van de schrijfvaardigheid in het voortgezet onderwijs
(eerste onderzoeksvraag)? Tabel 1 geeft de patroonmatrix van model III dat de data met zo
weinig mogelijk factoren zo goed mogelijk beschrijft. Horizontaal zijn voor één leerling de
twintig toetsscores weergegeven en verticaal de factoren waarmee deze scores beschreven wor-
den.

Voor een adequate beschrijving van de samenhang tussen de twintig toetsscores zijn in totaal
acht factoren nodig (zie Tabel 1). Twee factoren, FAC1 en TAAK, treffen we zowel op school-
niveau als op leerlingniveau aan, zodat het aantal verschillende factoren zes bedraagt.

Eerst beschrijven we de structuur op schoolniveau. Wanneer we afzien van de taakfactor,
blijkt de oorspronkelijke 10*10-matrix (model 1) gereduceerd te kunnen worden tot een 2*2-
matrix. Er zijn slechts twee schrijfvaardigheidsfactoren aantoonbaar. De eerste factor (FAC1)
wordt geindiceerd door de scores voor globale kwaliteit, inhoud, stijl, organisatie en inhouds-
clementen. Deze eerste factor interpreteren we als de algemeen-inhoudelijke kwaliteit van de
schrijfprodukten (gedefinicerd in termen van kenmerken van de schrijfprodukten) of als de
vaardigheid in het stellen (gedefinicerd in termen van vaardigheden). De tweede factor (FAC2)
heeft de vijf foutentellingen als indicatoren; deze factor benoemen we als de technische kwali-
teit van het schrijven (schrijftechniek).

Op leerlingniveau kunnen we de samenhang tussen de toctsscores met vier schrijfvaardig-
heidsfactoren en één taakfactor adequaat beschrijven. Het gepostuleerde tien-aspectenmodel,
met voor elk aspect een aparte factor, vindt derhalve geen ondersteuning in de data. Net als op
schoolniveau doet de eerste factor (FAC1) een beroep op algemeen-inhoudelijke kwaliteit van
het schrijven ofwel de stelvaardigheid. Anders dan op schoolniveau blijken er aan de tien schrijf-
technische scores niet één maar drie schrijffactoren ten grondslag te liggen: interpunctie (FAC3),
spelling (FAC4) en een factor die geindiceerd wordt door de scores voor werkwoordspelling en
de beide grammaticale maten (FAC5). Deze laatste factor interpreteren we als de technische
kwaliteit op zinsniveau, aangezien alle drie de indicatoren op dit niveau betrekking hebben.
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Tabel 1. Patroonmatrix op school- en leerlingniveau (model I1T; EB: excuusbrief: SB: sollicitatiebrief).

Tussen-scholen Tussen-leerlingen

FACl FAC2 TAAK FAC1 FAC3 FAC4 FAC5 TAAK

Stelvaardigheid
1.1 Globale kwaliteit: EB
1.2 Globale kwaliteit: SB
2.1 Inhoud: EB
2.2 Inhoud: SB
3.1 5ujl: EB
3.2 Stijl: SB
4.1 Organisatic; EB
4.2 Organisatie: SB
5.1 Inhoudselementen: EB
5.2 Inhoudselementen: SB

e T e T e N Sy S SR S SEE Y
— -
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Schrijftechniek
6.1 Interpunctic: EB
6.2 Interpunctic: SB
7.1 Spelling: EB
7.2 Spelling: SB
8.1 Werkwoordspelling: EB
8.2 Werkwoordspclling: SB
9.1 Grammatica 1: EB
9.2 Grammatica 1: SB
10.1 Grammatica 2: EB
10.2 Grammatica 2: SB
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(=

De factorgemiddelden voor stelvaardigheid en schrijftechniek variéren systematisch tussen
scholen en tussen leerlingen binnen scholen. Deze verschillen zijn evenwel niet onafthankelijk
van de schrijfopdracht in kwestie. Zowel op school- als op leerlingniveau levert de taakfactor
(TAAK) een significante bijdrage aan de beschrijving van de samenhang tussen de twintig toets-
scores. Dit betekent dat het onderscheiden van meer dan één schrijfopdracht ondersteuning
vindt in de data.

Verschillen tussen scholen

Uit de hiervoor gerapporteerde analyse kwamen op schoolniveau drie factoren naar voren: stel-
vaardigheid, schrijftechniek en een factor die het verschil tussen de beide brieven indiceert.
Een belangrijke vraag betreft de verschillen tussen scholen (tweede onderzoeksvraag). In hoe-
verre is het - gegeven de instrumentatie en het onderzoeksdesign - mogelijk om te differentiéren
tussen hoog en laag presterende scholen? Om daarover iets te kunnen zeggen moeten we weten
hoe groot de tussen-scholenvariantie van een factor is ten opzichte van de totale variantie (de
intraklassecorrelatie) of ten opzichte van de totale systematische variantie (de ware of ‘error
free’ intraklassecorrelatic). De proportie tussen-scholenvariantie voor de op schoolniveau ge-
vonden factoren (FAC1 en FAC2) is weergegeven in het bovenste gedeelte van Tabel 2.

In het voortgezet onderwijs bestaan relatief grote verschillen tussen scholen in het niveau van
stelvaardigheid (zie Tabel 2). Ongeveer één vijfde van de totale variantie (21% voor de excuus-
brief en 20% voor de sollicitatiebrief) in stelvaardigheid is toe te schrijven aan de school die de
leerling bezoekt. Bij de schrijftechnische factor zijn de verschillen tussen scholen aanzienlijk
kleiner: 5% voor de excuusbrief en 10% voor de sollicitatiebrief. Blijkens Tabel 2 wordt alleen
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Tabel 2. Factorvarianties (op de diagonaal), covarianties (onder de diagonaal) en correlaties (boven de
diagonaal) van de schrijffactoren voor de excuus- en sollicitatiebrief.

SCHRIJFFACTOREN EXCUUSBRIEF SOLLICITATIEBRIEF

SCHOOLNIVEAU
FACI FAC2 FACI FAC2
FAC1 Stelvaardigheid 21 -.79 20 -.43
FAC2 Schrijftechniek —.08 .051 -.06 10!
LEERLINGNIVEAU
FACl FAC3 FAC4 FACS FACI FAC3 FAC4 FACS
FAC1 Stelvaardigheid 350 —16  -08 .15 a8t —062 032 -002
FAC3 Interpunctie -.05 .23 T4 43 -.022 25 75 .50
FAC4 Spelling -022 19 3! 36 -.012 21 A3 45
FACS5 Werkw.spel./gramm. -.04 .09 09 20! -.00% 12 13 24!

! de variantie van de excuusbrief verschilt significant van die van de sollicitatiebrief op 5%-niveau;
2 de covariantie of correlatie wijkt niet significant af van nul op 5%-nivecau.

de tussen-scholenvariantie van de schrijftechnische factor beinvloed door de opdracht in kwes-
tie; voor het gemiddelde stelvaardigheidsniveau van de school maakt het niet uit met welke
opdracht er gemeten wordt (het verschil tussen .05 en .10 is wel significant, maar het verschil
tussen .21 en .20 niet).

Merk op dat deze gegevens een onderschatting zijn van de ware verschillen tussen scholen.
Er is immers nog geen rekening gehouden met meetfouten op scoreniveau. Gecorrigeerd voor
onbetrouwbaarheid zijn de proporties tussen-scholenvariantic aanmerkelijk hoger: .38 (excuus-
brief) en .34 (sollicitatiebrief) voor stelvaardigheid en .17 (excuusbrief) en .27 (sollicitatie-
brief) voor schrijftechniek. Scholen verschillen derhalve sterker qua stelvaardigheid dan wat
betreft de schrijftechnische kant van het schrijven. Deze grote tussen-scholenverschillen zijn
niet alleen te herleiden tot verschillen in de effectiviteit van het gegeven onderwijs, maar ver-
wijzen ook naar het selectieve karakter van het voortgezet onderwijs waarbij leerlingen op grond
van hun prestaties aan verschillende opleidingstypen worden toegewezen (Kreft, 1987)3.

Verschillen tussen leerlingen binnen scholen
In model 111 bleken op leerlingniveau vijf factoren aantoonbaar: stelvaardigheid, interpunctie,
spelling, een ‘zinsfactor’ geindiceerd door werkwoordspelling en de beide grammaticale maten,
en een taakfactor voor het verschil tussen beide schrijfopdrachten. In hoeverre zijn er wat deze
factoren betreft verschillen tussen leerlingen binnen scholen (derde onderzoeksvraag)? De des-
betreffende factorvarianties zijn gerapporteerd in het onderste gedeelte van Tabel 2. De verschil-
len tussen leerlingen blijken het grootst voor stelvaardigheid (.35 voor de excuusbrief en .38
voor de sollicitatiebrief), gevolgd door spelling (.30 en .33), interpunctie (.23 en .25) en de ‘zins-
factor’ voor werkwoordspelling en grammatica (.20 en .24). Gecorrigeerd voor onbetrouwbaar-
heid zijn de overeenkomstige proporties tussen-leerlingenvariantie aanzienlijk hoger (respectie-
velijk .63, .86, .82 en .80 voor de excuusbrief en .66, .77, .71 en .71 voor de sollicitatiebrief).
Op leerlingniveau speelt de taak bij drie van de vier schrijffactoren een rol. Het betreft stel-
vaardigheid, spelling en de zinsfactor. In alle drie gevallen is de variantie van de sollicitatie-
brief het grootst. Voor de interpunctie maakt het niet uit met welke opdracht deze gemeten
wordt.
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Samenhang tussen de factoren op school- en leerlingniveau

Tabel 2 geeft ook inzicht in de correlaties tussen de schrijffactoren (vierde onderzoeksvraag).
De correlatie tussen de schoolgemiddelden voor de stelvaardigheid en de technische kwaliteit
bedraagt -.79 voor de excuusbrief en -.43 voor de sollicitatiebrief, Hoe beter de leerlingen van
een school stellen, hoe minder schrijftechnische fouten de leerlingen van die school gemiddeld
maken.

Hoe de factorgemiddelden van de leerlingen met elkaar samenhangen, is eveneens te zien in
Tabel 2. Het correlatiepatroon is goed interpreteerbaar. De correlaties tussen de stelvaardig-
heidsfactor en de drie schrijftechnische factoren zijn alle negatief, maar slechts in twee geval-
len significant. Voor de excuusbrief geldt dat hoe beter de leerlingen stellen, hoe minder zij
zondigen tegen de regels van de interpunctie (r = -.16) en hoe minder schrijftechnische fouten
op zinsniveau zij maken (r = -.15). Bij de sollicitatiebrief is bij leerlingen geen enkele relatie
tussen de kwaliteit van het stellen en de schrijftechnische kwaliteit aantoonbaar. De vaardig-
heid in het stellen staat dus relatief los van de beheersing van deelvaardigheden als interpunc-
tie, spclling en werkwoordspelling/grammatica.

De correlaties tussen de drie schrijftechnische factoren zijn alle positief en significant, maar
moeten als vrij laag worden beoordeeld. Er is echter één uitzondzring: de samenhang tussen
interpunctie en spelling is relatief hoog (r = .73 voor de excuusbrief en r = .75 voor de sollicita-
tiebrief). Leerlingen die weinig interpunctiefouten maken, zondigen weinig tegen de regels van
de spelling.

Betrouwbaarheid op school-, leerling- en scoreniveau

De residuele variantie, die niet door de factoren op school- en leerlingniveau verklaard wordt,
geeft cen eerste indicatie van de (on)betrouwbaarheid waarmee de factoren gemeten zijn (vijf-
de onderzoeksvraag). De proporties residuele variantie per aspect per opdracht zijn weergege-
ven in Tabel 3.

Het scoreniveau blijkt een groot deel van de geobserveerde variantie voor zijn rekening te ne-
men. Anders gezegd: de factoren weten maar weinig variantie te binden®,

Niet alle twintig toetsscores blijken hun factor even goed te indiceren. Al naar gelang het
aspect en de opdracht trekken de verschillen tussen de scores binnen een leerling (de tussen-
scores-binnen-leerlingvariantie) 23% tot 93% van de totale schrijfvaardigheidsvariantie naar

Tabel 3. Residuele varianties per aspect per opdracht (model III).

Excuusbrief Sollicitatiebrief

Stelvaardigheid

I Globale kwaliteit 23 25

2 Inhoud .57 .64

3 Stijl .39 61!
4 Organisatie 24 .26
5 Inhoudselementen .62 41!
Schrijftechniek

6 Interpunctie .67 .66

7 Spelling .64 .50!

8 Werkwoordspelling .38 a3

9 Grammatica 1 71 .67
10 Grammatica 2 .76 74

! De variantie van de excuusbrief verschilt significant van die van de sollicitatiebrief (p < .05).
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Tabel 4. Betrouwbaarheid van de meting op school-, leerling- en scoreniveau.

Excuusbrief Sollicitaticbrief
Schoolniveau
FAC] Stelvaardigheid .63 .60
FAC?2 Schrijftechniek 21 35
Leerlingniveau
FACI Stelvaardigheid 81 82
FAC3 Interpunctie .26 27
FAC4 Spelling 32 40
FACS Werkwoordspelling/grammalica 43 48
Scoreniveau
| Globale kwaliteit 71 .70
2 Inhoud .50 48
3 Syl .59 49
4 Organisatie .70 .69
3 Inhoudselementen 47 .59
6 Interpunctie .29 .35
7 Spelling a5 46
8 Werkwoordspelling .22 27
9 Grammatica 1 26 34
10 Grammatica 2 25 31

zich toe. Opvallend is de heterogeniteit bij stelvaardigheid. De oordelen over de globale kwali-
teit en organisatie van de brieven doen het verreweg het best. De twee inhoudelijke aspecten en
stijl zijn de slechtste indicatoren voor de kwaliteit van het stellen. Van de schrijftechnische
aspecten zijn de residuele varianties zonder uitzondering hoog (minimaal 50%). De meting van
werkwoordspelling bestaat vrijwel volledig uit ‘ruis’ (88% versus 93% voor respectievelijk de
excuus- en de sollicitatiebrief). De schrijftechniek is dus slechter gemeten dan de stelvaardig-
heid (voor een vergelijkbare bevinding, zie Breland e.a., 1987)7.

Met behulp van een paarsgewijze vergelijkingsprocedure (Goldstein, 1987, p. 29) is getoetst
of de residuele varianties van de tien aspecten van opdracht tot opdracht verschillen. De hypo-
these dat deze gelijk zijn voor de beide opdrachten moet verworpen worden. Van de tien con-
trasten zijn er drie significant. Bij de excuusbrief is het aspect stijl een beduidend betere indica-
tor voor stelvaardigheid dan bij de sollicitatiebrief, Bij de inhoudselementen en de spelfouten is
het net andersom. Daar is de residuele variantie bij de excuusbrief het grootst.

Kortom: de mate waarin de scores de schrijffactoren indiceren, is niet invariant over aspec-
ten en opdrachten. Het schatten van aparte residuele varianties per aspect per opdracht blijkt
dus zinvol.

Informatie over de betrouwbaarheid van de meting op school-, leerling- en scoreniveau (zie
Vergelijking 6 en 7) is weergegeven in Tabel 4.

Wanneer we het criterium voor een betrouwbare meting vrij arbitrair op .70 stellen, dan
blijken de stelvaardigheid en schrijftechniek op schoolniveau onvoldoende betrouwbaar geme-
ten. De betrouwbaarheden van de schoolgemiddelden voor schrijftechniek zijn zonder meer
laag te noemen.

Van de factoren op leerlingniveau is alleen de stelvaardigheidsfactor voldoende betrouwbaar
gemeten (.81 voor de excuusbrief en .82 voor de sollicitatiebrief); de betrouwbaarheid van de
factorgemiddelden voor interpunctie, spelling en de ‘zinsfactor’ bij leerlingen is ronduit laag.
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De betrouwbaarheid van de toetsscores, de rapportage-eenheden van de taalpeiling, laat vaak
te wensen over. Het varieert van .22 tot .71, met een gemiddelde van .45,

DISCUSSIE

In de recente taalpeilingen wordt het niveau van het schrijfonderwijs aan de hand van meerdere
schrijfopdrachten op een groot aantal tekstkenmerken (aspecten) beschreven. In de onderhavi-
ge studie is de efficiéntie van deze gedetailleerde rapportage onderzocht. De samenhang tussen
de twintig toetsscores i.c. rapportage-eenheden blijkt met behulp van vijf schrijffactoren en één
taakfactor adequaat beschreven te kunnen worden.

Het aantal en de aard van de factoren is niet op elk niveau gelijk. Op schoolniveau liggen aan
de twintig toetsscores i.c. rapportage-eenheden drie factoren ten grondslag: twee schrijffacto-
ren en een taakfactor. De eerste factor betreft de algemeen-inhoudelijke kwaliteit van het schrij-
ven ofwel stelvaardigheid; de tweede heeft betrekking op de technische kwaliteit van het schrij-
ven. Ongeveer één vijfde van de totale variantie (21% voor de excuusbrief en 20% voor de
sollicitatiebrief) in stelvaardigheid is toe te schrijven aan de school die de leerling bezoekt. Bij
de schrijftechnische factor zijn de verschillen tussen scholen aanzienlijk kleiner: 5% voor de
excuusbrief en 10% voor de sollicitatiebrief. Deze factorvarianties op schoolniveau zijn toe
schrijven aan verschillen tussen scholen in onder meer instroom, het leerstofaanbod en de ef-
fectiviteit van de instructie en het schoolbeleid (Longford & Muthén, 1992).

De dimensionaliteit op leerlingniveau is niet gelijk aan die op schoolniveau. Op leerlingni-
veau zijn vijf factoren nodig om de samenhang tussen twintig toetsscores adequaat te beschri J-
ven: vier schrijfvaardigheidsfactoren en een taakfactor. Gemeenschappelijk met het schoolni-
veau is de factor voor stelvaardigheid; de leerling voegt hier geen nieuwe dimensies toe. Daar-
entegen valt de schrijftechnische factor bij leerlingen uiteen in factoren voor interpunctie, spel-
ling en de technische kwaliteit op zinsniveau. Overeenkomstig de modellering beschouwen we
de structuur op leerlingniveau als een afwijking van de structuur op schoolniveau. De structuur
op leerlingniveau geeft aan in hoeverre individuele leerlingen afwijken van deze gemeenschap-
pelijke structuur. Het percentage tussen-leerlingenvariantie varieert met de factor en de op-
dracht van .20 tot .38. Deze factorvarianties verwijzen naar de unieke, individuele bijdrage van
de leerling aan de schoolprestaties, bijvoorbeeld ten gevolge van zijn of haar intelli gentie, inzet
en motivatie. Met uitzondering van het verband tussen interpunctie en spelling is de samenhang
tussen de factoren bij leerlingen laag; de kwaliteit van het stellen houdt nauwelijks verband met
de technische kwaliteit.

De rapportage

De meting van schrijfvaardigheid blijkt duidelijk taakafhankelijk, zowel op school-, leerling-
als scoreniveau. Niet alleen de varianties van de schrijffactoren verschillen vaak van opdracht
tot opdracht, maar ook de samenhang tussen de schrijffactoren en de proporties residuele score-
variantie. Het onderscheiden van meer dan één schrijfopdracht in de rapportage lijkt derhalve
gerechtvaardigd.

Het onderscheiden van tien beoordelingsaspecten i.c. rapportage-eenheden vindt daarente-
gen geen steun in de data. Wil men, zoals in peilingsonderzoek, een beschrijving geven van het
gemiddelde niveau van schrijfvaardigheid in de populatie, dan zijn slechts drie factoren van
belang (stelvaardigheid, schrijftechniek en een taakfactor die het verschil tussen de opdrachten
beschrijft). Is men daarentegen ook geinteresseerd in de verschillen tussen leerlingen, dan moe-
ten vijf factoren worden onderscheiden (stelvaardigheid, interpunctie, spelling, de technische
kwaliteit op zinsniveau en een taakfactor). Gezien vanuit een psychometrisch perspectief was
de rapportage per opdracht per aspect in de peiling Nederlands (Kuhlemeier & Van den Bergh,
1989) dus te gedetailleerd.
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Meting van schrijfvaardigheid

In de taalpeilingen wordt schrijfvaardigheid doorgaans gemeten met behulp van zogeheten be-
paalde opdrachten (Schoonen, 1991). In tegenstelling tot de vrije opdracht zijn daarbij bepaal-
de aspecten van de communicatieve context, zoals het schrijfdoel en het lezerspubliek, voorge-
schreven. De inhoud, stijl, organisatie en de meer technische aspecten van de tekst moet de
leerling grotendeels zelf bepalen. Deze toetsvorm lijkt valide (Burger & Burger, 1994). Bij de
efficiéntie ervan voor de meting van schrijfvaardigheid kunnen echter twee vraagtekens worden
geplaatst.

Ten cerste blijken de vijf indicatoren voor stelvaardigheid niet onderscheidbaar. De oorde-
len over de algemene kwaliteit, de inhoud, de stijl, de organisatie en de telling van het aantal
relevante inhoudselementen vormen één factor. Voor de meting van de inhoudelijke, stilistische
en organisatorische aspecten van stelvaardigheid zijn gerichte, sterker sturende schrijfopdrach-
ten vermoedelijk efficiénter. Deze zijn overigens niet per definitic minder valide dan vrije of
bepaalde opdrachten (Breland e.a., 1987; Van Schooten & De Glopper, 1990; Schoonen, 1991).
Desalniettemin pleiten wij niet voor afschaffing van de vrije en de bepaalde opdrachten in pei-
lingsonderzoek, zoals Conry & Jerolsky (1980). Daarvoor worden deze taaltaken in het onder-
wijs te veel gebruikt. Wel verdient het aanbeveling de arbeidsintensicve en kostbare beoorde-
ling op meerdere stelvaardigheidsaspecten in heroverweging te nemen. Uil overwegingen van
efficiéntie kan worden volstaan met de meest betrouwbare indicator van stelvaardigheid, dic
tevens de minste training en beoordelingstijd vergt. Dat is het oordeel over de globale kwaliteit,
geoperationaliseerd als de algemene indruk die de tekst op de lezer maakt na €én keer lezen.

Ten tweede blijkt de bepaalde opdracht geen efficiént instrument voor de meting van de
technische kant van het schrijven. De factoren interpunctie, spelling en grammatica blijken bij
leerlingen onderscheidbaar, maar de betrouwbaarheid is zo laag dat het gebruik van de bepaal-
de opdracht voor dit doel af te raden is. Zogeheten deelvaardigheidstoetsen, zoals de meerkeu-
ze-opdracht, de correctie-opdracht of het dictee, lijken hiertoe meer geschikt (Culpepper &
Ramsdell, 1982; Van Schooten & De Glopper, 1990).

Peilingsonderzoek en schooleffectiviteit

Voor onderzoek naar schooleffectiviteit is het kunnen aantonen van verschillen tussen scholen
een minimale voorwaarde. De onderzochte scholen voor voortgezet onderwijs verschillen aan-
zienlijk in het niveau van stelvaardigheid, terwijl de verschillen in de technische kwaliteit van
het schrijven vrij klein zijn. Dit laatste zal zeker ook te maken hebben met de lage betrouwbaar-
heid van de schrijftechnische scores.

Wanneer we het criterium voor een adequate meting op schoolniveau (tamelijk arbitrair) op
.70 stellen, zijn de schoolgemiddelden voor stelvaardigheid onvoldoende betrouwbaar gemeten
om secundaire analyse of vervolgonderzoek te rechtvaardigen. De technische kwaliteit van het
schrijven is op schoolniveau ronduit onbetrouwbaar gemeten. Hieraan kunnen velerlei oorza-
ken ten grondslag liggen. Een daarvan is het geringe aantal leerlingen per school. Voor het
verkrijgen van een nauwkeurige schatting van populatie-indices is een afnamedesign met één
leerling per item per school het meest efficiént. De in peilingsonderzoek gebruikte steekproef-
en afnamedesigns dragen ertoe bij dat het negatieve effect van de clustering op de schattings-
nauwkeurigheid van de populatic-indices geminimaliseerd wordt (Beaton, 1988; Wijnstra, 1988;
Rust & Johnson, 1992). Enerzijds worden naar verhouding veel scholen en weinig leerlingen
binnen scholen gesampeld. Anderzijds wordt gebruikt gemaakt van matrix sampling designs
waarbij niet alle leerlingen binnen een school dezelfde taken krijgen voorgelegd. In de praktijk
van peilingsonderzoek worden per school hooguit enkele tientallen leerlingen getrokken, ter-
wijl elk item binnen een school door slechts enkele leerlingen gemaakt wordt. Gezien vanuit de
primaire doelstelling van peilingsonderzoek - de nauwkeurige schatting van (sub)populatie-
indices - is dit een begrijpelijke en verstandige keuze. Er moet echter wel een prijs voor worden
betaald. Het kleine aantal leerlingen per school maakt het doen van uitspraken over de effecti-
viteit van de instructie of de school tot een moeilijke (Kuhlemeier, 1994) zo niet onmogelijk
opgave (Rijlaarsdam, Van den Bergh & Zwarts, 1992). Het onderscheidingsvermogen voor de
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significantietoetsing van de variantie tussen klassen en/of scholen is laag (Bosker & Snijders,
1990). Wil men onderzoek naar schooleffectiviteit aan peilingsonderzoek koppelen (Scheerens
& Stoel, 1987; Bock, 1988), dan verdient het aanbeveling om het steekproef- en afnamedesign
hierop af te stemmen (vgl. Kuhlemeier, Van den Bergh & Smeets, 1989).

Data-analyse

Een laatste aanbeveling betreft de analyse van peilingsdata. Dit gebeurt over het algemeen met
technieken van unilevel analyse. Als men primair geinteresseerd is in nauwkeurige schattingen
van (sub)populatie-indices en er tevens in slaagt om het clustereffect te minimaliseren is hier
niets mis mee. In de praktijk van peilingsonderzoek doen zich echter vaak aanzienlijke cluster-
effecten voor. Als er al gecorrigeerd wordt voor deze clustereffecten, gebeurt dit met behulp
van ingewikkelde wegingsprocedures (Johnson & Rust, 1992). Wil men peilingsonderzoek kop-
pelen aan onderzoek naar schooleffectiviteit en het steekproef- en afname-ontwerp hierop af-
stemmen, dan verdient het aanbeveling de data ook op een andere manier te analyseren. Op
grond van de bevindingen van de onderhavige studie lijkt het verstandig om de hiérarchische
structuur van de data dan expliciet in een multilevel analyse te modelleren. Niet alleen vanwege
de correcte schatting van standaardfouten (Goldstein, 1987), maar ook vanwege de extra inter-
pretatiemogelijkheden die het onderscheiden van meer niveaus biedt.

NOTEN

1. Vanuit het perspectief van een zo zuinig en efficignt mogelijke meting van de taalvaardigheid in pei-
lingsonderzoek is er veel voor Le zeggen om taakeffecten als ruis te beschouwen. Deze ‘negatieve’ bena-
dering van taakeffecten is echter nict geheel onproblematisch. Vanuit het perspectief van een inhoudsva-
lide meting zou men dc variantie tussen taken ook als legitieme variantic kunnen beschouwen. Taal-
taken kunnen immers verwijzen naar onderwijsdoelen die ieder voor zich het nastreven waard zijn en
die in de onderwijspraktijk ook daadwerkelijk worden nagestreefd. Denk bijvoorbeeld aan het schrijven
van verschillende soorten teksten, zoals een opstel, een betoog of een brief. In dat geval zou men taak-
cffecten niet zonder meer als ruis of onbedoelde variantie mogen interpreteren. Dit onderscheid tussen
bedoelde en niet-bedoelde variantie hangt nauw samen met dat tussen fixed en random effecten. In de
proefpeiling Nederlands zijn de prestaties voor elke taaltaak afzonderlijk gerapporteerd. Hiermee wor-
den taaltaken impliciet als fixed effecten beschouwd. Zoals Clark (1973) laat zien, zijn er ook argumen-
ten om taakeffecten als random effecten te beschouwen. In dat geval vormen de taken een aselecte
steekproef uit het domein van mogelijke taken waarnaar gegeneraliseerd wordt, Voor de rapportage van
peilingsdata zou dit bijvoorbeeld betckenen dat er geen gemiddelden per opdracht per vaardigheid wor-
den gerapporteerd, maar vaardigheidsgemiddelden met een bandbreedte voor de spreiding ten gevolge
van de verschillende taken.

2. Bij hun oordeel over de globale kwaliteit is de beoordelaars niet expliciet gevraagd om af te zien van de
schrijftechnische aspecten. Er is dus sprake van enige inhoudelijke contaminatie met andere aspecten.

3. De in de tabellen gerapporteerde variantics op school-, leerlin g- en scoreniveau tellen niet altijd op tot

' 1.00. Dit is een gevolg van afrondingsfouten en van de wijze waarop de factorvarianties gemodelleerd
zijn. Dit laatste vereist enige toelichting. De variantie van een factor op cen bepaald niveau is een gewo-
gen gemiddelde van de varianties van de indicatoren op datzelfde niveau. Bi jvoorbeeld: de tussen-scho-
lenvarianties van globale kwaliteit, inhoud, stijl, organisatie en inhoudselementen zijn bepalend voor de
variantie van de gemeenschappelijke stelvaardigheidsfactor, De varianties van de indicatoren zijn echter
niet alle gelijk. Zo is de tussen-scholenvariantie voor globale kwaliteit, inhoud en stijl significant groter
dan voor inhoud en inhoudselementen. In de analyse is aan dergelijke verschillen in variantie recht
gedaan door naast de factor nog een aparte variantie te modelleren, In ons voorbeeld is behalve de
stelvaardigheidsfactor een aparte variantie voor inhoud/inhoudselementen geschat. Dit leidt tot een (ge-
ringe) verandering van de factorvariantie, met als gevolg dat de totale variantie afwijkt van 1.00.

4. Een belangrijke assumptie is die van (multivariate) normaliteit van de random termen op elk niveau. De
verdeling van de schrijftechnische fouten is nogal scheef (zic de Bijlage). Dit heeft te maken met het
gegeven dat een kleine groep leerlingen verantwoordelijk is voor een zeer groot deel van de fouten in
interpunctie, spelling en grammatica; de overgrote meerderheid van de leerlingen maakt geen of slechts
cnkele schrijftechnische fouten. Ter controle zijn de testscores afzonderlijk genormaliseerd via de nor-
maliserende transformatic die beschreven wordt in Prosser, Rasbash and Goldstein (1991, p. 44) en
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vervolgens geheranalyseerd. Het effect op de varianties en covarianties bleek minimaal te zijn; het pa-

troon van uitkomsten bleef gelijk. Om deze reden wordt in dit artikel gebruik gemaakt van de originele,

niet-genormaliseerde data.

Dit roept de vraag op naar de generaliseerbaarheid van de in de totale responsgroep gevonden structuur

over opleidingstypen. Daartoe zijn de analyses nogmaals uitgevoerd, maar nu apart voor het VWQ/

HAVO, MAVO en LBO. Zoals verwacht zijn de tussen-scholenverschillen binnen deze opleidingstypen

aanzienlijk kleiner dan in de totale responsgroep. Wel blijken in het VWO/HAVO, MAVO en LBO

dezelfde factoren onderscheidbaar als in de totale responsgroep.

6. Dit kon op grond van de eerder gerapporteerde systematische factorvariantics op school- en leerlingni-
veau reeds vermoed worden. Omdat de scores per opdracht per aspect gestandaardiseerd zijn, mel een
gemiddelde van nul en een variantie van één, is de systematische variantie van een factor in beginsc]
gelijk aan de totale variantie minus het (gewogen) gemiddelde van de residuele variantics van de scores
die de desbetreffende factor indiceren.

7. Ten alternatieve verklaring voor de onbetrouwbaarheid van de foutentellingen is het gegeven dal de
lengte van de excuus- en sollicitatiebrieven te kort is om de technische conventies betrouwbaar te kun-
nen meten. Een overeenkomstige analyse gebascerd op langere teksten - een betoog over huiswerk en
een opstel over een angstige ervaring - leidt echter tot vergelijkbare uitkomsten.

h
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BIJLAGE 1

Gemiddelden, standaarddeviaties, scheefheid, laagste en hoogste score, en aantal leerlingen per
aspect per opdracht (EB: excuusbrief; SB: sollicitatiebrief)

Variabele Gemiddelde Stddev Scheefheid Minimum Maximum N

Stelvaardigheid
Globale kwaliteit: SB 7.46 2.79 36 3 15 1438
Globale kwaliteit: EB 8.90 2.89 -13 3 15 1444
Inhoud: SB 9.55 4.44 -41 3 15 1443
Inhoud: EB 13.10 2.38 -1.64 3 15 1437
Stijl: SB 5.94 2.49 .82 3 15 1443
Stijl: EB 7.88 2.60 A7 3 15 1430
Organisatie: SB 8.34 2.98 17 3 15 1447
Organisatic: EB 9.09 2.91 -.09 3 15 1437
Inhoudselementen: SB 25.63 10.28 .19 1 50 1437
Inhoudselementen: EB  17.17 3.89 =22 1 32 1425

Schrijftechniek
Interpunctie': SB 100.10  77.40 2.00 0 800 1436
Interpunctie!: EB 82.24 64.30 1.55 0 450 1434
Spelling?: SB 4.76 4.12 1.66 0 31 1434
Spelling?: EB 2.81 3.10 1.99 0 21 1432
Werkwoordspelling®: SB 2.49 7.70 4.87 0 100 1427
Werkwoordspelling: EB  3.55 9.71 3.71 0 100 1433
Grammatica 14: SB 44,71 38.64 1.80 0 400 1425
Grammatica 1*: EB 42.79 40.18 1.65 0 350 1436
Grammatica 2°: SB 61.03 28.66 21 0 100 1429
Grammatica 2°: EB 63.83 30.86 il 0 100 1435

aantal interpunctiefouten per honderd zinnen;

aantal spelfouten per honderd woorden;

aantal werkwoordspelfouten per honderd zinnen;

aantal grammaticale en idiomatische fouten per honderd zinnen;

aantal grammaticaal correcte zinnen per honderd zinnen (in de multilevel analyse is deze
testscore vermenigvuldigd met minus €én).
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Een onderzoek naar leerstijlen

H.C. Schouwenburg
Afdeling Studie Ondersteuning, Rijksuniversiteit Groningen

ABSTRACT

Vermunt’s (1992) four lcarning styles, partly based on English and partly on American factor-
analytic research, have been defined as characteristic combinations of cognitive information proces-
sing activitics, metacognitive control strategies, attitudes towards learning, and motives to learn.
Learning styles may be conceived as relatively stable traits. It may be argued that optimal instruc-
tion would result from a certain fit of instructional methods to learning styles of students. On the
other hand, learning styles may develop or not as a result of praise and blame administered by
teachers and the educational system. As a consequence, learning styles may provide information
about the quality of the educational selting.

In order to test Vermunt’s basic ideas on the existence and importance of learning styles, correlatio-
nal studies were performed among three independent samples of students at the University of
Groningen. Research questions were: (1) Can Vermunt's four learning styles reliably be assessed
among different groups of university students? (2) What predictive value do learning styles have for
academic success? (3) What connection can be established between learning styles and other study
approach variables?

Results indicate that (1) Vermunt's learning styles can indeed be demonstrated in different samples
of university students. (2) Learning styles appear to be independent of self-regulative activities of
students. Vermunt’s most important learning style, meaning-oriented style, appears to be related
mainly to intelligence-like learning strategies, such as analyzing and synthesizing. (3) In contrast to
sell-regulative activities, learning styles do not seem to predict academic success.

The results show a remarkable consistency among the three samples. Their implications for educa-
tional rescarch and practice are critical ly evaluated.

INLEIDING

Toen vanaf 1992 de lovende besprekingen van Vermunt’s proefschrift (Vermunt, 1992) in de
pers verschenen, dacht menigeen betrokken bij het onderwijs in het door Vermunt
ge(her)introduceerde begrip leerstijl het diagnosticum bij uitstek voor (in)effectieve studeerge-
woonten van studenten te hebben gevonden. Immers, het door hem geconcipieerde geheel van
activiteiten, opvattingen en motieven was voor velen herkenbaar en sprak tot de verbeelding.
Andere initiatieven om diagnostische instrumenten met betrekking tot ineffectief studeren te
ontwikkelen waren in vergelijking met Vermunt’s instrument nogal eenzijdig op gedrag gericht
(Vorst, 1993) of richtten zich op slechts enkele aspecten van het studeren (Klein, Topman en
van der Ploeg, 1994; Schouwenburg, 1994). Vermunt's totaalconceptie had daarom grotere face
validiteit, terwijl de condensering van deze vele ingrediénten tot vier herkenbare leerstijlen een
eenvoudige praktische toepassing leek te beloven.

Nu zijn er op het begrip leerstijl twee verschillende gezichtspunten mogelijk. Volgens het
enc gezichtspunt, dat van Vermunt, is een leerstijl niet meer dan een bepaalde combinatie van
activiteiten, opvattingen en motieven, ontstaan uit de interactie tussen persoons- en omgevings-
gebonden invloeden (Vermunt, 1992). Daarmee is een leerstijl in principe (door onderwijs)
veranderbaar. Volgens de andere, meer klassicke opvatting kan men een leerstijl opvatten als de
concretisering van een voorkeur voor een bepaalde manier van denken (en handelen) in de

Adres: Afdeling Studie Ondersteuning, Rijksuniversiteit Groningen, Toren Academiegebouw, Broerstraat
5, 9712 CP Groningen.
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onderwijssituatie. In zijn meest algemene vorm wordt zo’n voorkeur cognitieve stijl genoemd
(Cronbach & Snow, 1977). Een leerstijl is dus de expressie van een cognitieve stijl bij het leren
of studeren. Het is de vraag of zulke voorkeuren zich wel gemakkelijk laten veranderen. Hoewel
beide gezichtspunten theoretisch fundamenteel lijken te verschillen, zou men in dit geval kun-
nen stellen dat een leerstijl volgens Vermunt de meer klassieke leerstijlconceptie omvat (met
name wordt dit duidelijk in de betekenisgerichte leerstijl — zie verder); Vermunt’s leerstijlen
zijn, althans ten dele, klassieke leerstijlen plus nog iets.

Hoe dit ook zij, de inrichting van het onderwijs kan het toepassen van een bepaalde leerstijl
bevorderen of ontmoedigen. Is het onderwijs zo ingericht dat vooral het onthouden van feitjes
wordt beloond, dan wordt de toepassing van een op reproduktie gerichte leerstijl bevorderd en
wordt de toepassing van mogelijke andere leerstijlen ontmoedigd. Op die manier heeft het
onderwijs invloed op de selectie van leerstijlen door leerlingen en studenten.

Het constateren van een bepaalde frequent voorkomende (ongewenste) leerstijl bij studenten
of leerlingen kan dus een indicatie opleveren van de (gebrekkige) kwaliteit van het onderwijs
(Vermunt, 1995).

Een andere toepassing van de kennis omtrent de leerstijlen van studenten of leerlingen ligt in
de mogelijkheid de onderwijsmethoden doelbewust te laten aansluiten bij die leerstijlen. Ideali-
ter zou dit betekenen dat het leerlingbestand wordt opgesplitst in naar leerstijl homogene sub-
groepen. Deze subgroepen zouden van bij hen passend onderwijs kunnen worden voorzien, wat
de efficiéntie van het onderwijs zou kunnen verhogen. Dit is de gedachte die ten grondslag ligt
aan het idee van aptitude-treatment interacties (Cronbach & Snow, 1977). Vermunt (1995) is
daar nogal optimistisch over. De resultaten van Cronbach & Snow (1977) lijken zo'n optimisme
echter niet te wettigen. Dat de situatie op dit moment niet veel veranderd is, moge blijken uit de
van tijd tot tijd opvlammende discussies op Internet (bijvoorbeeld op discussielijst AERA-C,
februari 1995) waarin de scepsis over de haalbaarheid of het nut van zo’n aanpak de boventoon
voerL

Welke praktische toepassingen van leerstijldiagnostiek men ook overweegt, zulke toepassin-
gen vallen of staan met (a) de robuustheid van de onderscheiden leerstijlen, (b) het aantoonbaar
effect van bepaalde leerstijlen op de behaalde leerresultaten, en (¢) de veranderbaarheid van
bepaalde inadequate leerstijlen in andere, meer adequate leerstijlen. Het huidige onderzoek is
bedoeld om in de kwesties (a) en (b) enige helderheid te verkrijgen. Daarnaast dient te worden
onderzocht in hoeverre een diagnostiek van leerstijlen de voorkeur verdient boven andere,
eveneens gangbare methoden om studeermethoden van studenten in kaart te brengen. Hiertoe
zullen de volgende onderzoeksvragen worden beantwoord:

1. Zijn de leerstijlen zoals die door Vermunt (1992) worden gedefinieerd betrouwbaar bij ver-
schillende groepen universitaire studenten terug te vinden?

2. Wat is de voorspellende waarde van deze leerstijlen voor de studievoortgang van studenten’
3. Hoe verhoudt zich de diagnostiek van leerstijlen tot die van enkelvoudige studeergedragingen
en/of -problemen?

LEERSTIJILEN VOLGENS VERMUNT

Vermunt (1992) vat een leerstijl op als een conglomeraat van drie componenten:
1. Cognitieve verwerkingsstrategieén
2. Metacognitie: mentale leermodellen en regulatiestrategieén
3. Leeroriéntaties

Deze drie componenten zijn op verschillende wijze verweven in vier door hem onderschei-
den leerstijlen: (a) de betekenisgerichte leerstijl, (b) de reproduktiegerichte leerstijl, (c) de
toepassingsgerichte leerstijl, en (d) een ongerichte leerstijl.

De cognitieve verwerkingsstrategieén gaan terug op de ideeén van Pask (1988) over een
serialistische/analytische versus een holistische/synthetische aanpak en op het factoranalytische
werk van Schmeck (1983), die vier stijlen onderscheidt: (1) diepe verwerking, (2) elaboratieve
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verwerking, (3) onthouden van feiten, en (4) methodisch studeren/traditionele studievaardig-

heid.

Vermunt (1992) onderscheidt in dit kader:

— diepteverwerking, voornamelijk ontleend aan de diepe verwerking van Schmeck (1983) en
de holistische/synthetische aanpak van Pask (1988). Varmunt onderscheidt hierin: (a) relate-
ren/structureren, en (b) kritisch verwerken.

— stapsgewijze verwerking, voornamelijk ontleend aan d= serialistische/analytische aanpak van
Pask (1988) en zowel de elaboratieve verwerking als het onthouden van feiten van Schmeck
(1983). Vermunt maakt hier een onderscheid tussen: (c) analyseren, en (d) memoriseren.

— concrete verwerking: (e) concretiseren/toepassen.

Aan metacognitie, in de opvatting van Vermunt, zijn twee aspecten te onderscheiden. Ten
eerste gaat het hier om kennis en opvattingen over de eigen leer- en denkprocessen of mentale
leermodellen (Marton & Silj6, 1984; Flavell, 1987). Individuele verschillen op dit punt zouden
samenhangen met verschillend gedrag in leersituaties (Vermunt, 1995). Vermunt (1992) onder-

Tabel 1. Factorstructuur ILS volgens Vermunt (Vermunt, 1992),

ILS-schalen F1 F2 F4 F3
Verwerkingsstrategieén
Diepteverwerking
V1: relateren/structurcren +++
V5: kritisch verwerken +++
Stapsgewijze verwerking
V2: memoriseren/herhalen ++
V4: analyseren +++
V3: Concrete verwerking ++ ) +

Regulatiestrategieén

Zelfsturing
V7: leerproces/-resultaat +++
V8: leerinhoud +4++

Externe sturing
V6: leerproces +++
V10: leerresultaten ++

V9: Stuurloos leergedrag +++

Mentale leermodellen

V13: opbouw van kennis +++

V14: opname van kennis - ++ +
V15: gebruik van kennis +++

V12: stimulerend onderwijs ++
V11: samen studeren ++

Leeroriéntaties

V19: persoonlijk geinteresseerd ++

v18: certificaatgericht - + +

V16: testgericht +

V17: beroepsgericht +4++

V20: ambivalent ++
Percentage verklaarde variantie: 21% 15% 6% 10%
Noot: +++ Ladingen > .70 ——— Ladingen < -.70

++ Ladingen > .50 —— Ladingen < -.50

+ Ladingen > .30 - Ladingen <-.30
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scheidt de volgende vijf verschillende mentale leermodellen: (a) leren als het opbouwen van
kennis teneinde de werkelijkheid beter te begrijpen, (b) leren als het opnemen en opslaan van de
door het onderwijs aangeboden kennis, (c) leren als het gebruiken en toepassen van aanwezige
kennis. Ook de opvatting (d) dat leren neerkomt op het consumeren van stimulerend onderwijs,
of (e) dat leren vooral samen met anderen tot stand komt, behoort tot de mentale leermodellen,

Daarnaast behoren strategieén voor de regulering of sturing van leer- en denkprocessen tot
de metacognitie. Het gaat hierbij enerzijds om het verschil tussen zelfsturing en externe sturing,
en anderzijds om het iiberhaupt al dan niet toepassen van sturingsstrategiegen; in het laatste
geval spreekt Vermunt van stuurloos leergedrag. Zulke verschillen zouden volgens Brown
(1987) en De Jong (1992) sterk samenhangen met leerprestaties (in: Vermunt, 1995).

De door Vermunt onderscheiden leeroriéntaties of studiemotieven tenslotte zijn terug te
voeren op het werk van Entwistle & Ramsden (1983) en van Biggs (1984). In plaats van de door
hen onderscheiden intrinsieke, reproduktiegerichte, prestatiegerichte en gebrekkige studiemo-
tieven, prefereert Vermunt een indeling in (a) persoonlijke interesse, (b) gerichtheid op het
behalen van een diploma, (c) de wens om eigen capaciteiten uit te testen, (d) gerichtheid op een
beroep, en tenslotte (e) ambivalentie.

Specifieke combinaties van al deze componenten (zie Tabel 1) leveren de leerstijlen op zoals
Vermunt die onderscheidt. Daarmee krijgt het begrip leerstijl, zoals eerder vermeld, opzettelijk
(Vermunt, 1992) een bredere betekenis dan het in de overige literatuur heeft. Wel wordt vooral
aansluiting gezocht bij de wetenschappelijk georiénteerde Engelse en Amerikaanse onderwijs-
psychologie. Wat meer exotische denkbeelden, zoals die van Kolb (1976) en Dunn, Dunn &
Price (1979) worden wel door hem besproken (Vermunt, 1992), maar niet nagevolgd.

De hier besproken componenten vinden hun operationalisering in de 20 schalen van de
Inventaris Leerstijlen ILS (Van Rijswijk & Vermunt, 1987). De door Vermunt onderscheiden
leerstijlen komen hieruit naar voren als de eerste vier (Varimax geroteerde) hoofdcomponenten.
Tabel 1 reproduceert op schematische wijze de betreffende factorstructuur (Vermunt, 1992,
tabel 5.8), zoals die werd gevonden bij 795 eerstejaarsstudenten van diverse studierichtingen
aan de Katholieke Universiteit Brabant te Tilburg,

METHODE

Op grond van het proefschrift van Vermunt (1992) werd een verkorte versie van de Inventaris

Leerstijlen ILS geconstrueerd, voor elk van de 20 schalen bestaande uit de naar factorzuiverheid

en homogeniteit beste drie items (Vermunt, 1992, tabellen 5.1 t/m 5.4). Met slechts drie items

per schaal is de interne consistentie van de schalen natuurlijk zwak; door de beste items te
selecteren blijft de essentie van elke schaal echter tot op zekere hoogte behouden. De aldus
verkorte ILS bestond dus uit 60 items; de betreffende schalen zijn gecodeerd als v1 t/m v20 (zie

Tabel 1). Deze verkorte ILS werd, samen met andere vragenlijsten, afgenomen bij de volgende

groepen universitaire studenten:

1. 176 deelnemers aan verschillende vaardigheidscursussen bij de centrale afdeling Studie On-
dersteuning van de Rijksuniversiteit Groningen, van verschillende jaargangen en afkomstig
uit verschillende studierichtingen (steekproef 1).

2. 169 eerstejaarsstudenten Bedrijfskunde (40% van het cohort 1993/94) aan de Rijksuniversi-
teit Groningen (steekproef 2).

3. 270 eerstejaarsstudenten Economie (91% van het cohort 1994/95) aan de Rijksuniversiteit
Groningen (steekproef 3a). '

4. 48 eerstejaarsstudenten Econometrie (het gehele cohort 1994/95) aan de Rijksuniversiteit
Groningen (steekproef 3b). Voor de beantwoording van de eerste en derde onderzoeksvraag
werden beide steekproeven 3a en 3b samengevoegd tot één steekproef 3 (n=318).

De toegevoegde vragenlijsten waren:
— De Studie Management en Academische Resultaten Test SMART (Klein, et al,, 1994) met
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als schalen Academische competentie (AC), Tentamencompetentie (TC), Time-management
(‘'I'M) en Strategisch studeren (SS).
— De Vragenlijst Studeerproblemen VSP (Schouwenburg, 1994) met als schalen Lage werkdis-
cipline (LWD), Faalangst (FAA) en Desinteresse in de studie (DIS).
i — De Nederlandse vertaling van Lay’s Procrastination Scale LPS (Schouwenburg, 1994) die de
‘ neiging tot uitstellen meet.
— Negen zelfbeoordelingsschaaltjes betrekking hebbend op cognitieve verwerking en studeer-
gedrag, ontleend aan Leren & Studeren (Vorst, 1993). Deze schaaltjes zijn: Effectief leesge-
drag (EL), Structuur herkennen (SH), Argumenten analyseren (AA), Verbanden leggen (VL),
Structuur Aanbrengen (SA), Kennis Controleren (KC), Planning en tijdbeheersing (PT),
Werkomstandigheden inrichten (WI) en Zichzelf beheersen (ZB).

Tabel 2. Factorstructuur ILS in drie steekproeven.

. Betekenis- Reproduktie- Toepassings-
1 gericht gericht gericht Ongericht

ILS-schalen  Steekproef: -1-2-3- -1-2-3- -1-2-3- -1-2-3-

Verwerkingsstrategieén

Diepteverwerking
V1: relateren/structureren aba ~C.
V5: kritisch verwerken abb

Stapsgewijze verwerking
V2: memoriseren/herhalen baa
V4: analyseren aab
V3: Concrete verwerking bbb * i

Regulatiestrategieén
b Zelfsturing
i V7: leerproces/-resultaat bba c..
V8: leerinhoud bab
Externe sturing
V6: leerproces bbec e i
V10: leerresultaten c.. c.c .G
V9: Stuurloos leergedrag bab

Mentale leermodellen
V13: opbouw van kennis bbb
V14: opname van kennis ~C, cch C
V15: gebruik van kennis ‘ cbb i
V12: stimulerend onderwijs b.b
V11: samen studeren .cc b

Leeroriéntaties

V19: persoonlijk geinteresseerd c.c L c.c -C.
- v18: certificaatgericht -b-b. ..b G c..
£ V16: testgericht - .be b.c
V17: beroepsgericht bab Giin
L V20: ambivalent -b.. caa

Percentage verklaarde variantie: 18% 18% 18% 9% 13% 13% 7% 9% 8% 12% 7% 7%

Noot: a: Ladingen > .70
b: Ladingen .50 - .69
¢: Ladingen .30 - 49
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De vragenlijsten werden bij steekproef 1 in de loop van het eerste halfjaar van 1994 afgeno-
men, bij steekproef 2 in april 1994 en bij steekproef 3 in september 1994, De gegevens van
steekproef 2 werden aan het eind van het studiejaar gecompleteerd met de behaalde studieresul-
taten over dat jaar; de gegevens van de steekproeven 3a en 3b werden aan het eind van het
kalenderjaar 1994 aangevuld met de studieresultaten over het eerste trimester.

RESULTATEN

De repliceerbaarheid van leerstijlen

Op de ILS-data van elk van de drie steekproeven werd een componentenanalyse met Vari-
maxrotatie uitgevoerd waarbij telkens vier factoren werden geéxtraheerd. In schematische vorm
wordt het resultaat daarvan weergegeven in Tabel 2. In alle drie gevallen zijn de vier factoren
goed interpreteerbaar in termen van Vermunt’s leerstijlen. Onderlinge vergelijking, alsmede
vergelijking met de door Vermunt gevonden structuur (Tabel 1), laat zien dat de factorstructu-
ren sterk overeenkomen. Daarmee is de repliceerbas '.eid van Vermunt’s leerstijlen aange-
toond.

Een dergelijke vergelijking maakt het ook mogelijk de vier leerstijlen naar hun kernvariabe-
len operationeel te differentiéren. Zo kan de betekenisgerichte leerstijl worden gedefinieerd aan
de hand van de 6 ILS-variabelen Relateren/structureren (V1), Concrete verwerking (V3), Kri-
tisch verwerken (VS5), Zelfsturing leerproces/-resultaat (V7), Zelfsturing leerinhoud (V8) en
Opbouw van kennis (V13). De 4 ILS-variabelen Memoriseren/herhalen (V2), Analyseren (V4),
Externe sturing leerproces (V6) en Opname van kennis (V14) definiéren dan de reproduktiege-
richte leerstijl. De twee ILS- variabelen Gebruik van kennis (V15) en Beroepsgericht (V17)
definiéren de toepassingsgerichte leerstijl en de twee ILS- variabelen Stuurloos leergedrag (V9)
en Ambivalent (V20) tenslotte de ongerichte leerstijl. Om leerstijl-scores te verkrijgen worden
naar algemeen gebruik de scores op de betreffende definiérende variabelen bij elkaar opgeteld.

Een en ander betekent tevens dat 6 van de 20 ILS-schalen (V10, V11, V12, V16, VI8 en
V19) voor de differentiatie tussen de verschillende leerstijlen overbodig zijn. De leerstijlen, op
deze manier gedefinieerd, blijken onderling maximaal -.30 en .22 te correleren en gemiddeld
respectievelijk .00, .01 en .01. Ze zijn dus onafhankelijk te noemen.

Samenhang met overige studeervariabelen

Voor elk van de drie steekproeven werd vervolgens een componentenanalyse met Varimaxrota-

tie uitgevoerd over de als boven gedefinieerde vier leerstijl-scores plus alle overige studeerge-

drag-variabelen. Op grond van de scree-test werden vier factoren geéxtraheerd die met elkaar
respectievelijk 55%, 56% en 56% van de variantie verklaren. De drie verkregen factorstructuren
worden op dezelfde manier als bij Tabel 2 schematisch in Tabel 3 weergegeven.

Uit Tabel 3 blijkt dat alle time-management-achtige of zelfregulatie-variabelen clusteren in
één factor (F1), die betrekkelijk onafthankelijk is van leerstijlen volgens Vermunt. Vanuit een
persoonlijkheidspsychologisch perspectief is duidelijk dat het hier gaat om de persoonlijkheids-
dimensie Zorgvuldigheid of Conscientiousness (Schouwenburg, 1994), naast Extraversie/intro-
versie, Vriendelijkheid, Emotionele stabiliteit en Openheid één van de vijf gronddimensies van
de persoonlijkheid, de Big five (zie o.a. Digman, 1990; John, 1990), een factor die duidelijk
gerelateerd is aan studiesucces (zie o.a. Schouwenburg & Vugteveen, 1995).

Vermunt’s betekenisgerichte leerstijl definieert de tweede factor (F2), samen met enkele
studeervariabelen waarvan Argumenten analyseren en Verbanden leggen uit de vragenlijst Le-
ren & Studeren (Vorst, 1993) de meest prominente zijn. Deze schalen worden door Vorst als
volgt omschreven:

— Argumenten analyseren: Diep ingaan op de leerstof, kritisch kunnen lezen, de tijd nemen
conclusies te controleren, argumenten te beoordelen en redeneringen op juistheid te toetsen.
Verbanden leggen: Verbanden leggen tussen verschillende cursussen onderling, gegevens uit
andere bronnen en feiten uit het dagelijks leven.
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Tabel 3. Leerstijlen en studeergedrag,

F1 F2 F3 F4

Steekproef: -1-2-3- -1-2-3- -1-2-3- -1-2-3-
Lage werkdiscipline -a-a-a
Time-management aaa
Planning en tijdbeheersing aaa
Uitstelneiging -a-h-a
Zichzelf beheersen aaa
Werkomstandigheden inrichtlen cbhb
Kennis controleren cecc becb
Betekenisgerichte leerstijl baa c..
Argumenten analyseren abb
Verbanden leggen .b. bbb ..c chb.
Structuur herkennen ..C bbec b.c
Strategisch studeren .cc bece
Structuur aunbrengen b..
Faalangst G -b a-a
Tentamencompetentie c.. b-aa
Reproduktiegerichie leerstijl .bc -C Cc-C ..c
Ongerichte leerstijl . .C -c-a-b -b-c .
Effectief leesgedrag .b. b.c
Academische competentie 5 46 ~be abb
Desinteresse in de studie . -a-a-b
Toepassingsgerichte leerstijl .. .ba
Percentage verkl.variantie: 229%27%22% 16%14%10% 10%9%9% 8% 7906 %

Noot: a: Ladingen > .70
b: Ladingen .50 - .69
c: Ladingen .30 - .49

De lineaire combinatie van deze twee schalen correleert respectievelijk .57, .60 en .60 met
Vermunt's betekenisgerichte leerstijl. Gegeven de evidente lage betrouwbaarheid van deze twee
7-punts schaaltjes, betekent dit waarschijnlijk dat de combinatie van Argumenten analyseren en
Verbanden leggen de betekenisgerichte leerstijl goed benadert.

Vermunt’s reproduktiegerichte leerstijl en ongerichte leerstijl laden vooral op een factor
(F3) die gekenmerkt wordt door Faalangst en Tentamencompetentie. Deze factor lijkt overeen
te komen met de Big-five dimensie Emotionele stabiliteit, een dimensie waarop faalangst stee-
vast een zeer hoge lading heeft (Schouwenburg, 1994). Tentamencompetentie is daarbij als het
ware het spiegelbeeld van faalangst, geinterpreteerd als tentamenangst.

Een vierde factor tenslotte (F4) lijkt een factor te zijn van studiemotivatie; de factor wordt
gekenmerkt door Academische competentie en door Desinteresse in de studie. Op deze factor
laadt vooral Vermunt’s toepassingsgerichte leerstijl. Dit duidt erop dat er enige systematische
samenhang is tussen een min of meer beroepsgerichte kijk op studeren en interesse in de studie
en het gevoel de studie aan te kunnen.

Voorspellende waarde voor studieresultaat
In drie van de vier steekproeven, steekproef 2 en de steekproeven 3a en 3b, zijn gegevens over
studieresultaten voorhanden, in de vorm van het totaal aantal behaalde studiepunten op een
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Tabel 4. Correlaties leerstijlen met studievoortgang.

Steekproef 2: Steekproef 3a: Steekproef 3b:

Leerstijl volgens Vermunt: Bedrijfskunde Economie Econometrie
- Belekenisgerichte leerstijl -.04 -.01 04
- Reproduktiegerichte leerstijl A2 .05 -.02
- Toepassingsgerichte leerstijl -.16% -.02 =17
- Ongerichte leerstijl - 25%H -.13 -.24

Noot: ¥ significant (p < .05)
** gignificant (p < .01)

bepaald tijdstip. Het aantal behaalde studiepunten is een goede operationalisering van de studie-
voortgang. Tabel 4 toont de correlaties van de vier leerstijlen volgens Vermunt met deze studie-
resultaten.

Tabel 4 laat zien dat leerstijlen, gedefinieerd volgens Vermunt, geen voorspellende waarde
blijken te hebben voor het studieresultaat in termen van voortgang. Dit op het eerste gezicht wat
teleurstellende resultaat betekent natuurlijk dat gegeven het huidige onderwijs aan eerstejaars-
studenten bij Bedrijfskunde en Economie/Econometrie leerstijlen van de studenten zelf er nau-
welijks toe doen; hoogstens het bezit van een ongerichte leerstijl wijst enigszins op het risico
van studievertraging.

Welke studeervariabelen dan wél met studiesucces samenhangen, blijkt uit Tabel 5, waarin
de correlaties van de overige gemeten variabelen met studievoortgang worden weergegeven.

Uit deze tabel kunnen tenminste drie conclusies worden getrokken. Allereerst blijkt dat
zelfregulatie-variabelen, zoals time-management, werkdiscipline, planning en zelfbeheersing in

Tabel 5. Significante (p <.05) correlaties studeergedrag met studievoortgang.

Steekproef 2: Steekproef 3a: Steekproef 3b:
Vragenlijst/variabele: Bedrijfskunde Economie Econometrie
SMART:
- Academische competentie 23 - 41
- Tentamencompetentie 46 - -
- Time-management 42 22 32
- Strategisch studeren - = -
VSP/LPS:
- Lage werkdiscipline -.45 -.29 -.38
- Faalangst - - -
- Desinteresse in de studie - - -
- Uitstelneiging -.19 C- =
Leren & Studeren:
- Effectief leesgedrag 22 - -
- Structuur herkennen A7 - -
- Argumenten analyseren - = -
- Verbanden leggen - - -
- Structuur aanbrengen - - -
- Kennis controleren 27 .14 -
- Planning en tijdgebruik 34 .22 -

- Werkomstandigheden inrichten - = -
- Zichzelf beheersen 27 24 30
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de drie steekproeven relatief sterk met studievoortgang samenhangen. Vervolgens blijken com-
petentie-oordelen van studenten, zoals gemeten met de SMART, wel bij Bedrijfskunde en
Econometrie, maar niet bij Economie met studieresultaten samen te hangen. Tenslotte blijken
de cognitieve variabelen, zoals gemeten met het eerste gedeelte van Leren & Studeren, nauwe-
lijks met de studieresultaten te correleren. Waarschijnlijk is er, gegeven het relatief homogene
intelligentieniveau van universitaire studenten, weini g extra effect van individuele verschillen
in cognitieve strategie te verwachten. Dit resultaat staat overigens in contrast met de bevindin-
gen van Schouwenburg & Schilder (1994) die bij eerstejaars HBO-studenten Informatica wel
een duidelijk effect van cognitieve variabelen op studieresultaten constateerden.

Behalve deze algemene trends tonen de drie profielen van Tabel 5 specifieke verschillen
lussen de drie studierichtingen, waarvan de aard wellicht nadere bestudering verdient.

DISCUSSIE

De hier gepresenteerde onderzoeksresultaten vertonen in hun grote lijn een opmerkelijke con-
stantie. In de Tabellen 2 t/m 5 overheerst de overeenkomst van de resultaten in de verschillende
steekproeven. Dit is vooral opmerkelijk omdat de betreffende steekproeven geen van alle ‘random’
zijn maar op verschillende manieren nogal selectief of gebrekkig. De hiermee aangetoonde
onderlinge repliceerbaarheid laat zien dat de aangetroffen effecten behoorlijk robuust zijn. Dit
stelt ons in staat de drie onderzoeksvragen met vertrouwen te beantwoorden.

1. De vier lecrstijlen volgens Vermunt zijn betrouwbaar bij verschillende groepen universitaire
studenten terug te vinden (de Tabellen 1 en 2). Daarbij zijn ze zonder overlap operationeel te
defini¢ren; deze operationele definities blijken empirisch onafhankelijk.

2. De voorspellende waarde van de leerstijlen volgens Vermunt voor de studievoortgang van
studenten is hooguit gering. )

3. Deze leerstijlen zijn onafhankelijk van een zelfregulatiecluster van studeervariabelen als
werkdiscipling, time-management, studieplanning etc. De betekenisgerichte leerstijl corre-
leert sterk met cognitieve studeervariabelen als argumenten kunnen analyseren, verbanden
kunnen leggen, structuur kunnen herkennen, etc. Daarentegen hangen zowel de reproduktie-
gerichte als de ongerichte leerstijl samen met tentamencompetentie en faalangst. De toepas-
singsgerichte leerstijl tenslotte blijkt samen te hangen met interesse in de studie en met het
gevoel de studie aan te kunnen.

In essentie gaat het bij een leerstijl in engere zin om de expressie van een cognitieve stijl bij het
leren en studeren. Cognitieve verwerkingsstrategieén vormen dus de kern van het leerstijlcon-
cept. Zo gezien kunnen alleen Vermunt’s betekenisgerichte en de reproduktiegerichte stijl als
‘echte® leerstijlen worden aangemerkt. Deze twee stijlen nu corresponderen met een gangbare
normatieve opvatting over studeren aan de universiteit. Volgens deze opvatting zou universitair
studeren vooral moeten betekenen: diep en kritisch op de stof ingaan, een brede kennis opbou-
wen, kortom, mastery verwerven. Bij zo’n opvatting past natuurlijk ook actief en intrinsiek
gemotiveerd de studie aanpakken. Het huidige studeren zou daarentegen te passief plaatsvinden,
teveel gericht zijn op memoriseren en op het kunnen reproduceren van het geleerde op het
tentamen. In termen van Vermunt is betekenisgericht studeren ‘goed’ en reproduktiegericht
studeren ‘slecht’.

Bij de betekenisgerichte leerstijl gaat het in essentie om de cognitieve verwerkingsvariabelen
Argumenten Analyseren en Verbanden Leggen, dwz. intelligentie-achtige capaciteiten (Mes-
sick, 1994). Ook uit ander onder zoek (Van der Luit, 1994) blijkt een zeer hoge correlatie tussen
de voor een betekenisgerichte leerstijl essentiéle ILS-variabele Diepteverwerking en de varia-
belen Argumenten Analyseren en Verbanden Leggen.

Daarentegen gaat het bij reproduktiegericht leren om volgzaam, schools gedrag. Gegeven de
genetische invloed op intelligentie (Carroll, 1993) zou men kunnen betogen dat het zinloos is
een overwegend reproduktiegerichte leerstijl trachten om te vormen tot een overwegend beteke-
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nisgerichte leerstijl. Aan de andere kant kan betoogd worden dat de capaciteiten in kwestie
behoren tot het eerste stratum in Carroll’s theorie, als een onderafdeling van fluid intelligence
uit het tweede stratum, capaciteiten die waarschijnlijk beter door training kunnen worden bein-
vloed dan capaciteiten uit de hogere strata (Carroll, 1993).

Uit de hier toegepaste operationalisatie van Vermunt’'s leerstijlen blijkt wel dat het grote
conltrast zich vooral voordoet tussen de betekenisgerichte en de reproduktiegerichte leerstijl. De
betekenisgerichte leerstijl komt duidelijk overeen met een academisch ideale vorm van stude-
ren, terwijl de reproduktiegerichte leerstijl een min of meer laakbare instelling van studenten
vertegenwoordigt. De beide overige door Vermunt onderscheiden leerstijlen verdienen dit pre-
dikaat eigenlijk niet, aangezien cognitieve verwerkingsstrategieén niet tot de definitie van deze
stijlen behoren. Het zijn daarom geen echte leerstijlen, maar eerder motivatie-varianten: een
beroepsgerichte en een ongemotiveerde variant. Daarmee verleent ook Vermunt ongewild grond
aan het door Schmeck (1988) ooit uitgesproken vermoeden dat er eigenlijk maar sprake is van
twee verschillende leerstijlen, die sterk overeenkomen met de twee oorspronkelijk door Pask
(1988) voorgestelde.

De voorspellende waarde van leerstijlen volgens Vermunt voor studiesucces in de propae-
deuse blijkt vrijwel nihil. Dat succes wordt veel beter voorspeld door het zelfregulatie-cluster en
(in sommige studies) het gevoel de studie aan te kunnen (Academische competentie) (Tabel 5).
Wil men het begrip leerstijl als manifestatie van persoonlijkheidsvariabelen bij het leren en
studeren (Messick, 1994) handhaven, dan zou het de voorkeur verdienen zulke leerstijlen mede
aan de hand van zelfregulatie-variabelen te definiéren.

Een interessante variant op het idee van aptitude- treatment interacties zou kunnen resulteren
uit het vermoeden dat door studenten geselecteerde leerstijlen afhankelijk zijn van bemoediging
of afkeuring in het onderwijs dat ze concreet volgen. Dat bijvoorbeeld de betekenisgerichte
leerstijl zo laag correleert met studieresultaten zou dan betekenen dat deze leerstijl in het
betreffende onderwijs voor een beter resultaat niet nodig is. De lage voorspellende waarde van
de betekenisgerichte leerstijl zou dan ook een indicatie kunnen opleveren van de wenselijkheid
dat betreffende onderwijs zodanig te herzien dat een betekenisgerichte leerstijl bij studenten wel
wordt gehonoreerd. Leerstijldiagnostiek zou op die manier kunnen worden aangewend om de
kwaliteit van het onderwijs te beoordelen.

Tenslotte kan het nuttig zijn zich te realiseren dat het huidige onderzoek naar leerstijlen zich
(mel uitzondering van steekproef 1) heeft beperkt tot studenten in de propacdeuse. Het kan
daarom zo zijn dat in feite alleen de owtput van de leergeschiedenis in het Voorbereidend
Wetenschappelijk Onderwijs is gemeten. Voor de aldaar aangeleerde manier van studeren zijn
leerstijlen, en met name de betekenisgerichte leerstijl, misschien niet relevant maar gaat het
meer om hard en gedisciplineerd werken. Dit zou kunnen betekenen dat, gegeven de pretenties
van het universitaire onderwijs, een betekenisgerichte leerstijl in hogere studiejaren wel voor de
studieresultaten relevant zou zijn. Nader onderzoek zal hierover uitsluitsel moeten geven.
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Gedrag van aanstaande docenten
in aandachteisende situaties in de klas
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Interfacultair Instituut voor Lerarenopleiding, Studievaardigheden en Onderwijsontwikkeling
(IVLOS), Universiteit Utrecht

ABSTRACT

In this study, we describe student teacher behaviour in response (o stressful classroom events from
three perspectives: the coping perspective, representing the meaning of the behaviour in the light of
the situations in which it is shown; the pedagogical-methodological perspective, evident in an
analysis of the instructional meaning of teacher behaviour; and the interpersonal perspective, mean-
ing behaviour perceived as part of the teacher-pupil relationship.

Observation of lessons of student teachers yields descriptions of teacher behaviour in four types of
stressful classroom events. Two dimensions of student teacher behaviour have been extracted: the
‘active-passive’-dimension, describing the degree of intensily of a student teacher’s actions when
transferring (verbal) messages to the pupils; and the ‘agitation-harmony’-dimension, defining the
degree of tension the student teacher arouses in the relationship hetween teacher and pupils.

Two conclusions are developed. Firstly, in responding to pupils’ off-task behaviour, student teach-
ers generally show communication similar to the pupils’ behaviour. This means that they are en-
gaged in the same oppositional behaviour as the pupils, which can result in an aggressive symmetri-
cally escalating relationship. Secondly, the newly developed descriptive framework with the two
dimensions can be used in future research, and in helping supervisors to reveal student teachers’
blind spots for what is going on in the classroom during stressful events.

INLEIDING

In het rapport van de Commissie Toekomst Leraarschap, ‘Het Gedroomde Koninkrijk’ (1993),
is aandacht besteed aan de psychische belasting die het beroep van docent met zich meebrengt.
De commissie concludeert in haar rapport dat vooral het directe contact met leerlingen het
beroep zo zwaar maakt (p. 21). Zij merkt tevens op dat dit directe contact met leerlingen door
veel docenten ook wordt gezien als een bron van arbeidsvreugde. Dit enigszins paradoxale
gegeven zou kunnen betekenen dat nict zozeer gebeurtenissen tijdens de les gevoelens van
belasting veroorzaken, maar inadequate reacties van docenten op deze situaties of een gebrekki-
ge verwerking van de gebeurtenissen.

Het gegeven dat docenten vooral het contact met leerlingen als een belasting ervaren, is niet
uniek voor Nederland. Onderzoek in Duitsland (Rudow, 1990), Japan (Ninomiya & Okato,
1990), Engeland (Borg, 1990) en de Verenigde Staten (Hock, 1988) maakt aannemelijk dat het
directe contact met leerlingen ook daar één van de belangrijkste oorzaken is van gevoelens van
belasting van docenten. Een voorbeeld hiervan is het gevoel van ‘burnout’, dat ondermeer kan
resulteren in het verlaten van het beroep. Vergelijkbare resultaten zijn gevonden bij aanstaande
docenten (zie bijvoorbeeld MacDonald, 1993).

Wanneer we aanstaande docenten meer adequate strategieén kunnen helpen ontwikkelen, kun-
nen gevoelens van belasting verminderen en zou het contact met leerlingen vooral als een bron
van arbeidsvreugde kunnen worden ervaren. Om aanstaande docenten in de lerarenopleiding te
kunnen helpen adequate strategieén te ontwikkelen, is beschrijvende en evaluerende informatie
over gedrag van aanstaande docenten in aandachteisende situaties in de klas essentieel. In deze
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bijdrage verschaffen we dergelijke beschrijvende informatie. Het maakt onderdeel uit van een
uitgebreider onderzoeksproject naar de aard van de aandachteisende situaties, de wijze waarop
aanstaande docenten hierop reageren en gevolgen van die reacties (zie Admiraal, 1994).

ONDERZOEK NAAR REACTIES VAN DOCENTEN OP
AANDACHTEISENDE SITUATIES

Reacties van docenten op aandachteisende situaties zijn veelvuldig onderzocht door het coping-
gedrag van docenten binnen en buiten het klaslokaal in kaart te brengen. In deze paragraaf
zullen we enkele voorbeelden kort bespreken. Eerst is een definitie op haar plaats. Coping-
gedrag kan worden omschreven als het constant veranderende geheel van acties en cognities
waarmee wordt geprobeerd specifieke eisen van de omgeving en/of van de persoon die de
waargenomen mogelijkheden van een persoon te boven gaan, te reduceren, tolereren, accepte-
ren of weg te nemen (Lazarus & Folkman, 1984). Hierbij kan coping-gedrag vooral gericht zijn
op de beleving van een situatie of een gebeurtenis (emotieregulerend coping-gedrag) of op het
veranderen van een gebeurtenis (probleemgericht coping-gedrag). Lazarus en Folkman bena-
drukken dat veel coping-gedrag beide functies vervult, afhankelijk van de context waarin het
gedrag zich voordoet.

In onderzoek naar coping-gedrag van docenten zijn ook meer specifiecke vormen van coping
beschreven. Freeman (1987) heeft bijvoorbeeld bij docenten het coping-gedrag in situaties in de
klas bestudeerd, alsmede factoren die gevoelens van stress verminderen of voorkomen. De
laatstgenoemde factoren betreffen sociale steun en aspecten van de schoolorganisatie. Het co-
ping-gedrag is door Freeman gemeten met een vragenlijst met 56 items, die vijf clusters van
coping-gedrag vormen: ‘rationecel probleemoplossen’, ‘verdringen’ (bijvoorbeeld aan andere
zaken denken), ‘emotionele steun’ (bijvoorbeeld het uiten van gevoelens), ‘stoom afblazen en je
op je werk storten’, en ‘positief denken en zoeken van afleiding’. Deze benamingen geven aan
dat in deze vragenlijst veel items zijn opgenomen die verwijzen naar coping-gedrag buiten het
klaslokaal.

Onderzoek naar coping-gedrag van docenten in het klaslokaal baseert zich dikwijls op andere
theoretische ingangen dan gangbaar in psychologisch onderzoek naar stress en coping. Veel
studies zijn uitgevoerd vanuit het perspectief van informatieverwerking tijdens het lesgeven
(zie Clark & Peterson, 1986) of klasmanagement en -organisatie (zie Doyle, 1986). In dergelijk
onderzoek is informatie over verbaal en nonverbaal gedrag van docenten dikwijls verzameld
aan de hand van observaties van lessen, soms aangevuld met interviews volgens de ‘stimulated
recall’-methode. Evertson (1987) bijvoorbeeld, heeft clusters van management-gedrag van do-
centen onderscheiden, zoals ‘management van de lesstof’, ‘regels en procedures’, ‘tegemoet
komen aan de behoeften van leerlingen’, en ‘management van leerlinggedrag’. In het onderzoek
van Evertson is, net zoals in veel ander onderzoek dat in het perspectief van informatieverwer-
king heeft plaatsgevonden, een nadruk gelegd op de betekenis van instructie in het docentge-
drag. Créton en Wubbels (1984) hebben echter niet alleen een dergelijk methodisch-didactisch
perspectief op gedrag onderscheiden, maar ook een interpersoonlijk perspectief, analoog aan
het onderscheid door Watzlawick, Beavin en Jackson (1967) van het inhouds- en betrekkingsni-
veau van communicatie. In elke communicatie wordt zowel inhoudelijke informatie gerappor-
teerd (het inhoudsniveau) als een relatie tot uitdrukking gebracht (het betrekkingsniveau). Dit
betekent dat gedrag van docenten in de klas en de interpretatie hiervan door leerlingen vanuit
beide perspectieven te beschrijven is.

Den Hertog (1990) heeft in zijn proefschrift over reacties van docenten op problematische
gebeurtenissen het coping- en het interpersoonlijke perspectief van gedrag gecombineerd. Hij
heeft vijf typen gedragsintenties onderscheiden die respectievelijk verwijzen naar dominant-
onvriendelijk, dominant-vriendelijk, meegaand, organiserend en vermijdend gedrag. Voor zo-
ver ons bekend zijn er geen studies vitgevoerd waarin het coping-, het methodisch-didactische
en het interpersoonlijke perspectief van gedrag gezamenlijk zijn gebruikt om gedrag van docen-
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ten in aandachteisende situaties in de klas te beschrijven. Studies vanuit slechts één of twee
perspectieven leveren naar onze mening beperkte informatie op over het gedrag van (aanstaan-
de) docenten in aandachtcisende situaties in de klas.

THEORETISCH KADER VAN ONS ONDERZOEK

Een meer omvattende benadering beschrijft gedrag van aanstaande docenten in aandachteisende
klassesituaties vanuit zowel het coping-perspectief als het methodisch-didactische en het inter-
persoonlijke perspectief van docentgedrag. In deze paragraaf presenteren wij ons theoretisch
kader, waarmee wij docentgedrag bestuderen vanuit deze drie perspectieven. Onder het coping-
perspectief wordt de betekenis verstaan die gezien de aard van de aandachteisend situaties aan
gedrag kan worden toegekend. In het methodisch-didactische perspectief wordt gedrag beschre-
ven in termen van lesorganisatie en didactisch handelen van docenten. Het interpersoonlijke
perspectief van docentgedrag verwijst naar de relationele boodschap die door een docent in
gedrag ten opzichte van leerlingen tot viting wordt gebracht.

Coping perspectief van docentgedrag

Hoewel onderzoek naar coping-gedrag van docenten enkele aanwijzingen heeft gegeven over de
vraag welk gedrag bij aanstaande docenten in aandachteisende situaties in de klas kan worden
waargenomen, kan literatuur over coping-gedrag in andere beroepsgroepen aanvullende infor-
matie geven. Farell (1983) heeft vier categorieén onderscheiden van gedragsopties van werkne-
mers naar aanleiding van een als negatief ervaren werksituatie. Deze categorieén zijn gebaseerd
op de taxonomie van Hirschman van reacties op de neergang in bedrijven, organisaties en staten
(Hirschman, 1970). ‘Vermijden’ (‘exit’) is gelijk aan het vrijwillig verlaten van de betrekking,
terwijl “ingrijpen’ (*voice’) is gedefinieerd als elke poging tot veranderen in plaats van weg-
vluchten van de ongewenste situatie, zoals bijvoorbeeld praten met de chef over verbetering van
de werkomstandigheden. ‘Negeren’ (‘neglect’) beschrijft laks en onachtzaam gedrag bij de
werknemers, zoals zich ziek melden en voorbijgaan aan wat er aan de hand is. ‘Afwachten’
(‘loyalty’) tenslotte, is gedefinieerd als doorgaan met het werk alvorens te rcageren op de
problemen. Deze vier categoricén kunnen worden geordend aan de hand van twee (onathanke-
lijke) dimensies: ‘opbouwend’ versus ‘afbrekend’ en ‘actief” versus ‘passief’. Ingrijpen (actief)
en afwachten (passief) kunnen worden beschouwd als opbouwende reacties, terwijl vermijden
(actief) en negeren (passief) als afbrekend kunnen worden gezien. Hoewel deze vier categorieén
van gedrag niel verwijzen naar gedrag van aanstaande docenten in de klas, zijn wij van mening
dat dit model ons wel kan helpen bij het in kaart te brengen van dergelijk gedrag.

Methodisch-didactisch perspectief van docentgedrag

In cen beschrijving van gedrag van aanstaande docenten in aandachteisende situaties in de klas
kan het methodisch-didactische perspectief van docentgedrag niet worden overgeslagen. Op
basis van het *Classroom Observation Instrument’ (Gage, 1978), observatie van video-opnamen
van lessen uit eerder onderzoek en vier case-studies heeft Westerhof (1989) een codeerschema
ontworpen voor het observeren en coderen van docentgedrag in de klas. In een vervolgonder-
zoek bij ongeveer 100 docenten heeft hij drie hoofdcategorieén onderscheiden: ‘leertaakgebon-
den instructie-gedrag’, ‘leertaakgebonden management-gedrag’, en ‘niet-leertaakgebonden ge-
drag’. Binnen deze drie categorieén worden acht subcategorieén onderscheiden: ‘overdracht’,
‘uitnodigen’, ‘controleren’, ‘kritiseren’, ‘luisteren’, ‘arrangeren’, ‘reguleren’ en ‘nict-leertaak-
gebonden gedrag’. Op basis van ‘time sampling’ (eenheden van vijf seconden) heeft Westerhof
reeksen van gedragingen van ervaren en onervaren docenten geanalyseerd en in verband ge-
bracht met leeropbrengst bij leerlingen. Hoewel andere observatie-instrumenten zijn ontwik-
keld (zie voor een overzicht Good & Brophy, 1991), is het instrument van Westerhof geschikt
voor ons onderzoek, omdat vanuit het methodisch-didactische perspectief een breed bereik van
gedragingen in kaart kan worden gebracht.
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Interpersoonlijk perspectief van docentgedrag

Het onderscheid tussen het inhouds- (methodisch-didactisch) en het betrekkingsniveau (inter-
persoonlijk) van gedrag is ondermeer relevant voor een analyse van de relaties tussen docenten
en leerlingen. Dit geldt met name voor aanstaande en beginnende docenten, die dikwijls worden
geconfronteerd met leerlingen die hen ‘vitproberen’ (Brooks, 1985). Créton en Wubbels (1984)
hebben een model, ontwikkeld door Leary (1957), bewerkt om docentgedrag vanuit het inter-
persoonlijke perspectief te beschrijven en te meten. Zi ] hebben acht categorieén onderscheiden,
die worden geordend door twee onafhankelijke dimensies, de machts- (boven-onder) en de
nabijheidsdimensie (samen-tegen). De eerste dimensie verwijst naar de mate waarin docenten
de activiteiten van leerlingen bepalen (boven) of waarin de leerlingen zelf hun activiteiten
bepalen (onder); de tweede dimensie verwijst naar de mate waarin docenten leerlingen en hun
gedrag afwijzen (tegen) dan wel dit positief waarderen (samen). In elk van de acht categorieén
van interpersoonlijk gedrag zijn beide dimensies min of meer vertegenwoordigd: ‘leidend’
(boven en enigszins samen), ‘helpend/vriendelijk’ (samen en enigszins boven), ‘begrijpend’
(samen en enigszins onder), ‘ruimtegevend/ruimtelatend’ (onder en enigszins samen), ‘onzeker’
(onder en enigszins tegen), ‘onvriendelijk’ (tegen en enigszins onder), ‘corrigerend’ (tegen en
enigszins boven) en ‘streng’ (boven en enigszins tegen).

Dit model is in het verleden niet alleen gebruikt bij observaties van lessen, maar ook om
percepties van docentgedrag van leerlingen en docenten in kaart te brengen. Hiertoe is de
Vragenlijst Interpersoonlijk Leraarsgedrag (VIL) ontwikkeld en afgenomen bij docenten en
leerlingen in Nederland, de Verenigde Staten en Australié (zie Wubbels, Créton, Levy & Hooy-
mayers, 1993).

Doelstelling van het onderzoek

Ofschoon resultaten van onderzoek naar docentgedrag ons enig inzicht hebben gegeven in
reacties van aanstaande docenten op aandachteisende situaties, is een karakterisering van derge-
lijk gedrag onvolledig gebleven. In deze bijdrage beperken wij ons tot waarneembaar gedrag en
beschrijven we activiteiten van aanstaande docenten in aandachteisende situaties in de klas
vanuit drie perspectieven van gedrag: het coping-, het methodisch-didactische en het interper-
soonlijke perspectief. Het doel van hier beschreven onderzoek is een beschrijvend model van
gedrag van aanstaande docenten te ontwikkelen met behulp van een beperkt aantal dimensies,
waarbij de drie perspectieven worden gecombineerd. In toekomstig onderzoek zou dit model als
uitgangspunt kunnen dienen voor een model voor reacties op aandachteisende situaties in de
klas van meer ervaren docenten. Tevens kan een dergelijk model worden gebruikt om begelei-
ders van aanstaande docenten te helpen met het signaleren van blinde vlekken van aanstaande
docenten voor communicatie in de klas gedurende aandachteisende situaties. We hebben ons
beperkt tot aanstaande docenten, omdat we ook aanwijzingen willen verzamelen voor verbete-
ring van de lerarenopleiding.

We hebben drie onderzoeksvragen geformuleerd:

I Wat doen aanstaande docenten in aandachteisende situaties in de klas, gezien vanuit het

coping-, het methodisch-didactische en het interpersoonlijke perspectief van docentgedrag?

Wat zijn de overeenkomsten in gedrag van aanstaande docenten in verschillende typen aan-

dachteisende situaties?

3 Op welke wijze kunnen de scores op de verschillende perspectieven van docentgedrag in alle
typen aandachteisende situaties worden gereduceerd tot een beperkt aantal onderliggende
dimensies van gedrag?

[

METHODE

Dataverzameling en codeereenheden
Het onderzoek is uitgevoerd bij 27 docenten-in-opleiding (DIO’s) van de 60 DIO’s die in 1990
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en 1991 de universitaire lerarenopleiding van de Universiteit Utrecht volgden. Voor het selecte-
ren van de respondenten is een gestratificeerde steekproeftrekking gehanteerd. De populatie van
aanstaande docenten is eerst verdeeld in negen strata die verwijzen naar een combinatie van
vakcluster (moderne vreemde talen, natuurwetenschappelijke vakken en maatschappijvakken)
en stageperiode (voorjaar 1990, en najaar 1990 en 1991). Vervolgens zijn uit elk stratum a-
select drie studenten in het onderzoek betrokken. Onze steekproef bleek nict te verschillen (bij
a=0,05) van de andere docenten-in-opleiding wat betrett sekse, leeftijd en vakgebied. De Utrechtse
universitaire lerarenopleiding is een eenjarige postdoctorale opleiding, waarin naast andere
curriculumonderdelen twee stages worden doorlopen: de triostage en de individuele eindstage.
De triostage is een stage in de eerste helft van de opleiding, waarbij een DIO samen met twee
andere DIO’s een aantal lessen van een ervaren docent observeert en deze lessen vervolgens
gedeeltelijk overneemt. Tijdens de individuele eindstage in de tweede helft van de opleiding
neemt één DIO gedurende drie maanden alle lessen van een paar klassen over van een ervaren
docent. In deze stage is de DIO verantwoordelijk voor de lessen, inclusief bijvoorbeeld de
rapportcijfers en contacten met de schoolleiding. Zeven DIO’s zijn tijdens hun triostage en
twintig andere respondenten zijn tijdens hun individuele eindstage in het onderzoek betrokken.
Koetsier (1991) geeft een uitgebreide beschrijving van de Utrechtse universitaire lerarenoplei-
ding, in het bijzonder van de individuele eindstage.

In ons onderzoek zijn de gegevens op twee manieren verzameld: door middel van cen video-
opname van een les van de respondent en door middel van een interview volgens de ‘stimulated
recall’-methode. Van elke respondent is één les op video opgenomen. In de interviews hebben
we de respondenten gevraagd ongeveer tien situaties uit de voorgaande les te omschrijven die
tijdens de les hun aandacht hadden gedist. Naast deze uitspraken zijn in de interviews ook
uitspraken ontlokt over de inschatting van aandachteisende situaties door de respondent. Tij-
dens het interview is de respondent gevraagd de video stil te zetten, wanneer zij iets wilden
melden over wat zij tijdens de les voelden en dachten. De uitspraken over de inschattingen
zullen niet in deze bijdrage worden besproken.

In ons onderzoek verwijst gedrag van een aanstaande docent in een aandachteisende situatic
naar activiteiten tijdens een fragment van de opgenomen les. Het gedrag in elke situatie vormt
een reactie die een lengte heeft tussen ongeveer tien seconden en vijf minuten. Het begin en het
eind van elke reactie op video zijn door de respondent zelf bepaald. Om het gedrag in de reacties
in kaart te brengen is gebruik gemaakt van ‘event sampling’. Elke eenheid heeft een lengle van
één seconde tot twee minuten en verlegenwoordigt een voorbeeld van een activiteit van aan-
staande docenten in aandachteisende situaties. We hebben vier scores toegekend aan elke een-
heid, waarvan er één verwijst naar het coping-perspectief, één naar het methodisch-didactische
perspectief, en twee naar het interpersoonlijke perspectief van docentgedrag. Elke reactie op
een aandachteisende situaties bestaat derhalve uit één of meer sets van vier scores voor gedrag
van aanstaande docenten. Aan de omschrijving van een respondent van een aandachteisende
situatie is één score toegekend. In totaal zijn 306 klassesituaties en hetzelfde aantal reacties
geanalyseerd. Over het algemeen hanteert de respondent in de geobserveerde les als didactische
werkvorm klassikale instructie of onderwijsleergesprek. Practicumlessen zijn voor dit onder-
zoek niet geobserveerd.

Vorm en inhoud van de operationalisaties

Aard van de aandachteisende situatie

We hebben de aard van de klassesituatie gedefinieerd in termen van de door de respondent
waargenomen kenmerken van de aandachteisende situatie in de klas. De situaties zijn gecodeerd
aan de hand van negen categorieén (zie Tabel 1). De indeling in negen categorieén is gebaseerd
op onderzoek van Peters (1985) naar problematische situaties van docenten. Op basis van een
survey-onderzoek bij meer dan 200 docenten heeft hij 2.700 beschrijvingen van problematische
situaties ingedeeld in 13 categorieén. Na clusteranalyse heeft hij drie categorie€n van situaties
in de klas onderscheiden: ‘functioneren van de docent’, ‘ongewenst gedrag van leerlingen’ en
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Tabel 1. Categorieén van het instrument waarmee de aard van de aandachteisende situaties wordt gemeten,
elk geillustreerd met een voorbeeld. In de rechter kolom is de proportie van voorkomen weergege-
ven. In totaal zijn 306 klassesituaties gecodeerd.

categorie voorbeeld percentlage
1. lesstofoverdracht docent Engels vergist zich in de uiileg van het

gebruik van tijden 8
2. lesorganisatie docent is bezig met het uitdelen van practicumspullen,

stencils of opdrachten 9
3. onderwijsmiddelen docent wil de video gebruiken, maar die werkt niet 4
4. niet-taakgericht gedrag van de klas een klas is rumoerig aan het begin van het lesuur 22
5. niet-taakgericht gedrag van één twee leerlingen zitten voortdurend met elkaar te praten
leerling of van cen groepje leerlingen 21
6. kritiek een aantal leerlingen uit kritiek op de normering van

een proefwerk 5
7. matige prestaties cen leerling spreekt een Frans woord niet goed uit 4
8. taakgericht gedrag een leerling vraagt de docent uitleg te geven over

een opdracht 18
9. weinig inzet leerlingen antwoorden niet, als de docent twee

leerlingen vraagt voor een dialoog 9

‘hulpmiddelen en materialen’. Wij hebben de eerste twee categorieén verder opgedeeld, omdat
deze naar onze mening teveel verschillende typen situaties omvatten. Hiertoe hebben wij de
situatiebeschrijvingen van docenten uit het onderzoek van Wulk (1988) gebruikt en resultaten
van onze voorstudie waarin wij een aantal lessen van aanstaande docenten hebben geobserveerd
en hen hebben geinterviewd over situaties die zij tijdens de les als aandachteisend hadden
ervaren. De eerste twee categorieén van ons instrument verwijzen naar situaties over het func-
tioneren van de docent; categorie 4 tot 9 naar taakgericht en niet-taakgericht gedrag van leerlin-
gen. Situaties die betrekking hebben op de omgeving van de klas, zoals krijt dat ontbreekt of een
video die niet functioneert, zijn ondergebracht onder categorie 3: ‘hulpmiddelen en materialen’.
De categoriegén waarmee de aard van de aandachteisende situatie wordt gemeten en de proportie
van voorkomen van elke categorie in onze gegevens zijn weergegeven in Tabel 1.

Gedrag van aanstaande docenten

In ons onderzoek beperken we gedrag van aanstaande docenten tot de waargenomen activiteiten
van docenten tijdens of direct volgend op een aandachteisende situatie in de klas. We karakteri-
seren gedrag van aanstaande docenten vanuit drie perspectieven.

Ten eerste meten we gedrag vanuit het coping-perspectief, waarbij de score verwijst naar de
betekenis die, gezien de aard van de situatie, aan gedrag kan worden toegekend. Wij hebben vier
categorieén onderscheiden, gebaseerd op de bovenbeschreven studie van Farell (1983) naar
waargenomen gedragsopties van werknemers naar aanleiding van als negatief ervaren situaties
op het werk. We hebben zijn vier categorieén bewerkt voor de klascontext en deze als volgt
omschreven. De categorie ‘ingrijpen’ (I) houdt in dat een aanstaande docent een poging onder-
neemt de aandachteisende situatie te veranderen. De categorie ‘afwachten’ (A) is van toepas-
sing als de aanstaande docent een situatie afwijst, maar geen waarneembaar gedrag vertoont
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waaruit kan worden opgemaakt dat hij gericht is op verandering van een situatie. De categorie
‘vermijden’ (V) is van toepassing als een aanstaande docent gedrag vertoont dat gericht is op
verandering van de (klas-)omgeving, maar waarbij niet (direct) wordt ingegaan op de betreffen-
de aandachteisende situatie. De categorie ‘negeren’ (N) tenslotte is van toepassing als een
aanstaande docent gedrag voortzet dat voorafgaand aan de aandachteisende situatie is vertoond.

Ten tweede hebben we gedrag van aanstaande docenten gemeten in termen van lesorganisa-
tie en didactisch handelen (methodisch-didactisch perspectief). Ons codeerschema is gebaseerd
op het onderzoek van Westerhof (1989) naar gedrag in de klas van docenten in het basisonder-
wijs. We hebben zijn codeerschema met acht categorieén grotendeels overgenomen. Tevens
hebben we zeven andere categoricén toegevoegd om meer gedetailleerde informatie over do-
centgedrag te verzamelen (‘doorvragen’, ‘belonen’, ‘samenvatten en herhalen’, ‘zwijgen’, ‘dis-
cipline’, *helpen’, en ‘geen interactie’). We hebben ons hierbij gebaseerd op beschrijvingen van
gedrag in de vier case-studies van Westerhof (1989) en onze observaties in ons vooronderzoek.

Ten derde hebben we gedrag gemeten vanuit het interpersoonlijke perspectief middels twee

Tabel 2, Categoricén en schalen van de instrumenten waarmee het docentgedrag wordt gemeten, elk geillus-
treerd met een voorbeeld. In de rechter kolom zijn enkele beschrijvende kenmerken weergegeven
(s.a. = standaardafwijking).

categorie voorbeeld N=2300
Coping-perspectief percentage
I ingrijpen docent loopt langs de banken en maant iedere leerling tot rust 31
A atwachten docent blijft voor de klas staan en kijkt ontevreden de klas in 21
v vermijden docent maakt met een leerling een praatje over een voetbalwedstrijd 17
N negeren docent gaat door met het overhoren van het huiswerk 31
Methodisch-didactisch perspectief percentlage
0 overdracht docent legt een som uit aan de klas 11
u nitnodigen docent vraagt een leerling te beginnen met het lezen van een tekst 8
d doorvragen docent vraagt ecn leerling wat hij met een opmerking bedoelt 5
o controleren docent informeert of iedereen twee stencils voor zich heeft 2
k kritiseren docent zegt dat hij een antwoord van een leerling niet goed vindt 3
b belonen docent zegl dat hij een antwoord van een leerling prima vindt 3
8 samenvatten docent vat een lang antwoord van een leerling samen 4
a arrangeren docent pakt de overhead en zockt naar een aantal transparanten 9
1 luisteren docent luistert naar een opmerking van een leerling 7
z Zwijgen docent staat zwijgend voor de klas en kijkt de klas rond 14
I reguleren docent spoort de klas aan vooral aantekeningen te maken 11
p discipline docent zet een leerling op cen andere plaats 14
h helpen docent helpt een leerling met een proef 2
n niet-inhoudgebonden docent staat bij de deur te praten met binnenkomende leerlingen 6
g geen interactie docent kijkt tijdens klassikale opdracht proefwerken na 1
Interpersoonlijk perspectief gem.  s.a.

m(1-5) machtsdimensie
ml onder docent schrijft op het bord en de klas is rumoerig 27 1.1
m> boven docent legt klassikaal lesstof uit en de leerlingen luisteren

n(1-5) nabijheidsdimensie
nl tegen docent stuurt een leerling de klas uit 2.8 0.8
n3 samen docent beloont enthousiast een antwoord van een leerling
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beoordelingsschalen die staan voor de machts- (boven-onder) en de nabijheidsdimensie (samen-
tegen, zie Créton & Wubbels, 1984). De machtsdimensie verwijst naar de mate waarin uit het
gedrag van aanstaande docenten kan worden afgeleid dat zij de activiteiten van leerlingen
bepalen of dat de leerlingen zelf hun activiteiten bepalen. Aan het eerstgenoemde gedrag is een
score ‘boven’ of ‘zeer boven’ toegekend, aan het laatstgenoemde gedrag een score ‘onder’ of
‘zeer onder’. De nabijheidsdimensie verwijst naar de mate waarin uit het gedrag kan worden
afgeleid dat een aanstaande docent leerlingen en hun gedrag afwijst dan wel dit positief waar-
deert. In het eerste geval is cen score ‘tegen’ of ‘zeer tegen’ toegekend, in het laatste geval is
‘samen’ of ‘zeer samen’ gescoord.

In Tabel 2 zijn de categorieén en/of bevordelingsschalen van onze instrumenten weergege-
ven, alsmede enkele beschrijvende kenmerken voor onze gegevens.

Kwaliteit van de operationalisaties

Betrouwbaarheid

Om de betrouwbaarheid te bepalen van het instrument waarmee de aard van de aandachteisende
situaties is gemeten, zijn de beschrijvingen van alle 306 klassesituaties door twee codeurs
gescoord. De interbeoordelaarsbetrouwbaarheid (Cohens x) bedraagt 0,88.

Om de betrouwbaarheid van de instrumenten te bepalen waarmee het gedrag van aanstaande
docenten is gemeten, zijn ongeveer 900 activiteiten of codeereenheden (voor zowel het coping-
als het methodisch-didactische perspectief), en 120 activiteiten (voor het interpersoonlijke per-
spectief) gecodeerd door twee observatoren. Het aantal door twee observatoren gecodeerde
activiteiten is afhankelijk van het aantal categorieén van het observatiesysteem: hoe meer cate-
gorie€n, des te meer activiteiten zijn gecodeerd. De interbeoordelaarsbetrouwbaarheid voor het
coping- en het methodisch-didactische perspectief (Cohens ) bedraagt respectievelijk 0,90 en
0,93. De correlatie (‘pooled within-groups-correlation coefficient’) tussen beide observatoren
ten aanzien van de scores op de machts- en de nabijheidsdimensie is respectievelijk 0,79 en
0,80.

Onze conclusie is dat de interbeoordelaarsbetrouwbaarheid voor het instrument waarmee we
de aard van de aandachteisende situaties meten en de instrumenten waarmee het gedrag van

aanstaande docenten wordt gemeten bevredigend is (rond de norm van 0,80 of hierboven, zie
Popping, 1988).

Validiteit

De uitspraken die een respondent heeft gedaan over de aard van de aandachteisende situatie zijn
door de codeur ook samengevat in één zin. Wat betreft de aard van de aandachteisende situatie
hebben we een aspect van de gelijktijdige validiteit gemeten door voor elk situatie de scores te
vergelijken met de scores die zijn gebaseerd op de samenvattende zin van de uitspraken van een
respondent. Beide manieren van meten geven vergelijkbare resultaten (Cohens K bedraagt 0,87).
Dit maakt aannemelijk dat de scores die verwijzen naar de aard van de aandachteisende situaties
ongevoelig zijn voor een dergelijk verschil in meetprocedure.

Wat betreft het gedrag van docenten hebben we de begripsvaliditeit van de metingen in kaart
gebracht middels correlaties tussen categorieén en schalen van de instrumenten. We hebben
correspondentie-analyse gebruikt om na te gaan of onze vier categorieén van het coping-per-
spectief zich tot elkaar verhouden zoals op basis van het model van Farell kan worden verwacht.
In dit model worden de vier categorieén ‘ingrijpen’, ‘afwachten’, ‘vermijden’ en ‘negeren’
geordend aan de hand van twee onafhankelijke dimensies: ‘opbouwend-afbrekend’ en ‘actief-
passiel’. De resultaten van de correspondentie-analyse geven aan dat dit het geval is voor zes
van de negen typen van aandachteisende situaties; in de andere drie typen wijkt één categorie
enigszins af van de positie die op basis van het model verwacht kan worden (zie Admiraal,
1994).

Wat betreft het methodisch-didactische perspectief hebben we correspondentie-analyse toe-
gepast om te achterhalen of elke categorie een proportie variantie verklaart die tenminste gelijk
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is aan de norm van 1, gedeeld door het aantal categorieén dat in de analyses is betrokken (zie
Jambu, 1991). Wij beschouwen categoricén die aan deze norm voldoen ais noodzakelijk om het
methodisch-didactische perspectief van gedrag te karakteriseren. Op de categorie ‘niet-inhoud-
gebonden’ na voldoen alle categorieén aan deze norm. De categorie ‘niet-inhoudgebonden’ is
niet opgenomen in verdere analyses.

Met betrekking tot het interpersoonlijke aspect van gedrag is nagegaan of onze gegevens
over de samenhang tussen de machts- en de nabijheidsdimensie het model van Créton en Wub-
bels (1984) ondersteunen, waarin deze dimensies als onafhankelijk worden beschouwd. Er
blijkt geen significante (0=0,05) samenhang te bestaan tussen de scores op de machts- en de
nabijheidsdimensie. De ‘pooled within-groups’-correlatiecoéfficiént is -0,12.

Voor zowel het methodisch-didactische als het interpersoonlijke perspectief is de gelijktijdi-
ge validiteit nagegaan door onze resultaten te vergelijken met de resultaten van ander onder-
zoek. We hebben de frequenties van categorieén van het methodisch-didactische perspectief
vergeleken met de categorieén van het oorspronkelijke instrument van Westerhof (1989). Re-
sultaten van een toets op verschil in proporties geven aan dat de frequenties van de categorie
‘discipline’ van beide instrumenten verschillen: in ons onderzoek hanteren aanstaande docenten
meer ordemaatregelen (t=7,5; p<.001). Wat betreft het interpersoonlijke perspectief van docent-
gedrag hebben de frequenties van de schaalpunten uit ons onderzoek vergeleken met die uit het
onderzoek van Van Tartwijk (1993), die hetzelfde instrument gebruikt in zijn onderzoek naar
interpersoonlijk leraarsgedrag. Het blijkt dat de scores op de nabijheidsdimensie, in vergelij-
king met het onderzoek van Van Tartwijk, zijn verschoven van het schaalgemiddelde naar de
schaalpunten die verwijzen naar ‘tegen’-gedrag. Een verklaring voor deze verschillen zou kun-
nen zijn dat we gedrag van aanstaande docenten in aandachteisende situaties meten, waardoor
dit gedrag dikwijls bestaat uit ordemaatregelen. Het ligt voor de hand dat dergelijk gedrag als
‘tegen’-gedrag wordt gezien. Al met al stemmen de resultaten met betrekking tot de gelijktijdige
validiteit ons tot tevredenheid.

Analyses

We zullen de eerste en tweede onderzoeksvraag beantwoorden op basis van frequenties van
categorieén en schaalpunten van de instrumenten waarmee wij docentgedrag meten, alsmede
combinaties van deze categorieén in elk type aandachteisende situaties. Om onderliggende
dimensies te extraheren (de derde onderzoeksvraag) hebben we principale componenten-analy-
ses (PRINCALS, Gifi, 1983) toegepast. We hebben twee dimensies geéxtraheerd op basis van
een kruistabel van categoriegn en schaalpunten van de instrumenten waarmee het docentgedrag
wordt gemeten. Deze twee dimensies verklaren ongeveer 50% van de variantie in scores in alle
negen typen van aandachteisende situaties. Dit percentage voldoet aan de norm die is gerappor-
teerd door Gifi (1983) van 38% verklaarde variantie bij twee dimensies.

RESULTATEN

Gezien het geringe aantal reacties in enkele typen aandachteisende situaties zullen we het
gedrag van aanstaande docenten beschrijven in vier typen klassesituaties: situaties die te maken
hebben met de lesstofoverdracht (type 1), situaties die betrekking hebben op de lesorganisatie
(type 2), situaties waarin niet-taakgericht gedrag van leerlingen een belangrijke rol speelt (type
4), en situaties over taakgericht gedrag van leerlingen (type 8). De uitkomst van de PRINCALS-
analyse voor het vijfde type situaties (niet-taakgericht van één leerling) is vrijwel gelijk aan die
voor het vierde type situaties. De vijf typen aandachteisende situaties vertegenwoordigen teza-
men een verscheidenheid aan klassesituaties (78% van alle situaties die door onze respondenten
zijn genoemd). We hebben ervoor gekozen om het methodisch-didactische perspectief als uit-
gangspunt te nemen van onze beschrijvingen, omdat de betekenis van deze categorieén in
vergelijking met die van de andere perspectieven, minder afhankelijk is van de context waarin
het gedrag is vertoont (i.c. de aard van de klassesituatie).
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In het eerste deel van de beschrijving van de resultaten zullen we activiteiten beschrijven die
aanstaande docenten ondernemen naar aanleiding van aandachteisende situaties in de klas. Aan
het eind van dit deel zullen wij overeenkomsten in gedrag in verschillende klassesituaties
toelichten. In het tweede deel van de resultaten beschrijven we het gedrag van aanstaande
docenten in termen van de twee in de principale componenten-analyse geéxtraheerde dimensies.

Activiteiten in termen van de drie perspectieven van docentgedrag

In Tabel 3 zijn de proporties weergegeven van de categorieén van zowel het coping- als het
methodisch-didactische perspectief van gedrag. We hebben alleen de categorieén opgenomen
mel een proportie die hoger is dan vijf procent; categorieén met een lagere proportie van voorko-
men zijn gecombineerd in de categorie ‘rest’. Voor het interpersoonlijke perspectief hebben we
de gemiddelde score op de machts- en de nabijheidsdimensie in de Tabel opgenomen.

Tabel 3. Proportic van voorkomen van elke categoric van het coping- en het methodisch-didactische per-
spectief op gedrag in de vier typen klassesituaties.
Categorieén met een proportie kleiner dan vijf procent in een type situaties zijn gecombineerd in
één calegorie ‘rest’. Wat betreft hel interpersoonlijke perspectief zijn de gemiddelde scores op de
machts- en de nabijheidsdimensie weergegeven. In de onderste regel is het aantal codeereenheden
(docentactiviteiten) aangegeven.

typen klassesituatics

lesstofoverdracht lesorganisatie niet-taakgericht taakgericht gedrag
gedrag leerlingen van leerlingen

Coping-perspectief
ingrijpen 12 25 | 27 38
afwachten 14 12 21 18
vermijden 25 26 18 20
ncgeren 49 37 34 24

100 100 100 100

Methodisch-didactisch perspectief

overdracht 24 6 5 21
uitnodigen 8 18 ‘ 6 9
doorvragen - - - 10
controleren - 7 = —
kritiseren - - - 6
samenvatten - - - 7
arrangeren 12 16 8 6
luisteren 8 9 - 11
Zwijgen 11 14 22 6
reguleren 16 13 15 7
discipline - - 29 8
rest 21 18 15 10
100 100 100 100
Interpersoonlijk perspectief
macht 2.9 2.6 2.2 2.9
nabijheid 3.1 3.1 2.5 3.1

aantal codeereenheden 185 198 538 357
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Om ook combinaties van categorieén en schaalpunten toe te lichten, gebruiken we de uit-
komsten van de principale componenten-analyse voor elk type situaties. In figuur 1 tot en met 4
zijn de dimensiescores van de categorieén en de schaalpunten van elk perspectief grafisch
weergegeven. Voor elk type situaties zijn alleen die categorieén in de figuren opgenomen die
meer dan vijf keer voorkomen. Categorieén die vaak samen voorkomen, zijn dichtbij elkaar
geplaatst in de figuur; categorieén die nauwelijks samen voorkomen, zijn ver van clkaar in de
figuur weergegeven. De scores zijn zo gespiegeld en/of geroteerd ten opzichte van de twee
dimensies dat de twee assen in alle vier figuren dezelfde dimensie vertegenwoordigen, alsmede
per dimensie dezelfde oriéntatie hebben.

1.6 -
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me
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n4 m3 b
m45

'_.975 - 325 325 Togib 16 '2.27%
3 - .65 0 65 1.3 1.95
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Fig. 1. Scores op de twee dimensies van categorieén en schaalpunten in situaties van het type 1. Voor de
betekenis van letters en cijfers verwijzen we naar tabel 2. Wanneer aan schaalpunten van de machts-
en de nabijheidsdimensie gelijke scores krijgen toegekend, zijn deze in de figuur gecombineerd
(bijvoorbeeld ‘m45’).
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Situatietype 1. lesstofoverdracht

Aandachteisende situaties in de klas van dit type handelen over problemen van aanstaande
docenten met de lesstofoverdracht. Bijvoorbeeld, een aanstaande docent heeft een fout gemaakt
in de uitleg van het gebruik van tijden in het Engels. Zoals we in Tabel 3 laten zien, is lesstof-
overdracht het meest frequent in het gedrag van aanstaande docenten, gevolgd door ‘reguleren’
en ‘arrangeren’. Deze drie categorieén vormen ongeveer 52% van het methodisch-didactische
perspectief van het vertoonde gedrag. Lesstofoverdracht betreft zowel de juiste uitleg als meta-
communicatic over de gemaakte vergissingen, zoals ‘sorry, maar ik heb mij vergist in het
gebruik van de verleden tijd’. ‘Reguleren’ heeft vooral betrekking op aanwijzingen van aan-
staande docenten aan de leerlingen om in hun boek of op het bord te kijken, of om naar de juiste
uitleg te luisteren. Figuur 1 geeft aan dat ‘overdracht’ (‘0’) en ‘reguleren’ (‘r’) dichtbij de
categorie€n ‘ingrijpen’ (‘I’) en ‘negeren’ (‘N’) zijn geplaatst. Dit betekent dat aanstaande do-
centen zowel lesstofoverdracht als organisatorische handelingen toepassen, soms om problemen
met de lesstofoverdracht direct op te lossen, soms als een poging om door te gaan met de les.
“Arrangeren’ van aanstaande docenten betreft vooral het opzoeken var de juiste uitleg in bij-
voorbeeld een boek of eigen aantekeningen. Soms denken aanstaande docenten aan de juiste
uitleg zonder hierbij te spreken (‘zwijgen’). De positie van deze laatste twee categorieén in
figuur 1 geeft aan dat aanstaande docenten een passieve houding aannemen ten aanzien van de
problemen met de lesstofoverdracht (*A’) en cen ‘onder’-positie innemen ten opzichte van de
leerlingen (*'m1’ en ‘m2’), wanneer zij in hun aantekeningen kijken of zwijgen. Combinaties
van categorieén cn schaalpunten anders dan hier beschreven, komen in veel mindere mate voor.

Situatietype 2: lesorganisatie

Klassesituaties van dit type betreffen problemen van aanstaande docenten met de organisatie
van de les. Bijvoorbeeld, een aanstaande docent geeft de leerlingen de opdracht hun practicum-
spullen te pakken om in groepjes van twee aan een natuurkundepracticum te werken. Zoals
aangegeven in Tabel 3 komt het vitnodigen van leerlingen om vragen te stellen en antwoorden te
geven veelvuldig voor, gevolgd door de categorieén ‘arrangeren’, ‘zwijgen’ en ‘reguleren’.
Deze vier categorieén bevatten meer dan 60% van de scores van het methodisch-didactische
perspectief van het vertoonde gedrag. Het uitnodigen van leerlingen betreft met name leerlingen
dc gelegenheid geven vragen te stellen over de lesstof, over de organisatie van de les, etcetera.
In figuur 2 is aangegeven dat dergelijk gedrag van aanstaande docenten soms gebruikt wordt om
problemen met de organisatie van de les op te lossen (‘I"), soms om de problemen uit de weg te
gaan ("V’). Regulerende activiteiten hebben vooral betrekking op het geven van aanwijzingen
aan leerlingen in verband met de dagelijkse procedures in een les. Reguleren is in dit type
situaties vooral gericht op het oplossen van de organisatieproblemen. ‘Arrangeren’ verwijst
naar organisatorische handelingen van aanstaande docenten die soms op het oplossen en soms
op het vermijden van de organisatorische problemen zijn gericht (zoals respectievelijk het
uitdelen van materiaal of het uitvegen van het bord). De positie van ‘arrangeren’ en ‘zwijgen’ in
figuur 2 houdt in dat aanstaande docenten een passieve houding vertonen ten aanzien van de
lesorganisatie (‘A’) en een ‘onder’-positic innemen ten opzichte van de leerlingen (‘ml’ en
‘'m2’), wanneer zij zwijgend de klas inkijken, het bord schoonvegen, experimenten voorberei-
den of stencils uitdelen. Combinaties van categorieén en schaalpunten anders dan hier beschre-
ven, komen in veel mindere mate voor.

Situatietype 4: niet-taakgericht gedrag van leerlingen

Situaties in de klas van dit type betreffen (ongewenst) niet-taakgericht gedrag van leerlingen en
vormen meer dan 20% van het totale aantal aandachteisende situaties dat is genoemd (en meer
dan 40%, wanneer situaties van het vijfde type die wat betreft aard van de situatie en de reactie
vergelijkbaar zijn, worden meegeteld). Een voorbeeld is een klas waarin een aanstaande docent
wil beginnen met de les, maar leerlingen met elkaar kletsen, ravotten of boeken naar elkaar
gooien. Zoals in Tabel 3 is aangegeven, vormen de drie categorieén ‘discipline’, ‘zwijgen’ en
‘reguleren’ ongeveer 66% van het gedrag van aanstaande docenten vanuit het methodisch-
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Fig. 2. Scores op de twee dimensies van categorieén en schaalpunten in situaties van het type 2. Voor de
betekenis van letters en cijfers verwijzen we naar tabel 2. Wanneer aan schaalpunten van de machts-
en de nabijheidsdimensie gelijke scores zijn toegekend, zijn deze in de figuur gecombineerd (bij-
voorbeeld ‘n34").

didactische perspectief. In deze situaties betreffen ordemaatregelen, die ongeveer 30% van het
gedrag vanuit het methodisch-didactische perspectief in deze situaties vormen, het corrigeren
van het niet-taakgerichte gedrag door leerlingen te vermanen, te waarschuwen of de klas uit te
sturen. Zwijgen van aanstaande docenten houdt in dat ze de resultaten van hun ordemaatregelen
afwachten of dat zij hun onderwijs onderbreken door af te wachten. De positie van de schaal-
punten tegen (‘n2’) en zeer tegen (‘nl’) in figuur 3 geeft aan dat deze twee typen gedrag vanuit
het interpersoonlijke perspectief gezien kunnen worden als het innemen van een afwijzende
houding ten opzichte van leerlingen. Regulerende acties van aanstaande docenten houden voor-
al in dat de docent begint of wil beginnen met de les, en zijn met name gericht op het negeren
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Fig. 3. Scores op de twee dimensies van categorieén en schaalpunten in situaties van het type 4. Voor de
betekenis van letters en cijfers verwijzen we naar tabel 2, Wanneer aan schaalpunten van de machts-
en de nabijheidsdimensie gelijke scores zijn tocgekend, zijn deze in de figuur gecombineerd (bij-

voorbeeld ‘n3457).

van het ongewenste gedrag van leerlingen (‘N’). Andere combinaties van categorieén en schaal-
punten dan die hier beschreven zijn, komen in veel mindere mate voor.

Situatietype 8: taakgericht gedrag van leerlingen
Klassesituaties van dit type betreffen taakgericht gedrag van leerlingen, zoals vragen en opmer-
kingen over de lesstof, en vormen 18% van alle aandachteisende situaties die door de respon-
denten zijn genoemd. Een voorbeeld van een situatie is dat leerlingen vragen stellen over een
scheikundesom. In Tabel 3 hebben we aangegeven dat in dit type situaties veel categorieén van
het methodisch-didactische perspectief voorkomen. ‘Lesstofoverdracht’ maakt ongeveer 20%
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uit van het methodisch-didactische gedrag, terwijl vrijwel alle andere categorieén met een
proportie van vijf tot tien procent voorkomen. Lesstofoverdracht verwijst vooral naar het beant-
woorden van vragen van leerlingen over de lesstof, maar is zo nu en dan ook gericht op het
vermijden van (moeilijke of ongewenste) vragen van leerlingen. Zoals we in figuur 4 laten zien,
zijn de meeste categorieén van het methodisch-didactische perspectief geplaatst in de buurt van
‘ingrijpen’ (‘I"). Categorieén die hiervan veraf zijn geplaatst, zijn ‘discipline’ (‘p’), ‘luisteren’
(‘I') en *zwijgen’ (‘z’). Met het gebruik van ordemaatregelen zijn aanstaande docenten niet
gericht op het taakgerichte gedrag van leerlingen en scheppen cen negatieve sfeer ten aanzien
van de relatie met leerlingen. Wanneer aanstaande docenten niet spreken (zwijgen of luisteren),
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Fig. 4. Scores op de twee dimensies van categorieén en schaalpunten in situaties van het type 8. Voor de
betekenis van letters en cijfers verwijzen we naar tabel 2. Wanneer aan schaalpunten van de machts-
en de nabijheidsdimensie gelijke scores zijn toegekend, zijn deze in de figuur gecombineerd (bij-
voorbeeld ‘m127),
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nemen zij een passieve houding aan, en een ‘onder’- en ‘tegen’-positie ten opzichte van het
gedrag van leerlingen.

Het meest opmerkelijke resultaat van de vergelijking van de vier typen van aandachteisende
situaties in de klas heeft betrekking op de wijze waarop aanstaande docenten situaties aanpak-
ken. Om problemen tijdens het onderwijs in de klas op te lossen, sebruiken aanstaande docenten
vooral gedrag dat rechtstreeks te maken heeft met de aard van de aandachteisende situaties
waarin het wordt vertoont: lesstofoverdracht in situaties die problemen met de lesstofoverdracht
betreffen en in situaties dic gaan over het taakgerichte gedrag van leerlingen, organisatorische
handelingen in situaties die met waargenomen mocilijkheden met de lesorganisatie te maken
hebben, en ordemaatregelen naar aanleiding van niet-taakgericht gedrag van leerlingen. In
situaties waarin een negatieve sfeer tussen docent en leerlingen is ontstaan (vooral wanneer
niet-taakgericht gedrag van leerlingen als aandachteisend is ervaren), impliceren acties van
aanstaande docenten een afwijzende houding ten opzichte van hun leerlingen.

In alle vier typen situaties nemen aanstaande docenten een afwachtende houding aan door
niets te zeggen, te luisteren en cen ‘onder’-positie in de klas in te nemen. Wanneer zij, ondanks
de aandachteisende situaties, proberen met hun les door te gaan, wordt hun gedrag gekenmerkt
door overdracht van de lesstof en organisatie van de les.

Nadere bestudering van de resultaten in de andere vier typen klassesituaties (‘hulpmiddelen
en materialen’, ‘kritiek’, ‘matige prestaties’ en ‘weinig inzet’) geeft geen aanvullende inzichten
in gedrag van aanstaande docenten in aandachteisende situaties in de klas.

Gedrag in termen van de twee onderliggende dimensies

In figuur 5 presenteren we scores op de geéxtraheerde dimensies van elke categorie van het
methodisch-didactische en het coping-perspectief, en van elk schaalpunt van de machts- en de
nabijheidsdimensie van het interpersoonlijke perspectief van docentgedrag. Elke score is tot
stand gekomen door de dimensiescores voor elke type van aandachteisende situaties in de klas
te middelen. Hoewel de beschrijving van de resultaten tot dusver verschillen heeft aangetoond
tussen typen situaties, zijn de overeenkomsten van dien aard dat we van mening zijn dat een
interpretatie van het gedrag van aanstaande docenten in aandachteisende situaties in de klas op
basis van de scores die in figuur 5 grafisch zijn weergegeven, geoorloofd is.

De eerste dimensie van gedrag van aanstaande docenten die is geéxtraheerd (de horizontale
as in figuur 5) hebben we de ‘activiteitsdimensie’ (actiel versus passief) genoemd. We hebben
deze dimensie omschreven als de intensiteit waarmee een aanstaande docent in klassesituaties
de inhoudelijke informatie van het gedrag tracht over te brengen door middel van een actieve
interactie met leerlingen. Lage scores op de activiteitsdimensie kunnen in alle typen van aan-
dachteisende situaties worden toegekend aan combinaties van afwachten met zwijgen, luisteren
en arrangeren. Dergelijk gedrag verwijst naar een ‘onder’-positie van aanstaande docenten ten
aanzien van hun leerlingen, en kan worden beschouwd als een passieve houding van aanstaande
docenten in communicatie in de klas. Gemiddelde scores op de activiteitsdimensie kunnen
worden toegekend aan instructie-activiteiten (‘lesstofoverdracht” en ‘helpen’) en organisatori-
sche handelingen. In situaties die worden gekenmerkt door niet-taakgericht gedrag van leerlin-
gen (type 4 en 5) zijn aanstaande docenten gericht op het doorgaan met de les, terwijl zij in
andere typen klassesituaties dit gedrag ook hanteren om waargenomen problemen aan te pak-
ken. Gemiddelde scores verwijzen naar gedrag waarbij aanstaande docenten in de communica-
tie in de klas een passieve noch een actieve houding innemen. Hoge scores op de activiteitsdi-
mensie kunnen worden toegekend aan gedrag van aanstaande docenten dat is gericht op het
betrekken van leerlingen bij de les (‘controleren’, ‘doorvragen’, ‘kritiseren’ en ‘vitnodigen’) en
op het handhaven van de orde in de klas. Met dergelijk gedrag activeren aanstaande docenten
een interactie met hun leerlingen, waarbij zij zijn gericht op het vermijden van of ingrijpen in de
situatie die als aandachteisend is waargenomen.

De tweede dimensie van gedrag van aanstaande docenten die is geéxtraheerd (de verticale as
in figuur 5) hebben we de ‘spanningsdimensie’ (spanning versus ontspanning) genoemd. We
hebben de spanningsdimensie omschreven als de mate waarin er door het gedrag van aanstaande
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Fig. 5. Scores op de twee dimensies van de categorieén en schaalpunten, gemiddeld over de scores in alle
typen van aandachteisende situaties in de klas. Voor de betckenis van letters en cijfers verwijzen we
naar tabel 2.

docenten spanning in de relatie met leerlingen wordt opgeroepen. Lage scores op de spannings-
dimensie kunnen worden toegekend aan instructie-activiteiten (‘lesstofoverdracht’ en “helpen’)
en organisatorische handelingen (‘reguleren’ en ‘arrangeren’) die aanstaande docenten hanteren
om waargenomen problemen of aan te pakken of te negeren. Lage scores op deze dimensie
houden in dat het gedrag van aanstaande docenten kan worden beoordeeld als gericht op een
harmonieuze relatic met de leerlingen. Gemiddelde scores op de spanningsdimensie kunnen
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worden toegekend aan de resterende categorieén van het methodisch-didactische perspectief,
uitgezonderd ‘zwijgen’ en ‘discipline’. De categorieén verwijzen naar gedrag waarmee aan-
staande docenten een interactie met hun leerlingen aangaan, zoals leerlingen uitnodigen om
antwoorden te geven, en antwoorden en opmerkingen van leerlingen belonen en bekritiseren.
Dergelijk gedrag is vooral bedoeld om aandachteisende situaties in de klas te vermijden, maar
soms ook om deze aan te pdkken Door dergelijke gedrag zijn aanstaande docenten gericht op
‘;panmng noch op ontspanning in de relatie met hun leerlingen. Hoge scores op de spanningsdi-
mensie kunnen worden toegekend aan ordemaatregelen en zwijgen door de aanstaande docen-
ten. Dergelijk gedrag is opgevat als het blijk geven van een afwijzende houding ten aanzien van
de leerlingen. Ordemaatregelen zijn gericht op het aanpakken van niet-taakgericht gedrag van
leerlingen, maar zijn opgevat als vermijden wanneer niet-taakgericht gedrag van leerlingen niet
als aandachteisend is ervaren (vergelijk figuur 3 met de figuren 1, 2 en 4). Zwijgen door
aanstaande docenten daarentegen, verwijst naar een passieve houding in reacties op aandachtei-
sende klassesituaties. Zowel met ordemaatregelen als met zwijgen geven aanstaande docenten
blijk van een hoge mate van spanning in de relatie met hun leerlingen.

CONCLUSIES EN DISCUSSIE

In deze bijdrage hebben we gedrag van aanstaande docenten in het voortgezet onderwijs be-
schreven tijdens reacties op aandachteisende situaties in de klas vanuit drie perspectieven: het
coping-, het methodisch-didactische en het interpersoonlijke perspectief van gedrag. We heb-
ben gedrag van aanstaande docenten in vier typen aandachteisende situaties beschreven. Tevens
hebben we twee dimensies van gedrag van aanstaande docenten in aandachteisende situaties in
de klas geéxtraheerd. Deze twee dimensies hebben we de activiteits- (actief versus passief) en
de spanningsdimensie (Spanning versus ontspanning) genoemd. De eerste dimensie hebben we
omschreven als de intensiteit waarmee een aanstaande docent in klassesituaties de inhoudelijke
informatie van het gedrag tracht over te brengen door middel van een actieve interactie met
leerlingen; de tweede dimensie als de mate waarin er door het gedrag van aanstaande docenten
spanning in de relatie met leerlingen wordt opgeroepen. Alvorens enkele interpretaties en con-
clusies te presenteren, willen we aandacht besteden aan twee kanttekeningen bij de betekenis
van de resultaten van het onderzoek.

Ten eerste concentreren we ons in dit onderzoek op gedrag van aanstaande docenten en niet
op leerlinggedrag of interacties tussen docent en leerlingen. Dit betekent dat we slechts één
aspect van de communicatie in de klas tussen aanstaande docent en hun leerlingen hebben
bestudeerd. Docent en leerlingen wisselen in communicatie in de klas voortdurend boodschap-
pen uit. In deze cyclische communicatieprocessen (zei Wubbels, Créton & Holvast, 1988) is het
bepalen van de oorzaak van een problematische uitwisseling niet erg zinvol. Hoewel we zijn
gericht op gedrag van aanstaande docenten, zijn wij niet van mening dat docentgedrag de
aanleiding van alle problemen is. Echter, in de lerarenopieiding is het gedrag van aanstaande
docenten het meest voor de hand liggende aangrijpingspunt voor verandering.

Ten tweede bepalen in ons onderzoek de respondenten zelf de aard van de aandachteisende
situaties en de mate waarin een situatic aandacht heeft gekost. Voor deze wijze van selecteren
van aandachteisende situaties is gekozen om de ecologische validiteit van de resultaten te
bevorderen. Echter, andere docenten zouden hetzelfde gedrag van aanstaande docenten en leer-
lingen anders kunnen benoemen. Bijvoorbeeld, de ene docent kan passief gedrag van leerlingen
wanneer zij het materiaal voor een natuurkundepracticum moeten pakken, benoemen als een
probleem met de lesorganisatie, terwijl de andere docent dergelijk gedrag als een teken van
onverschilligheid van de leerlingen kan zien. Dit betekent dat we ons bij het beschrijven van
gedrag in verschillende typen aandachteisende situaties bewust moeten blijven van het feit dat
de situaties zijn benoemd op basis van een subjectieve indruk van de betreffende aanstaande
docenten.

Een resultaat van ons onderzoek lichten we toe vanuit de systeemtheorie van communicatie
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(Watzlawick, Beavin & Jackson, 1967), die door Créton en Wubbels (1984) is bewerkt voor de
onderwijscontext, namelijk het gevaar van symmetrisch reageren. De beschrijvingen van do-
centgedrag in aandachteisende situaties in de klas geven aan dat aanstaande docenten proble-
men die tijdens het onderwijs ontstaan, aanpakken door gedrag te vertonen dat vergelijkbaar is
met de aard van de aandachteisende situatie. Aanstaande docenten hanteren met name instruc-
tie-activiteiten in situaties waarin problemen met de lesstofoverdracht aandacht kost, organisa-
torische handelingen in situaties waarin de lesorganisatie als problematisch ervaren wordt,
ordemaatregelen in situaties die niet-taakgericht gedrag van leerlingen betreffen en alle typen
van instructie- en organisatorische handelingen in reactie op taakgericht gedrag van leerlingen.
Dergelijke manieren van reageren kunnen problematisch worden in situaties waarin niet-taak-
gericht gedrag van leerlingen als aandachteisend is ervaren (dit is het geval in ongeveer 40%
van alle klassesituaties in ons onderzoek). In dat geval kunnen ordemaatregelen, zoals het
corrigeren van leerlingen door hen te vermanen en te waarschuwen, en leerlingen uit de klas te
sturen, resulteren in een problematische interactie tussen docent en de leerlingen. Wubbels,
Créton en Holvast (1988) maken aannemelijk dat in zulke situaties het ordeverstorende gedrag
van leerlingen niet alleen wordt gevolgd door corrigerend gedrag van de docent, maar dat
leerlingen de correcties van de docent ook gebruiken om de orde te verstoren. Agressief gedrag
van de een wordt door de ander aangegrepen als een prikkel voor nog agressiever gedrag.
Docent en leerlingen kunnen verstrikt raken in een vicieuze cirkel waarin beide partijen elkaars
gedrag symmetrisch versterken. Resultaten uit het onderhavige onderzoek geven aan dat de
kans op een dergelijk symmetrisch destructief patroon bij aanstaande docenten reéel is. Créton,
Wubbels en Hooymayers (1989) geven aanwijzingen over de wijze waarop dit patroon kan
worden doorbroken.

Een tweede resultaat dat toelichting behoeft, betreft het nut van ons beschrijvend kader voor
onderzoek naar gedrag van aanstaande docenten in aandachteisende situaties in de klas. Door
naast de aard van de aandachteisende situatie drie perspectieven op docentgedrag te onderschei-
den, kunnen onderlinge relaties worden onderzocht. Dit houdt in ons onderzoek bijvoorbeeld in
dat ingrijpen door aanstaande docenten in een niet-taakgerichte klas vooral betekent dat de
aanstaande docenten ordemaatregelen nemen waarbij de docent bepaalt wat er in de klas gebeurt
en waarin de docent gedrag van leerlingen afwijst. De reductie tot een model met twee dimen-
sies geeft de mogelijkheid om cen meetinstrument te ontwikkelen om relatief eenvoudig gedrag
van aanstaande docenten in aandachteisende situaties vanuit het coping-, het methodisch-didac-
tische en het interpersoonlijke perspectief in kaart te brengen. Een dergelijk instrument kan
worden gebruikt in een meer complexe onderzoekssituatie, zoals onderzoek naar de ontwikke-
ling van docentgedrag gedurende een lange tijdsperiode (bijvoorbeeld gedurende het eerste jaar
waarin een docent les geeft). Een dergelijk onderzoek zou ook de relatie kunnen verhelderen
tussen reacties van docenten op aandachteisende situaties en effecten daarvan op lange termijn.

Het kader met twee dimensies kan wellicht ook worden gebruikt in de begeleiding van
aanstaande docenten. Het kan bruikbaar zijn om blinde vlekken van aanstaande docenten voor
de gang van zaken in de klas tijdens aandachteisende situaties te signaleren. Wubbels, Créton en
Holvast (1988) rapporteren dat beginnende docenten in het voortgezet onderwijs dikwijls blind
worden voor dat wat er in de klas gebeurt om vervolgens zichzelf en hun leerlingen ieder hun
eigen gang te laten gaan. De docent is dan in beslag genomen door de lesstof en laat toe dat de
meeste leerlingen iets anders doen. Hoewel het gedrag van leerlingen in zo een situatie de
docent niet per se stoort, is dit geen produktieve situatie. Ons kader geeft een mogelijkheid om,
bijvoorbeeld bij het nabespreken van lessen, aanstaande docenten te helpen zich bewust te
worden van hun blinde vlekken. Vervolgens moet dan met behulp van resultaten van ander
onderzoek, maar ook aan de hand van (praktijk)ervaring van begeleiders worden geprobeerd
onproduktief gedrag te veranderen. Uiteraard is daarvoor confrontatie met de gegevens alleen
niet voldoende. Intensieve lesnabespreking, oefening en begeleiding is over het algemeen nood-
zakelijk voor verandering van situaties waarin docenten blind zijn geworden voor aspecten van
de communicatie in de klas (Créton, Hermans & Wubbels, 1990).
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De constructie en evaluatie van een videotoets voor
de beoordeling van bekwaamheid in professionele
gespreksvoering
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!Afdeling Persoonlijkheids- en Onderwijspsychologie, Rijksuniversiteit Groningen
2Faculteit Sociale Wetenschappen, Open universiteit Heerlen

ABSTRACT

Courses in communication skills for the organizational setting are part of the curriculum of several
educational institutions, The aim of these courses is Lo enhance students’ professional communica-
tion skills in order to prepare them for their future work. After a course, students are often not tested
on the level of their skills. In some educational institutions, simulations are uscd as assessment
instruments, but a drawback is that such simulations are very time-consuming. Therefore, two
efficient video-tape tests were developed and their reliability and validity were investigated. The
results of this test form are promising. The test can be applied to test students’ insight and skill in
using separate communication skills. However, a simulation is needed to test students’ ability to
conduct a whole interview, such as the selection interview

INLEIDING

Trainingen in professionele gespreksvoering voor de zakelijke setting zijn momenteel een on-
derdeel van tal van studierichtingen en (bedrijfs)opleidingen, zoals Bedrijfskunde, de HEAO en
Psychologie. De trainingen hebben tot doel studenten deskundiger te maken in het voeren van
een aantal gesprekstypen, zoals het functionerings- en het selectiegesprek. Sinds ongeveer 1980
wordt in de meeste trainingen gebruik gemaakt van een gestructureerde trainingsmethode (Ivey,
1971; lvey & Authier, 1978; Lang & Van der Molen, 1992; Oomkes, 1980; Vrolijk, Dijkema &
Timmerman, 1984). Meta-analyses (Baker & Daniels, 1989; Baker, Daniels & Greeley, 1990;
Van der Molen, Smit, Hommes & Lang, in druk) tonen aan dat gestructureerde gesprekstrainin-
gen over het algemeen etfectief zijn.

Hoewel er veel tijd aan het ontwikkelen en uitvoeren van gesprekstrainingen wordt gespen-
deerd, wordt bij veel opleidingen na afloop van een training niet getoetst in hoeverre individuele
studenten het gewenste vaardigheidsniveau hebben behaald. Toetsing vindt in Nederland wel
plaats bij de medische opleidingen (bijv. Bogels, 1994; Dochy & Van Luyk, 1987; Kraan &
Crijnen, 1987; Pieters, 1991; Vu & Barrows, 1994) en het Middelbaar Dienstverlenings- en
Gezondheidszorg Onderwijs (Vermeulen, 1993). Daar gebruikt men gedragstoetsen in de vorm
van rollenspelen, waarin een acteur de rol van patiént of cliént op zich neemt. In andere dan
genoemde opleidingen wordt veelal volstaan met een aanwezigheidsplicht of een literatuurten-
tamen. Deze lacune is in de eerste plaats toe te schrijven aan het feit dat de constructie en
evaluatie van vaardigheidstoetsen nog geen gemeengoed is en lastig blijkt te zijn (Baker, O’Neil
& Linn, 1993; Quellmalz, 1991). Wat betreft de evaluatie van vaardigheidstoetsen is de afgelo-
pen jaren veel vooruitgang geboekt, hetgeen blijkt uit de hoeveelheid literatuur waarin een
bijdrage wordt geleverd aan de vorming van cen standaard waarmee de kwaliteit van de vaardig-
heidstoetsen kan worden beoordeeld (0.a. Baker, O’Neil & Linn, 1993; Linn, Baker & Dunbar,
1991; McGaghie, 1991; Messick, 1989; Moss, 1992; Quellmalz, 1991). In de tweede plaats zijn
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rollenspeltoetsen, waarin individuele studenten één voor één moeten worden getoetst, vaak niet
haalbaar vanwege de hoeveelheid tijd die is gemoeid met hun afname en scoring,

De onvrede met de bestaande vormen van tentaminering bij gesprekstrainingen gecombi-
neerd met de groeiende know-how op het gebied van de constructie en evaluatie van vaardig-
heidstoetsen vormden de aanleiding voor de afdeling Persoonlijkheids- en Onderwijspsycholo-
gie van de Rijksuniversiteit Groningen om in 1991 een project! van start te laten gaan met het
doel loetsvormen voor gesprekstrainingen te ontwikkelen en deze te onderzoeken op kwaliteit.
We richten ons in dit artikel op één training, namelijk een training gericht op zakelijke gesprek-
ken in organisaties. In de eerste plaats zijn voor deze training rollenspeltoetsen ontwikkeld
(Smit, 1994; Smit, 1995a; Smit, 1995b). Een zwaarwegend nadeel van deze toetsvorm is dat de
score van een student sterk afhankelijk is van de specifieke inhoud van de gesimuleerde ge-
sprekssituatic (0.a. Bogels, 1994; Smit, 1995b; Vu & Barrows, 1994), het probleem van ‘casus-
specificiteit’, zodat meerdere rollenspeltoetsen moeten worden afgenomen om generaliseerbare
uitspraken over de capaciteiten van een student te kunnen doen. Vanwege de hoeveelheid tijd
dic hiermee gemoeid is, is in de tweede plaats een meer efficiénte toetsvorm geconstrueerd: een
videotoets. In dit artikel wordt de inhoud van de training en de inhoud cn opbouw van de twee
versies van een videotoets? (versie A en B) beschreven. De toetsvorm is echter ook bruikbaar
voor andere gesprekstrainingen, zoals trainingen gericht op hulpverleningsgesprekken. Daarna
wordt gerapporteerd over een onderzoek naar de betrouwbaarheid en validiteit van de videotoet-
sen.

De training “Gesprekken in organisaties”
De training “Gesprekken in organisaties” is een gevorderde training voor psychologiestudenten
die wordt verzorgd door de Vakgroep Psychologie. In de training worden drie gesprekstypen
geoefend die van belang zijn in de context van organisaties: het functionerings-, selectie- en
slecht-nieuwsgesprek (Gramsbergen-Hoogland & Van der Molen, 1993). De aparte basisge-
spreksvaardigheden, zoals vragen stellen en samenvatten, worden geintegreerd geoefend in
volledige gespreksmodellen, zoals bijvoorbeeld een model voor het selectiegesprek. In zo’'n
model wordt het gesprek in fasen onderverdeeld waarbij per fase wordt gespecificeerd welke
gedragsstappen en gesprcksvaardigheden daarin thuis horen. De basisvaardigheden worden
bekend verondersteld, omdat die een verplicht onderdeel zijn van het predoctoraal programma.
Er wordt in de training gewerkt volgens de methode van cumulatieve microtraining (Lang &
Van der Molen, 1992), wat inhoudt dat een vast stamien wordt gevolgd: theoretische instructie,
het bekijken van videovoorbeelden, zelf oefenen van een gespreksmodel met een medestudent
en het krijgen van feedback van een observator. De gehele training beslaat 10 bijeenkomsten
van drie uur. De volgende eindtermen (De Groot, 1982) moeten aan het einde van de training
door studenten zijn bereikt: |
1) het verwerven van kennis en inzicht in de drie gesprekstypen.
2) het verkrijgen van vaardigheid in het voeren van de drie gesprekstypen, waarbij een bij het
gesprekstype passende houding aangenomen dient te worden.
Een passende houding voor bijvoorbeeld een selecteur in een selectiegesprek is dat deze zake-
lijk en doelgericht is, zodat in beperkte tijd voldoende relevante informatie over de capaciteiten
van de sollicitant kan worden verzameld.

De videotoets
Bij de constructie van de videotoets hebben we gebruik gemaakt van ervaringen die elders zijn
opgedaan. In Assessment Centers worden video-opnamen in incidentele gevallen gebruikt als
vervanger van een “live” acteur om de sociale vaardigheden van een sollicitant te beoordelen
(Eykman, 1990/1991). RPD Advies maakt bijvoorbeeld gebruik van deze vorm als onderdeel
van hun selectie-instrumentarium. De sollicitant moet daarbij mondeling reageren op hetgeen
de acteur op de video-opname zegt. De reacties van de sollicitant worden op hun beurt ook weer
op video opgenomen en achteraf beoordeeld.

Bij Gezondheidswetenschappen aan de Rijksuniversiteit Limburg is in het kader van onder-
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wijs waarin studenten oefenen met het leiden van een groepsgesprek ervaring opgedaan met het
vertonen van video-opnamen. Na elk fragment worden vragen gesteld die kennis en inzicht in
het gebruik van de vaardigheden betreffen (Dochy & Van Luyk, 1987). Wij hebben in onze toets
de video-opnamen op de twee hierboven beschreven manieren ingezet, alleen laten we studen-
ten antwoorden schriftelijk noteren, zodat de toets klassikaal kan worden afgenomen.

De videotoets heeft tot doel de eindtermen kennis, inzicht en vaardigheid te dekken in het
functionerings-, selectie- en slecht-nieuwsgesprek. De toets bestaat uit vier korte en drie lange
opnamen van gespreksfragmenten die het functionerings-, selectie-, en slecht-nieuwsgesprek
betreffen. Het aantal vragen behorende bij de verschillende gesprekstypen is evenredig ver-
deeld. Van de lange fragmenten ontvingen de studenten een transcript, zodat ze rustig de gele-
genheid hebben om het gesprek te volgen. Naar aanleiding van de fragmenten worden drie typen
vragen gesteld. In de eerste plaats zijn dat kennis- en inzichtvragen met betrekking tot cen
gespreksmodel. In de tweede plaats zijn er vragen geconstrueerd die het herkennen van het
adequaat en niet adequaat gebruiken van de basisvaardigheden en gevorderde vaardigheden,
zoals kritiek geven in het functioneringsgesprek en doorvraagtechnieken in het selectiegesprek,
betreffen. In de derde plaats hebben we getracht de beheersing van basisgespreksvaardigheden
en gevorderde vaardigheden binnen één gespreksmodel te toetsen door studenten te laten op-
schrijven wat zij naar aanleiding van een gespreksactie van de werknemer, zoals dat wordt
getoond in een fragment, zouden zeggen. We geven van elk vraagtype een voorbeeld in tabel 1.

Er wordt na elk fragment de gelegenheid gegeven voor het beantwoorden van de vragen
doordat het beeld gedurende de antwoordtijd blauw is. In totaal zijn er 19 vragen, waarvan
sommige zijn onderverdeeld in een a- en een b-vraag.

In de beoordelingsinstructie wordt per vraag aangegeven voor welke onderdelen van een
antwoord punten toegekend mogen worden. Tevens worden voorbeelden gegeven van goede en
foute antwoorden. De score van een student wordt berekend door alle punten bij elkaar op te
tellen; het bereik loopt van 0 tot 42. Deze score hebben we met behulp van een lineaire transfor-
matie omgezet naar een tienpuntsschaal.

Dekking doelen training

Het primaire doel van de videotoets is dat daarmee kan worden nagegaan in hoeverre studenten
voldoen aan de trainingsdoelen ten aanzien van kennis, inzicht en vaardigheid in de centraal
staande gesprekstypen. De videotoets leent zich als toetsvorm goed voor het stellen van kennis-
en inzichtvragen. Daarnaast is het mogelijk vragen te stellen die een beroep te doen op het
toepassen van verscheidene deelvaardigheden, zoals bijvoorbeeld het toepassen van de vaardig-
heid “reageren op kritiek™ naar aanleiding van een kort videofragment. Het is echter niet correct
om te concluderen dat iemand die de deelvaardigheden beheerst ook een geheel gesprekstype
adequaat kan voeren (De Groot, 1982). Messick (1994) besteedt in een artikel over de validatie
van vaardigheidstoetsen uitgebreid aandacht aan het onderscheid tussen het toetsen van de
complexe gehele vaardigheid versus het toetsen van deelvaardigheden. Voorstanders van toet-
sing van de complexe vaardigheid in haar geheel gebruiken bij voorkeur rollenspeltoetsen,
omdat die vragen om demonstratie van bekwaambheid in gespreksvoering in een realistische

Tabel 1. Voorbeelden toetsvragen.

1) Welke fouten maakt Wendy bij het meedelen van het slechte nicuws?
2) De leidinggevende reageert niet adequaat op de kritiek van de werknemer. Geef aan wat hij fout doet.

3) De selecteur vraagt de sollicitant om verduidelijking van een “gat” in zijn curriculum vitae.
a) Noem de vaardigheid die de selecteur zou kunnen gebruiken naar aanleiding van de reactics van de
sollicitant.
b) Schrijf woordelijk uit wat de selecteur kan zeggen, als hij de bij a) genoemde vaardigheid toepast.
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gesprekssituatie. Ze verdedigen hun keuze met het volgende argument: “complicated skills and
competencies owe their complexity not just to the number of components they engage but also
to the interactions among the components and heuristics calling for them” (Resnick & Resnick,
1991, p. 42). Messick pleit er echter voor ook het toetsen van deelvaardigheden een plaats te
geven in het onderwijs. Het voordeel van toetsen op het niveau van deelvaardigheden is dat valt
na te gaan op welke punten de groep of een individu nog problemen heeft, zodat aanvullende
training op deze punten kan worden aangeboden. Daarnaast vormt de beheersing van de deel-
vaardigheden een voorwaarde voor het kunnen uitvoeren van de complexe vaardigheid.
Afgezien van bovengenoemd onderscheid levert een ander onderscheid, dat Messick (1994)
haarscherp benoemt, dezelfde tweedeling in toetsvormen op. Bij het toetsen van vaardigheden
zijn twee wegen te volgen. Een toets kan zich richten op de beoordeling van de uitvoering van
een taak sec of op beoordeling van het domein van kennis, deelvaardigheden en strategieén dat
een voorwaarde vormt voor het kunnen uitvoeren van de vaardigheid. Bij de eerste benadering,
de taak-benadering, wordt de taak als uitgangspunt genomen en worden later criteria opgesteld.
Het probleem van casus-specificiteit dient zich bij deze benadering nadrukkelijk aan. Daarnaast
is een tweede probleem dat er construct-irrelevante zaken kunnen worden beoordeeld. In het
geval van de rollenspeltoets kan een beoordelaar bijvoorbeeld impliciet in de beoordeling mee
laten wegen of iemand goed formuleert, ook al is dat geen beoordelingscriterium. Bij de tweede
benadering, de construct-benadering, wordt eerst het domein aan kennis en deelvaardigheden
gespecificeerd en ter dekking van dit domein worden vragen en opdrachten geconstrueerd. Het
gevaar dat hier speelt is dat het complexe construct “beheersing van een gespreksmodel” niet
volledig wordt gedekt. Bij de constructie van de videotoets is de constructbenadering toegepast.

METHODE

Proefpersonen ’

Aan het onderzoek hebben 69 psychologiestudenten die de training volgden (trainingsgroep) en
34 psychologiestudenten die nog geen training volgden (vergelijkingsgroep) meegewerkt. De
trainingsgroep bestond uit gevorderde psychologiestudenten die in de collegejaren 1992/1993
en 1993/1994 aan de training deelnamen. De personen uit de vergelijkingsgroep waren - net als
de personen uit trainingsgroep - gevorderde psychologicstudenten die eveneens een basistrai-
ning in gespreksvoering hadden gevolgd. Personen uit deze groep ontvingen als tegenprestatie
voor deelname een bescheiden financiéle vergoeding en na de nameting een terugkoppeling van
hun resultaten. De trainingsgroep telde 20 mannen (29%) en 49 vrouwen (71%). In de vergelij-
kingsgroep zaten 15 mannen (44.1%) en 19 vrouwen (55.9%). De gemiddelde leeftijd in beide
groepen was 24 jaar. In de trainingsgroep gaven iets meer studenten aan (54%) ervaring met
gespreksvoering te hebben opgedaan in werk of een andere opleiding dan psychologie dan
personen in de vergelijkingsgroep (44%).

Onderzoeksopzet

De studenten uit de trainings- en vergelijkingsgroep hebben de toetsen op twee tijdstippen
gemaakt: tijdstip 1 viel voor de training en tijdstip 2 viel na de training. Bij de voormeting kreeg

Schema 1. Afnameschema toetsen

Trainingsgroep video- A training video- B

toets B toets A
Vergelijkings- video- A geen training video- B
groep toets B toets A

A= versie A; B=versie B
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de helft van de personen uit de trainings- en de vergelijkingsgroep versie A van de toets te
maken en de andere helft kreeg versic B. Bij de nameting kreeg men een andere toetsversie. In
schema 1 wordt de opzet weergegeven.

Na de afnames hebben drie getrainde beoordelaars de toetsen onafhankelijk van elkaar nage-
keken.

Ten behoeve van het onderzoek naar de begripsvaliditeit stuitten we op het probleem dat
voor inhoudelijke validatie van de toets een goed criterium, een ‘gouden standaard’, ontbreekt
(Vu & Barrows, 1994): van studenten zijn immers geen scores voorhanden hoe goed ze in een
werksituatie de in de training geoefende gesprekken kunnen uitvoeren. Een maat die wel haal-
baar is in een onderwijssituatie is het trainersoordeel dat we als criterium voor het valideren van
de toetsen hebben gebruikt. Het trainersoordeel dat wordt gebaseerd op de geobserveerde pres-
taties van een student op verschillende momenten in verschillende omstandigheden is voor
velen een geloofwaardige maat, maar wordt volgens Hopkins, George en Williams (1985)
verbazingwekkend weinig gebruikt. Elke trainingsgroep werd door twee trainers begeleid. De
trainers hebben onafhankelijk van elkaar de studenten een cijfer op een tienpuntsschaal gege-
ven, waarmee ze uitdrukten in hoeverre een student aan het einde van de training de te leren
gespreksvaardigheden en -modellen beheerste. Met het oog op die onafhankelijkheid was de
trainers gevraagd om gedurende de training onderling niet te bespreken hoe goed ze een bepaal-
de student vonden. Wel bespraken ze in het algemeen didactische methoden voor studenten die
moeite hadden om bepaalde onderdelen onder de knie te krijgen. We rapporteren de ongecorri-
geerde en voor onbetrouwbaarheid van de videotoets en trainersoordeel gecorrigeerde correla-
ties. Als maat voor de betrouwbaarheid is de intraclass-correlatiecoéfficiént (ICC) (Shrout &
Fleiss, 1979) gebruikt.

Om verder zicht te krijgen op de begripsvaliditeit zijn twee hypotheses opgesteld waaraan
valide toetsen dienen te voldoen, die we empirisch hebben getoetst. Deze methode levert geen
data op ten aanzien van de inhoudelijke validering van de toets; indien de opgestelde hypotheses
echter empirisch worden bevestigd, dan biedt dat wel een ondersteuning van de begripsvaliditeit
van de videotoetsen (Nunnally, 1978). Hofstee (1971), Messick (1994) en de NIP-richtlijnen
(NIP, 1988) stellen in de eerste plaats dat valide toetsen in staal moeten zijn een toename in
kennis, inzicht en vaardigheid te registreren. Daartoe hebben we onderzocht of studenten na de
training hoger op de toetsen scoren dan ervoor. In de tweede plaats moet een valide toets in staat
zijn om te differentiéren tussen groepen die in niveau van beheersing van gespreksvaardigheden
verschillen. Daartoe is nagegaan of studenten die training hebben gevolgd meer vooruitgang
boekten (verschil scores voor- en nameting) dan de personen uit de vergelijkingsgroep.

Tot slot is de inhoudsvaliditeit van de toets onderzocht. Zeven trainers hebben daartoe hun
oordeel gegeven in hoeverre de videotoetsen kennis van, inzicht in en vaardigheid in de drie
gesprekstypen dekten. Ze dienden hun oordeel te geven op een schaal van 1 tot 5, waarbij één
punt betekende dal een aspect in de toets niet wordt gedekt, 3 dat dat aspect in redelijke mate
wordt gedekt en 5 dat dat aspect in zeer sterke wordt gedekt.

RESULTATEN

Studenten met ervaring boekten niet significant meer vooruitgang op de videotoets dan perso-
nen zonder ervaring (p> .05). Daarom behoefden we bij de analyses niet voor ervaring te
corrigeren.

Betrouwbaarheid

Interne consistentie

De interne consistentie is per toetsvorm berekend voor de hele groep, dat wil zeggen over de
toetsscores van voor- en nameting van alle studenten. In tabel 2 worden de interne consistenties
weergegeven. In de tabellen vermelden we ook steeds de standaarddeviaties, de standaardmeet-
fouten en het aantal toetsen waarover de alfa is berekend.
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Tabel 2. Interne consistentic, standaarddeviaties, standaardmeetfouten en steekproefgrootte voor de video-
toets (24 items).

alfa sd se N
gehele groep versie A 87 1.45 .52 105
gehele groep versie B .86 1.43 53 101

De interne consistenties, berekend voor de hele groep, zijn hoog. De standaarddeviaties en
standaardmeetfouten lopen voor versie A en B zeer weinig uiteen. De standaardmeetfouten
liggen in de orde van grootte van een halve punt op een schoolcijferschaal.

Als overeenstemmingsmaten hebben we de Pearson produkt-moment-correlatiecoéfficiént
en de getransformeerde Gower berekend (Gower, 1971; Hofstee & Zegers, 1991) die de over-
eenstemming tusscn beoordelaars op absoluut niveau weergeeft. De range van de getransfor-
meerde Gower, loopt net als bij de correlatiecoéfficiént, van -1 tot 1. De gevonden waarden
worden in tabel 3 weergegeven.

Uit Tabel 3 blijkt dat de interbeoordelaarsovereenstemming bij de videotoets voor alle be-
oordelaarsparen hoog tol zeer hoog te noemen is.

Tabel 3. Interbeoordelaarsovereenstemming videotoets met behulp van de correlatiecoéfficiént (r) en de
getransformeerde Gower (G").

Psychologie
r G*
beoordelaar 1 en 2 .01 .89
beoordelaar 1 en 3 .90 .87
beoordelaar 2 en 3 .90 .88

Validiteit
De overeenstemming tussen trainersoordelen en observatoroordelen is .23 (p<.05). Deze waar-
de wordt na correctie voor onbetrouwbaarheid niet veel hoger, namelijk .28, omdat de video-
toets een betrouwbaar instrument is en ook de trainers een goede interbeoordelaarsovereenstem-
ming bereiken (ICC=.73). De gevonden correlatie biedt enige ondersteuning met betrekking tot
de begripsvaliditeit van de videotoets.

In Tabel 4 worden de descriptieve gegevens voor de videotoets vermeld in het kader van de
beantwoording van de vragen of de videotoetsen een toename in kennis-, inzichts- en vaardig-

Tabel 4. Steekproefgrootte (N), gemiddelden (M) en standaarddeviaties (sd) voor de videotoets.

Voormeting Nameting
N M sd M sd
Trainingsgroep 69 3.18 .88 5.44 .99

Vergelijkingsgroep 34 293 84 3.10 1.07
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Tabel 5. Inhoudsvaliditeit videotoets: Gemiddelden (M), standaarddeviaties (Sd) voor de verschillende
gesprekstypen wat betreft kennis, inzicht en vaardigheden (schaal van |1 tot 5).

Kennis Inzicht Vaardigheid
M Sd M 8d M Sd
FG 2.00 00 3.29 1.11 3.29 1.11
SL 2.57 .79 3.57 19 3.00 .15
SN 2.71 95 3.71 76 3.00 1.41

Noot: FG=functioneringsgesprek, SL=selectiegesprek, SN=slecht-nicuwsgesprek

heidsniveau kunnen registreren en of met de toetsen valt te differentiéren tussen getrainde en
niet getrainde studenten.

Bij de voor- en nameting wordt verschillend op versie A en B gescoord; hiermee houden we
rekening bij verdere analyses. De trainingsgroep scoort bij de nameting gemiddeld hoger dan bij
de voormeting (volgorde A-B: T=-18.87, df=35, p<001; volgorde B-A: F=-9.65, df=32, p<.001).
De trainingsgroep gaalt tevens significant meer vooruit dan de vergelijkingsgroep (volgorde A-
B: I(1,50)=68.58, p<.001; volgorde B-A: F(1,49)=47.85, p<.001).

In tabel 5 worden de gegevens voor de inhoudsvaliditeit van de videotocts weeregegeven.

De videotoets dekt volgens de docenten in redelijke tot sterke mate inzicht en vaardigheid in
de drie gesprektypen. Kennis wordt in geringe tot redelijke mate gedekt.

CONCLUSIES

Het onderhavige onderzoek levert aanwijzingen dat videotoetsen voor de beoordeling van ‘be-
kwaambheid in het voeren van gesprekken’ voldoen aan de eisen van betrouwbaarheid en validi-
teit. Uit het betrouwbaarheidsonderzoek bleek dat de interne consistenties voor beide versies
van de videotoets hoog zijn en daarnaast is de interbeoordelaarshetrouwbaarheid zeer hoog. Dit
laatste resultaat wijst erop dat de beoordelingscriteria eenduidig zijn geformuleerd.

De validiteitseis is onderverdeeld in begripsvaliditeit en inhoudsvaliditeit. De samenhang
tussen trainersoordelen en de scores op de videotoets biedt in de eerste plaats enige steun aan de
begripsvaliditeit van de videotoetsen. Een verdere ondersteuning van de begripsvaliditeit zien
we in het gegeven dat met de toetsen een toename in kennis, inzicht en vaardigheid in het
functionerings-, selectie- en slecht-nieuwsgesprek valt te registeren. Tevens is met de toetsen te
differentiéren tussen groepen waarvan valt te verwachten dat ze in niveau van beheersing
verschillen. Uit het onderzoek naar de inhoudsvaliditeit van de videotoetsen blijkt dat inzicht en
vaardigheid met betrekking tot een bepaald gesprekstype in redelijke tot sterke mate worden
gedekt, terwijl kennis in mindere mate wordt gedekt.

Over het geheel genomen, blijken de onderzoeksresultaten een gunstig beeld van de be-
trouwbaarheid en de validiteit op te leveren. Daarbij moet wel de volgende kanttekening worden
geplaatst. In de toets wordt wat betreft “vaardigheid” alleen het kunnen toepassen van deelvaar-
digheden getoetst. Daarentegen wordt in rollenspeltoetsen wel de complexe vaardigheid van het
voeren van een gesprek in haar geheel getoetst. In hoeverre er een verband bestaat tussen het
kunnen toepassen van geisoleerde deelvaardigheden en het geintegreerd kunnen gebruiken van
die vaardigheden in een gesprek moet met vervolgonderzoek nader worden onderzocht.

De videotoets kent in vergelijking met de rollenspeltoets echter ook voordelen. Het eerste
voordeel is dat op eenvoudige wijze verscheidene gesprekssituaties aan de student kunnen
worden voorgelegd, waardoor het probleem van casus-specificiteit wordt tegengegaan. Het
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tweede voordeel is de efficiéntie van de videotocts, waardoor deze eenvoudig in een onderwijs-
situatie is te gebruiken. Het gebruik van de videotoets als toetsingsmethode is een aanzienlijke
verbetering ten opzichte van de situatie waarin niet of met een literatuurtentamen wordt ge-
toetst: met de videotoets kan immers beter worden nagegaan of studenten in voldoende mate
voldoen aan de trainingsdoelen van inzicht en vaardigheid.

Op basis van bovenstaande overwegingen en de onderzoeksresultaten komen we tot de vol-
gende aanbevelingen. Voor het beourdelen van het geintegreerd gebruik van vaardigheden in
een geheel gespreksmodel is het aan te bevelen om een rollenspeltoets te gebruiken, terwijl de
videotoets is aan te raden als een efficiént instrument voor de beoordeling van inzicht in ge-
spreksmodellen en -vaardigheden en het kunnen toepassen van deelvaardigheden in verschillen-
de gesprekssituaties. Tot slot willen we opmerken dat het toepassen van rollenspel- en video-
toetsen vanuit onderwijskundig standpunt wenselijk is, omdat ze studenten stimuleren om zich
— naast het bestuderen van de literatuur — te richten op het oefenen van gespreksvaardigheden
(Bouhuijs, Van der Vleuten & Van Luyk, 1987; Smit, 1995b). Op deze wijze kunnen dit soort
toetsen bijdragen aan de effectiviteit van onderwijs in gespreksvoering.

NOTEN

1. De goede suggesties en hel commentaar van G. Lang en W.K.B. Hofstee bij de begeleiding van dit
project hebben bijgedragen aan de totstandkoming van dit artikel.

2. We willen G.Dam, G. Oosterveld en P. de Vries bedanken voor hun bijdrage aan het onderzock dat in
dit artikel wordt beschreven.
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Verslag VOR-ledenvergadering 20 juni 1995:
12.45 - 13.45 uur te Groningen (Martinihal tijdens
ORD’95).

Aanwezig: Leden: T. Bruining, W. Hoeben, J.L. van der Linden, H. Lodewijks, P. Kirsch-
ner, S. Klatter, E. Moen, M. Peters-Sips, G. Teurlings, J. Slavenburg, R. Voe-
ten, K. Westerhof, A. van Wieringen.

Bestuursleden: J. van den Akker, J. Ax, J. Dronkers, H. van Hout, N. Lagerweij (voorzitter),
F.I.1. van Bussel (penningmeester), M. Mulder, J. Scheerens, P.J.]. Stijnen (se-
cretaris).

1. Opening
De voorzitter opent de vergadering om 12.45 uur.
Bericht van verhindering ontvangen van J. Pieters en N. Verloop.

2. Mededelingen

— De voorzitter deelt mede dat het nieuwe ere-lid, prof. dr. A. Knoers, zijn benoeming gistera-
vond met genoegen heeft aanvaard.

— De EERA komt goed van de grond. De oprichtingsvergadering zal in september in Bath
plaatsvinden. Voor het probleem van de contributiegelden voor Oost-Europese landen zal
wellicht een oplossing gezocht worden in de richting van het aanpassen van de hoogte van de
contributie aan het prijspeil van het land.

— In verband met de gelden voor onderwijsonderzoek zal binnenkort een gesprek plaatsvinden
met de heer Hutter van NWO. Er is ook een vertegenwoordiging van de instituten voor
onderwijsonderzoek voorzien.

3. Verslag van de VOR-ledenvergadering van 25 mei 1994
Het verslag wordt onder dankzegging aan de secretaris ongewijzigd vastgesteld.

4. Vaststelling jaarrekening 1994

De jaarrekening wordt vastgesteld. Besloten wordt voor de reservering van Fl. 15.000,- (voor
alle divisies te zamen) een verdeling van gelden per divisie per jaar te maken (naar rato van het
ledenaantal van elke divisie).

5. Rapport kascommissie en decharge kascommissie

De heer Voeten rapporteert dat nog niet alle leden van de commissie kennis hebben kunnen
nemen van de cijfers. De heer Voeten heeft de cijfers wel gezien. Zijn persoonlijke indruk is dat
de penningmeester uitstekend werk heeft verricht en dat de financiéle situatie van de vereniging
goed is. De financiéle gegevens zijn door hem in orde bevonden. Hij stelt voor de penningmees-
ter te dechargeren. Later kunnen de cijfers dan nog eens bekeken worden.

Het voorstel van de heer Voeten wordt door de vergadering vastgesteld.

Onder dankzegging van de voorzitter wordt de kascommissie (de heren Voeten, Berger en
Claessen( gedechargeerd).

6. Instelling nieunwe kascommissie
Mevrouw Peters-Sips en de heren Van Wieringen en Stijnen worden bereid gevonden de nieuwe
kascommissie te vormen.
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7. Begroting 1996
De begroting wordt vastgesteld. Besloten wordt - in afwijking van het voorstel van de penning-
meester - de contributie voor studenten niet te verhogen.

8. Wisseling bestuurssamenstelling

Conform het voorstel van het bestuur treden de heren Van Bussel (penningmeester) en Stijnen
(secretaris) af. De voorzitter dankt beiden voor hun positieve inzet.

De vergadering gaat akkoord met de benoeming van de heren Mulder (secretaris) en Imbos
(penningmeester).

De voorzitter deelt mede dat hij voornemens is in het begin van 1996 af te treden. Hij verzoekt
de leden suggesties voor mogelijke kandidaten aan de bestuursleden door te geven.

9. Bestuursstandpunt in verband met positie tijdschriften; toelichting TOR-redactie

De heer Voeten geefl een toelichting op het nieuwe redactiebeleid van TOR. Er zal onder meer
gestreefd worden naar meer themanummers en naar meer discussies rond ‘leading articles’. Ook
zal per divisie een contactpersoon voor TOR worden gezocht.

Na de toelichting wordt het voorstel van het bestuur door de vergadering vastgesteld.

10. Rondvraag

In verband met de kosten voor TOR wordt gewezen op de aantrekkelijkheid van goedkope
clektronische produktie van het blad. In de toekomst zou elektronische uitgave sterk kostenver-
lagend kunnen werken.

11. Sluiting

Niets meer aan de orde zijnde sluit de voorzitter onder dankzegging om 13.40 uur de vergade-
ring.

N.B.: De volgende Algemene Ledenvergadering vindt plaats tijdens de ORD 1996 te Tilburg.
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Rijksuniversiteit Groningen

ABSTRACT

The output of vocational training is disappointingly low. Average yields of 50% (the qualified
students as percentages of the yearly influx) are reported for different kinds of vocational training,
with some as low as 20% and others above 80%. There are also complaints about the qualitative
linkages between vocational training and job requirements. Educational policy tries to raise the
output and to improve the qualitative linkages by taking the following actions: mergers ol different
local schools into regional community colleges so as to offer broad training opportunities; reform of
all training into a dual system of practical and theoretical training after the pattern of the appren-
ticeship system; and regular consultations with representatives of the empioyers’ associations. The
goals and means of the educational policy are compared with research that is relevant for the
proposed reforms in vocational training and its linkages with job requirements. Empirical data
justifiy severe doubts about the validity of programma theories that may be implied by the educatio-
nal policy.

INLEIDING

Met het rendement van het secundaire beroepsonderwijs en volwasseneneducatie in Nederland
(MBO, KMBO, LLW, PBVE) is het sinds jaren slecht gesteld. Bij een discussie over en onder-
zoek naar het probleem moet op school- en systeemniveau onderscheid worden gemaakt tussen
problemen van intern en van extern rendement, en op individueel niveau tussen slaagkansen van
leerlingen en arbeidsmarktkansen van schoolverlaters.

In beleidsdiscussies en -adviezen staat sinds het begin van de jaren tachtig dualisering van
het beroepsonderwijs op de agenda. Dualisering wordt bepleit om de aansluiting tussen onder-
wijs en arbeid te verbeteren en ten dele als oplossing van de rendementsproblemen. In het begin
van de jaren negentig is dit nitgekristalliseerd tot een op verdere dualisering van het beroepson-
derwijs gericht beleid. Dat beleid is aanvankelijk door de overheid veilig gesteld in convenanten
metl sociale partners en met onderwijsinstellingen en later enigszins genuanceerd in de Wet
Educatie en Beroepsondcrwus (WEB).

Het is de vraag in hoeverre dit beleid door onderzoeksresultaten wordt ondersteund. Tegen-
over de beleidsvoornemens staat weinig onderzoek. In dit themanummer wordt over de relatie
tussen dualisering en rendement van beroepsonderwijs gerapporteerd vanuit vier onderzoeks-
projecten. Elk onderzoek leidt tot conclusies die als kritische kanttekeningen bij de beleidsvoor-
nemens kunnen worden geinterpreteerd.

In deze inleiding wordt kort ingegaan op het onderscheid tussen intern en extern rendement,
op het beleid van verdere dualisering van het beroepsonderwijs en op het beschikbare onder-
zoek. Vervolgens worden de conclusies van de vier in dit themanummer gerapporteerde onder-
zoekingen samengevat. Tenslotte volgt een discussie over de betekenis van deze conclusies
voor de bijdrage aan de oplossing van rendementsproblemen die van een verdergaande dualise-
ring kan worden verwacht.

Adres: GION, postbus 1286, 9701 BG Groningen.
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INTERN EN EXTERN RENDEMENT

Rendement van het beroepsonderwijs heeft betrekking op de opbrengsten van dit onderwijs
minus de kosten er van. Het is een begrip dat wordt gebruikt om de verhouding tussen kosten en
baten aan te geven op het niveau van de onderwijsinstellingen of op het niveau van het landelij-
ke onderwijssysteem. In de discussie wordt meestal alleen met de opbrengsten rekening gehou-
den. Vanwege de [inancieringssystematiek van het Nederlandse onderwijs — een vast bedrag per
leerling of student — kunnen de kosten immers in beginsel als een constante worden beschouwd.
In het beroepsonderwijs is rendementshekostiging geintroduceerd in de vorm van cen beschei-
den verhoging van het vaste bedrag per leerling voor instellingen die verhoudingsgewijs veel
gediplomeerden afleveren.

Rendement van het beroepsonderwijs is een begrip dat in de discussies vooral wordt betrok-
ken op de onderwijsopbrengsten. Daarbij wordt gesproken over twee soorlen opbrengsten:
allereerst opbrengsten in termen van het slagen van leerlingen of hun in de loop van het onder-
wijs bereikte kwalificaties (intern rendement); en vervolgens opbrengsten in termen van de
arbeidsmarktkansen van afgestudeerden, dat wil zeggen wat zij na het onderwijs met hun kwali-
ficaties kunnen doen (extern rendement) (Van Batenburg & Haanstra, 1992; Van Batenburg &
Lokman, 1991; Den Boer & Meesterberends-Harms, 1992; De Bont-Hoek e.a., 1989; Hoeben,
1993).

Intern rendement heeft betrekking op kwaliteit van het onderwijs en op de kosten en baten
van het realiseren van deze kwaliteit. Intern rendement omvat begrippen als efficiency en
effectiviteit van het onderwijs. Rendementsverhoging omvat daarmee uiteenlopende problemen
als het bestrijden van voortijdige schooluitval, het realiseren van efficiénte doorstroming binnen
en tussen diverse opleidingen, en het waarborgen van het niveau van de kwalificaties bij het
einde van het onderwijs. Van Batenburg en Den Boer rapporteren in dit themanummer in deze
termen over intern rendement van het middelbaar beroepsonderwijs, waarbij voortijdig school-
uitval, efficiénte doorstroming en slagen voor het diploma zijn gecombineerd tot een opbrengst-
maat. Het beroepsonderwijs kent kwalificaties van meerdere niveaus. Zonder te letten op deze
gedifferentieerde kwalificatiestructuur is zelfs voor relatieve buitenstaanders zichtbaar dat het
interne rendement van het beroepsonderwijs laag is. Door de bank genomen valt de helft van de
leerlingen voortijdig uit. Gerapporteerde uitvalspercentages variéren tussen 20% en 80% al naar
gelang het type onderwijs en de beroepssector. Dergelijke hoge percentages van voortijdige
schooluitval vormen het meest zichtbare criterium voor het (lage) rendement van het beroepson-
derwijs. Het gevaar bestaat dat voortijdige uitvallers geen primaire startkwalificatie behalen,
zodat onderzoek naar de oorzaken van uitval geboden is. Den Boer en Harms rapporteren in dit
themanummer over onderzoek naar deze oorzaken.

Extern rendement heeft primair betrekking op de aansluiting van het beroepsonderwijs op de
arbeidsmarkt en secundair op doorstroming naar andere vormen van onderwijs (van korte naar
lange beroepsopleidingen, van middelbaar naar hoger beroepsonderwijs). Het extern rendement
van beroepsonderwijs omvat problemen als de kansen van schoolverlaters op de arbeidsmarkt,
de overeenkomsten tussen hun opleidingskwalificaties en de functiekwalificaties enerzijds en
vereisten van vervolgonderwijs anderzijds, en de wijze waarop schoolverlaters op de arbeids-
markt en in het vervolgonderwijs worden gewaardeerd. De opbrengsten van beroepsonderwijs
kunnen niet vanuit een onderwijscontext alleen worden beoordeeld, maar ook vanuit arbeids-
marktfactoren en bedrijfscontexten. Onderzoeksgegevens relativeren klachten dat de aanslui-
ting op de arbeidsmarkt slecht is. Werkloosheid onder gediplomeerde schoolverlaters van het
secundaire beroepsonderwijs is verhoudingsgewijs laag (Hoeben, 1993; Meesters, 1992; Van
der Velden & Wieling, 1994). Onduidelijk is echter of de lage werkloosheidscijfers van gedi-
plomeerde schoolverlaters zijn geflatteerd door hun toegenomen doorstroming naar andere
vormen van onderwijs en door hun verdringing van lager geschoolden op de arbeidsmarkt (Van
der Velden & Wieling, 1994). Duidelijk is wel dat het beleid recentelijk meer het accent legt op
secundair beroepsonderwijs als eindonderwijs en dat doorstroming naar ander onderwijs meer
in termen van stapelen en omwegen en daarmee gepaard gaande kosten wordt geanalyseerd, De



Rendement beroepsonderwijs 199

Boer en Hoeben rapporteren in dit themanummer vanuit onderscheiden invalshoeken over ex-
tern rendement.

NIEUW BELEID VOOR BEROEPSONDERWIIS

Sinds 1991/92 staat nieuw overheidsbeleid in de steigers om studenten van het beroepsonder-
wijs beter op de arbeidsmarkt voor te bereiden. Dit nieuw beleid is in cerste instantie door
middel van convenanten onderschreven door de sociale partners en door de instellingen voor
beroepsonderwijs. De overheid trekt zich terug van haar traditionele bemoeienissen met gede-
taillcerde procesvoorschriften: zij dereguleert en vergroot de autonomie van de onderwijsinstel-
lingen. Het beroepsonderwijs heeft in dit opzicht een voorsprong op het voortgezet en het
basisonderwijs. Daarnaast wil men komen tot een grotere codrdinatie en samenwerking tussen
de verschillende opleidingen in het beroepsonderwijs en de volwasseneneducatie (BVE) in de
vorm van regionale opleidingscentra (ROC’s). In 1995 zijn deze beleidsontwikkelingen in de
Wet Educatie en Beroepsonderwijs (WEB) vastgelegd.

Met schaalvergroting en ROC-vorming wil men bereiken dat onderwijsinstellingen meer dan
vroeger in staat worden gesteld om op eigen kracht aan kwaliteitszorg te doen, om een breed
opleidingenaanbod te verzorgen, om leerlingen naar geéigende opleidingstrajecten door te ver-
wijzen en om de interne en externe rendementsproblemen op te lossen. Van Batenburg en Den
Bocr rapporteren over het effect van de breedte van het opleidingsaanbod op het interne rende-
ment. Met een aantal beleidsinstrumenten rond marktorintatie en met verschillende vormen van
overleg en informatie-uitwisseling tussen onderwijs en bedrijfsleven denkt men primair de
problemen van extern rendement aan te pakken. Beleidsinstrumenten rond kwaliteitszorg, ver-
breding van het aanbod en leerlingbegeleiding zijn in eerste instantie gericht op de verhoging
van intern rendement, dat wil zeggen op verbetering van efficiency en effectiviteit; deze be-
leidsinstrumenten zijn in tweede instantie ook gericht op de verbetering van extern rendement,
dat wil zeggen op een betere voorbereiding van de leerlingen op de arbeidsmarkt.

Versterking van de praktijkcomponent en een verdere dualisering van het beroepsonderwijs
spelen in alle beleidsinstrumenten een rol. In navolging van de commissies Wagner (1983) en
Rauwenhoff (1990) wordt de dualisering in het leerlingwezen ten voorbeeld gesteld aan de rest
van het beroepsonderwijs. In eerste instantie werd naar aanleiding van de adviezen van de
commissie Rauwenhoft de dualisering vastgelegd in regelgeving aangaande een minimumper-
centage praktijkervaring voor het hele beroepsonderwijs. Naar aanleiding van de adviezen van
de commissie Van Veen (Commissie Dualisering, 1993) wordt dualisering in de WEB gediffe-
rentieerd en flexibel benaderd. Voor zover aan de WEB een beleidstheorie over dualisering ten
grondslag ligt, kan deze — overige omstandigheden gelijkblijvend — als volgt worden samenge-
vat. Leertrajecten die op enigerlei wijze duaal zijn, bereiden schoolverlaters beter voor op de
arbeidsmarkt en verbeteren zodoende het extern rendement van het beroepsonderwijs; zij ver-
sterken ook de motivatie van studenten of houden deze in stand zodat zij indirect het intern
rendement verhogen.

ONDERZOEK NAAR RENDEMENT EN DUALISERING

Uit de gegevens over de werkgelegenheid van schoolverlaters uit het secundaire beroepsonder-
wijs valt niet zonder meer af te leiden dat zij beter op de arbeidsmarkt zouden moeten worden
voorbereid. Integendeel, vergeleken met andere schoolverlaters en vergeleken met landelijke
werkloosheidscijfers doen de schoolverlaters uit het secundaire beroepsonderwijs het goed op
de arbeidsmarkt (Hoeben, 1993; Meesters, 1992; Van der Velden & Wieling, 1994). Het zijn
vooral de laag- en ongeschoolden die problemen ondervinden op de arbeidsmarkt (Veendrick,
1993). De kwantitatieve aansluiting van het secundaire beroepsonderwijs op de arbeidsmarkt is
met andere woorden goed.
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Er zijn verschillende theorieén over de aansluiting van het onderwijs op de arbeidsmarkt.
Voorbeelden zijn theorien over uit onderwijsdiploma’s blijkend menselijk kapitaal (Becker,
1964), over de door het niveau van diploma’s bepaalde plaats in de wachtrij op de arbeidsmarkt
(Thurow, 1975) of over de uit het niveau van hun opleiding blijkende relaticve trainbaarheid
van kandidaten (Glebbeek, 1988). Deze theorieén geven aanleiding tot de voorspelling dat elke
kwalificatieverbetering aan de betrokken individuen meer kansen op de arbeidsmarkt geeft dan
ze zonder die kwalificaties zouden hebben. Voor wat betreft de kwantitatieve aansluiting van
het secundaire beroepsonderwijs op de arbeidsmarkt leiden deze theorieén zonder uitzondering
tot de voorspelling van lage werkloosheidscijfers bij de gediplomeerde schoolverlaters en dus
tot de voorspelling van een hoog extern rendement van het beroepsonderwijs. Deze voorspellin-
gen zijn in overeenstemming met de feitelijke werkloosheidscijfers van gediplomeerde school-
verlaters van verschillende beroepsopleidingen. De theorieén verschillen van elkaar voor wat
betreft de voorspelde collectieve voorwaarden en effecten. Voorbeelden daarvan zijn: de pro-
ductiviteitsgroei die gepaard gaat met groeiend menselijk kapitaal; de verhoging van het gemid-
delde opleidingsniveau in de samenleving met de daarbijbehorende verdringingseffecten op de
arbeidsmarkt waardoor plaatsen in de verschillende wachtrijen verschuiven; en de groei van het
aantal functies op de arbeidsmarkt, die naschoolse training op de werkplek vereisen (Ganze-
boom, 1993).

Het beleid moet dus op andere rendementsproblemen zijn gericht dan op de bestrijding van
werkloosheid van schoolverlaters vit het secundaire beroepsonderwijs. De rendementsproble-
men die overblijven, zijn problemen van intern rendement en — voor wat betreft het extern
rendement — problemen van kwalitaticve aansluiting op de arbeidsmarkt. Het beleid lijkt dan
ook vooral gericht op de oplossing van problemen van efficiency en effectiviteit en van kwalita-
tieve aansluiting. In het beroepsonderwijs is nog relatief weinig onderzoek naar dergelijke
problemen gedaan. Onderzoek van intern rendement in termen van efficiency en effectiviteit
van het beroepsonderwijs vraagt om het zoeken van oorzaken van uitvalcijfers en (vertragingen
in) het behalen van een diploma.

De kwalitatieve aansluiting kan rechtstreeks worden onderzocht, als rekening wordt gehou-
den met niveau en kwaliteit van de door schoolverlaters gevonden arbeidsplaatsen en als wordt
gekeken naar de fit tussen de geleerde specifieke beroepskwalificaties en de eisen die aan
functies op de arbeidsmarkt worden gesteld. Van der Velden en Wieling (1994) hebben een
begin gemaakt met dergelijk onderzoek voor wat betreft de arbeidsmarktpositie van gediplo-
meerde schoolverlaters. Pas als meer van dergelijk onderzoek heeft plaats gevonden, kan rechstreeks
worden gezocht naar oorzaken van en oplossingen voor een eventuele gebrekkige kwalitatieve
aansluiting. Dat geldt in het bijzonder voor oplossingen voor het kwalitatieve aansluitingspro-
bleem die worden gezocht in dualisering en het inrichten van het beroepsonderwijs met sterke
praktijkcomponenten.

Een beleidstheorie dat dualisering op een of andere manier rendementsverhoging met zich
brengt, kan ook indirect worden onderzocht. In dit themanummer wordt deze beleidstheorie
geconfronteerd met onderzoeksresultaten over de relatie tussen de mate van dualisering c.q. de
omvang van de praktijkcomponent van opleidingen en hun rendement. Dit gebeurt vanuit ver-
schillende invalshoeken, voor verschillende beroepsopleidingen, en voor verschillende beroeps-
sectoren.

In het Leerlingwezen is de dualisering het meest systematisch uitgewerkt. Met een diploma
van het leerlingwezen hebben mensen goede kansen op de arbeidsmarkt. De interne rendements-
cijfers zijn daarentegen gemiddeld het laagste van alle beroepsopleidingen, hoewel er aanzienlij-
ke verschillen zijn tussen beroepssectoren. Harms en Den Boer gaan in op de oorzaken voor dit
lage interne rendement. In het bijzonder gaan zij in op de vraag welke rol de verschillende
aspecten van dualisering spelen in het door hen aangegeven complex van oorzaken.

In de Primaire Beroepsgerichte Volwasseneneducatie (PBVE) kunnen leertrajecten worden
onderscheiden met en leertrajecten zonder een praktijkcomponent. Den Boer analyseert effecten
van de aanwezigheid van een praktijkcomponent en van de inrichting daarvan op de kansen van
de cursisten: zowel hun kansen om te slagen als hun kansen op de arbeidsmarkt.
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Verschillen in dualisering van beroepsopleidingen (de verschillen tussen enerzijds opleidingen
in het primaire en het voortgezette leerlingwezen en anderzijds de korte en de lange opleidingen
in het MBQO) blijken nict van invloed op de kansen van schoolverlaters op de arbeidsmarkt. De
manier waarop werkgevers beroepsopleidingen waarderen naar hun geschiktheid voor functies
blijkt daarentegen een grote invloed te hebben op kansen van schoolverlaters op de arbeids-
markt (Hoeben, 1993). Ook deze factoren zijn van invloed op de kwalitatieve aansluiting van
schoolverlaters op de arbeidsmarkt en op het extern rendement van opleidingen. Hoeben analy-
seert in het laatste artikel de verschillen in waardering van meer en minder gedualiseerde
opleidingen in relatie tot verschillende functieniveaus en in relatie tot de selectiecriteria en
zoekkanalen die werkgevers hanteren bij personeelswerving.

CONCLUSIES

In de artikelen van dit themanummer worden de gegevens en conclusies bediscussieerd in de
context van het nitgevoerde onderzock en wordt ingegaan op de consequenties ervan voor de
door het beleid gelegde relaties met rendement. De getrokken conclusies worden hier samenge-
vat om na te gaan of de gerapporteerde onderzoekingen in combinatie verdergaande conclusies
toelaten.

Van Batenburg en Den Boer gaan na of de breedte van het opleidingenaanbod van een school
gunstige cffccten heeft op het interne rendement. Zij concluderen dat de verschillen die tussen
leerlingen bestaan aangaande criteria van intern rendement in overwegende mate afhankelijk
zijn van de individuele verschillen tussen de leerlingen en in geringe mate van verschillen
tussen scholen. Zij vinden grote effecten van de vooropleiding van de leerlingen en van de
interactie daarvan met de opleidingssectoren. Zij vinden geen effecten van de breedte van het
opleidingenaanbod.

Harms en Den Boer concluderen dat de oorzaken voor de hoge uitval en het lage intern
rendement van het primaire leerlingwezen van velerlei aard zijn en in verschillende contexten
gezocht moeten worden. Het betreft de contexten van bedrijfsleven, de beroepsopleidingen en
de leerlingen zelf. In de context van het bedrijfsleven zijn de bedrijfstak, het beroep, de bedrij-
ven, de werkgevers, de praktijkplaatsen, de praktijkbegeleiding, en de kwaliteit van de leer-
meester van belang. In de context van beroepsopleidingen noemen zij de kwalificatiestructuur,
de organisatie van het leerlingwezen, de organisatie van de instellingen, en de kwaliteit van
lesmateriaal, van begeleiding en van docenten. Bij de leerlingen zelf spelen hun achtergrond-
kenmerken zoals thuismilieu een rol, evenals hun persoonskenmerken zoals aanleg, hun be-
roeps- en opleidingsbeelden die op persoonlijke ervaringen zijn gebaseerd, hun attitude en
motivatie en de kosten- en batenafwegingen die zij maken. Door het gewicht dat de context van
het bedrijfsleven heeft, ligt de oplossing van problemen van efficiency en effectiviteit in het
beroepsonderwijs in het algemeen en in het leerlingwezen in het bijzonder veel ingewikkelder
dan in andere onderwijssectoren. In het bijzonder leggen zij de vinger op de zwakke plek dat
zowel de beroepsopleidingen (landelijke organen en streekscholen) als de bedrijven het in feite
aan de individuele leerlingen hebben overgelaten om de aansluiting tussen theorie en praktijk
tot stand te brengen. Opleidingen en bedrijven lijken daar in dit meest gedualiseerde onderdeel
van het secundaire beroepsonderwijs weinig aan te hebben gedaan.

Den Boer gaat na welke variabelen van cursisten, van opleidings(in)richting en van dualise-
ring invloed hebben op slaagkansen van cursisten en daarmee op het intern rendement van de
beroepsgerichte volwasseneneducatie. Hij constateert dat individuele variabelen als ethniciteit,
werkervaring, en vooropleiding effect hebben: autochtonen met veel werkwervaring en een
relatief hoge vooropleiding hebben hogere slaagkansen dan cursisten met andere kenmerken,
Hij concludeert dat de aanwezigheid van een praktijkcomponent in de opleiding niet van signi-
ficante invloed is op de slaagkansen, de lengte van een opleiding daarentegen wel. De korte
Oriéntatie & Schakelcursussen bieden tevens hogere slaagkansen dan reguliere beroepsgerichte
cursussen. Vervolgens gaat hij na welke variabelen arbeidsmarkteffecten hebben en daarmee
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het extern rendement van de opleidingen beinvloeden. Hij constateert opnieuw dat individuele
variabelen effect hebben. Het betreft variabelen als sekse, ethniciteit, werkervaring, lengte van
de werkloosheid en motivatie: vrouwen, allochtonen en langdurig werklozen hebben een ongun-
stige arbeidsmarktpositie in tegenstelling tot mannen, autochtonen en cursisten met veel werk-
ervaring, cen korte periode van werkloosheid en een hoge motivatie. Hij concludeert dat de
aanwezigheid van een praktijkcomponent wel en de lengte van een opleiding niet cen significant
arbeidsmarkteffect hebben. Dualisering als zodanig heeft in Den Boers conclusies geen effecten
op intern rendement en gunstige effecten op extern rendement. Hij heeft geen externe effecten
gevonden van verschillen in inrichting van de praktijkcomponent. De lengte van een opleiding
heeft gunstige cffecten op intern rendement en heeft geen effecten op extern rendement van
beroepsgerichte volwasseneneducatie.

Hoeben constateert dat de verschillen in waardering die werkgevers hebben voor beroepsop-
leidingen in hun sector, nict samenhangen met het al dan niet gedualiseerd zijn van de beroeps-
opleidingen, maar met hun ingeschatte kwalificatieniveau. Min of meer onathankelijk van het
niveau van de functies (van simpel uitvoerend tot specialistisch niveau) vinden werkgevers de
lange opleidingen van het MBO het beste en de korte opleidingen het slechtste aansluiten bij de
eisen die zij aan functies stellen; de waardering voor gedualiseerde opleidingen ligt in het
algemeen tussen deze twee uitersten; alleen in de sectoren van de bouw en de metaal wint het
voortgezette leerlingwezen het van de lange MTO-opleiding voor wat betreft aansluiting bij de
lagere functieniveaus; alleen in de administratieve sector wint de korte MEAO-opleiding het
van de ECABO-opleiding in het primaire leerlingwezen. Tussen hun waarderingen voor oplei-
dingen en de specifieke kwalificatie-eisen dic werkgevers aan functies stellen, bleken geen of
slechts lage correlaties te bestaan, waarin bovendien geen patroon te ontdekken was. Bij de
werving van hun personeel geven werkgevers vaak de voorkeur aan werkervaring boven de
opleiding van kandidaten. Zij zoeken voor hun vacante functies daarentegen het minste langs
kanalen die hen de meest betrouwbare en gedetailleerde informatie geven over werkervaring,
zoals personeel dat in het bedrijf een andere functie bekleedt, een leerovereenkomst heeft, stage
loopt of via een uitzendbureau werkzaam is. Hoewel veel nog onduidelijk is, laten werkgevers
zich bij hun werving en selectie van personeel zeker niet leiden door een voorkeur voor gedua-
liseerde opleidingen.

DISCUSSIE

In de conclusies van het in dit themanummer gerapporteerde onderzoek wordt duidelijk dat
verdergaande dualisering van de opleidingen de verschillende rendementsproblemen van het
beroepsonderwijs niet zal oplossen. Een beleidstheorie dat dualisering bijdraagt aan rende-
mentsverhoging krijgt weinig ondersteuning. Theorieén die het rendement verklaren vanuit
kenmerken van de arbeidsmarkt, krijgen wel ondersteuning.

In het MBO blijken verschillen tussen scholen nauwelijks en individuele verschillen tussen
leerlingen in overwegende mate verantwoordelijk te zijn voor de schooluitval en het tempo van
slagen voor een diploma; de breedte van het opleidingenaanbod vocgt daar niets aan toe. In de
gedualiseerde opleidingen van het leerlingwezen doen de partijen er weinig aan om de theorie-
en praktijkcomponenten op clkaar af te stemmen. In de beroepsgerichte volwasseneneducatie
heeft een duale opleiding geen effecten die bijdragen aan de verhoging van intern rendement,
maar daarentegen wel effecten die bijdragen aan de verhoging van extern rendement. In de
waardering van beroepsopleidingen door werkgevers en in hun werving en selectie van perso-
neel kan geen steun worden gevonden voor de hypothese dat een verdergaande dualisering van
beroepsonderwijs van invloed zal zijn op de arbeidsmarktpositie van schoolverlaters,

Meer nog dan het lage intern rendement van het leerlingwezen rechtvaardigt de conclusie
van Harms en Den Boer dat de leerling “de enige verbindende schakel tussen school en praktijk
(1ijkt) te zijn”, een vraagteken achter de in dit opzicht geprezen voorbeeldfunctie van het leer-
lingwezen. Opleidingen en bedrijven lijken weinig te hebben gedaan om de eventuele kwalita-
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tieve aansluitingsproblemen tussen beroepsonderwijs en arbeidsmarkt op te lossen en met name
niet wat betreft de beoogde cruciale inbreng van dualisering. De partijen lijken te hebben
gehandeld alsof er geen kwalitatieve aansluitingsproblemen bestaan die tot onderwijsverbete-
ring zouden moeten leiden; zij hebben gehandeld alsof het marktmechanisme zijn werk zal
doen. Deze conclusie vindt een gedeeltelijke bevestiging in de bijdrage van Hoeben over de
manier waarop werkgevers de diverse opleidingen waarderen: werkgevers lijken geen proble-
men te hebben met onderbenutting van de kwalificaties van hun personeel en lijken het verdrin-
gingseffect op de arbeidsmarkt actief te stimuleren.

In de beroepsgerichte volwasseneneducatie bleek dualisering evenmin effecten te hebben op
het intern rendement. Dualisering bleek daarentegen wel arbeidsmarkteffecten te hebben en dus
extern rendement te beinvloeden; de wijze van inrichting van de praktijkcomponent bleek
daarbij niet terzake te doen. Den Boer interpreteert dit arbeidsmarkteffect van de praktijkcom-
ponent op zichzelf — in tegenstelling tot de wijze van inrichting — als een gebruik van de
praktijkcomponent door werkgevers ten behoeve van een verlengde proefperiode van de betref-
fende werknemers; cursisten zonder praktijkcomponent in hun opleiding zijn zodoende in het
nadeel. Dit is op zijn best een onbedoeld neveneffect van dualisering. Deze interpretatie komt
op het cerste gezicht niet overeen met de gegevens uit het werkgeversonderzoek van Hoeben:
bij het zoeken van nicuw personeel wordt weinig gebruik gemaakt van eventuele interne bedrijf-
sinformatie over mensen met een leerovereenkomst of een stage. Daar staat tegenover dat
werkgevers de voorkeur geven aan nieuw personeel dat al werkervaring heeft.

De met dualisering bedoelde effecten, waarop met name door de inrichtingsvariabelen van
de beroepsgerichte volwasseneneducatie (gerichte werkritme-training, ervaringsleren, aanslui-
ting tussen theorie en praktijk, begeleiding op de praktijkplaats) wordt geanticipeerd, traden
niet op. De plaats die in het beleid aan de opleidingen wordt toegekend, wordt zodoende niet
waargemaakt. Ook het neveneffect van een verlengde proefperiode treedt waarschijnlijk niet
zozeer op tengevolge van de beroepsopleiding maar door het functioneren van de arbeidsmarkt.
Dit suggereert eens te meer dat de arbeidsmarkt mogelijkerwijs belangrijker is in de verklaring
van extern rendement van beroepsonderwijs dan dit onderwijs zelf.

De in dit themanummer gerapporteerde onderzoeksresultaten rechtvaardigen veel van de
adviezen van de Commissie Dualisering in haar rapport Beroepsvorming langs vele wegen. Het
lijkt inderdaad zo te zijn dat er niet één koninklijke weg voor een adequate beroepsvoorberei-
ding bestaat. Het beroepsonderwijs moet de oplossing van zijn rendementsproblemen zeker niet
zoeken in een bepaalde wijze en een bepaalde mate van dualisering. De commissie constateert
dat de problemen van kwalitatieve aansluiting op de arbeidsmarkt reeds grotendeels zijn opge-
lost in de voorbije periode zonder dat het beroepsonderwijs is gedualiseerd in de strikte beteke-
nis die daaraan in eerste instantie is gegeven (Commissie Dualisering, 1993). In die zin advi-
s