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infeiding

In Remediaal schetsten we eerder al de opzet en cerste
uitkomsten van het BaO en VO onderzocksproject Leer-
baarbeid van boofdrekenen, rekenachterstanden en automa-
tiseringstekorten {Danhof, Bandstra, Faber, Minnaert &
Ruijssenaars, 2011/2012), als onderdeel van cen longitu-
dinaal onderzock naar automatisering van rekenvaardighe-
den, De deelnemers aan het onderzock, zoals beschreven
in die bijdrage, waren leerlingen die instromen in het VO
met een rekenniveau lager dan 1E In dit ariikel gaan we
nader in op de wijze van toetsen, het handelingsgerichte
karakter van de diagnostiek en het rekenprofiel als basis
voor passende rekenhulp.

Drempels in rekenvaardigheden en fasen in de

ontwikkeling

In het onderzock bij de groep VO leerlingen is gebruik ge-

maakt van twee typen toctsen: screeningstoetsen, bestaande

uit representatieve sommen voor de groepen 3 t/m 6/7

van het BaO, en automatiseringstoetsen, waarin de vlotte

beschikbaarheid van de basiskennis voor het hoofdrekenen

wordt getoetst. De sommen die de basiskennis vormen,

zijn verdeeld over vijf ‘drempels’:

1. optellen en aftrekken zonder overschrijding van het eer-
ste tiental (6 + 3; 9 - G);

2. tellen met tientallen en kunnen springen op de getal-
lenlijn tot 100;

3. optellen en aftrekken over 10 tot 20 (8 + 7; 15 - 7);

4. bouwstcensommen tot 100 (37 + 20/ 57 - 20: 57 + 8
/57 - 8);

5. eenvoudige tafels (2, 3, 4, 5) en moeilijke tafels (6, 7,
8, 9).

De vijf drempels vertegenwoordigen in het leten rekenen
kenmerkende momenten bij het verwerven van vlot en ac-
curaat verlopende (‘geautomatiseerde’) rekenvaardigheden.
Voor een groot aantal leerlingen blijken het echter strui-
kelblokken te zijn. Algemeen wordt aangenomen, dat re-
guliere basisschoolleerlingen bij de overgang van groep 5
naar groep 6 vlot en accuraat beschikken over de basale
kennisinhouden van de vijf drempels.

Het vlot kunnen beschikken over basale voorkennis gelde
als een voorwaarde voor het procedureel correct, met cen
juist resultaat kunnen oplossen van rekenopgaven. Het

kunnen toepassen van procedures vergt feitenkennis (ook
wel declaratieve kennis genoemd). Bijvoorbeeld: het oplos-
sen van 8 + 7 =, (onderdeel van drempel 3) veronderstelt
dat bekend is wat de symbolen 8, 7, + en = betekenen,
maar bijvoorbeeld ook dat de telrij" tot 15 beheerst is, dat
bekendisdat 8 +2=10,dat 10 + 5=15,0f dat 8 + 8 = 16
en 16- 1 =15, en dat er kennis is over de waarde van getal-
len in de notering van het tientallig stelsel (de 1 en 5 in het
getal 15). Onvolledige feitenkennis belast het uitvoeren
van de gevraagde procedures. Elke drempel veronderstelt
dus dat cen bestand aan basiskennis vlot en correct (geau-
tomatiseerd) wordt beheerst.

‘Wanneer we naar de totale rekenontwikkeling in het BaO
kijken, dan vindt er globaal genomen vanaf groep 6 een
verdere toepassing en uitbreiding van de basiskennis plaats,
die doorloopt tot en met de overgang naar het VO. Twee
hoofdthema’s komen daarbij nog aan bod: de vier hoofd-
bewerkingen met grote getallen en de verhoudingen (in het
bijzonder de breuken, procenten en kommagetallen). De
basisschool-rekenontwikkeling kunnen we indelen in vier
fasen, waarbij de genoemde drempels betrekking hebben
op fase 1 en 2. Tabel 1 vat dit samen.

Leren rekenen kan gekenscherst worden als een stapeling
van kennis en vaardigheden. Het cumulatieve karakter van
het vier-fasen model en de drempels kannen we visualise-
ren aan de hand van ‘reken-muurtje’. Figuur 1 brengt dit
in beeld.

De indeling in vier fasen heeft tot doel om de onewilke-
ling van een aantal cruciale leerinhouden in het onderwijs
in samenhang te kunnen volgen en eventueel optredende

Figuur 1. Het rekenmuurije
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problemen tijdig te signaleren. Met dit doel voor ogen is in
het hier beschreven onderzoek gekozen voor een indeling
op hoofdlijnen en zijn we ons er van bewust dat een ver-
dere verfijning nodig kan zijn, bezien vanuit het oogpunt
van verdere diagnostiek en/of aanpak van problemen.

Het vier-fasen model past goed bij de resultaten van het
genoemde longitudinale onderzoek. Ze laten zien dat de
verschillen tussen de leetlingen bij de automatisering van
de drempels groot zijn. Vanaf drempel 3 is er - vooral bij
de lagere leerwegen - sprake van blijvende structurele re-
korten. De veronderstelde voorwaardelijke opeenvolging
in drempels en fasen vinden we uitgesproken terug. Bij-
voorbeeld, her niet beheersen van de moeilijke tafels hangt
duidelijk samen met een tekort aan automatisering van de
onderliggende drempels. De mate van beheersing van de
tafels (groep 5/6) hangt vervolgens sterk samen met het
vermenigvuldigen en delen (groep 6/7) en ook opvallend
met breuken/procenten (groep 6/7). Anders gezegd: het
cumulatieve karakter van het rekenen wordt door de on-
derzoeksresultaten overtuigend ondersteund en wijst op de
geldigheid en bruikbaarheid van de fasen-structuur en het

drempelmodel.

Model voor diagnostisch onderzoek Rekenen -
basisbewerkingen.

De VO-leerlingen die niveau 1F (nog) niet halen, behoe-
ven een passend aanbod en gerichte hulp. Dirt vereist een
nauwkeurig beeld van hun kennen en kunnen m.b.t. de
basisbewerkingen. Aan de hand van de screenings- en
automatiseringstoetsen die zijn gekoppeld aan het vier-fa-

sen model zijn hun achterstanden m.b.t. de vier hoofdbe-

werkingen vlot en nauwkeurig in beeld te brengen. Aldus
ontstaat een efficiénte, getrapte werkwijze van met elkaar
samenhangende stappen:
Stap 1: Sereening:
Op welk instructie- /oefenniveau (in welke fase) zit
de leerling?
Welke sommen worden wel / niet beheerst? Zijn
cr hiaten?
Stap 2: Automatiseringstekorten in beeld:
Welke voorkennistekorten (drempels) spelen op
dit niveau een belemmerende rol?
Stap 3: Observatie (met diagnostisch gesprek):
Van welke sommen gaan we de procedures obser-
veren? (zie Stap 1)
Welke procedures gebfui‘kt de leerling? Hoe is de
uitvoering?
Welk effect hebben voorkennistekorten (zie Stap
2) op de uitvoering van de procedure van sommen
waarin hiaten opvallen?

Voor de handelingsgerichte diagnostick betekent boven-
staande dat zowel een systematische vaardigheidsscreening
per fase en type som (gericht op het kennen van de proce-
dutes), als een gedegen toetsing van de geautomatiseerde
voorkennis {(per drempel) deel dienen uit te maken van het
diagnostisch onderzoek, zodat voor een leerling met ach-
terstanden cen nauwkeurig vaardigheidsprofiel ontstaat.
Op basis van dic vaardigheidsprofiel is te bepalen bij welke
typen sommen nadere observatie van de procedures van
belang is, waarbij is na te gaan hoe de tekorten in voorken-
nis met elkaar samenhangen, elkaar beinvloeden en hoe ze
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doorwerken in de oplossingsprocedures. Figuur 2 geeft ecen
schematisch overzicht van het geheel.

In het prowocol Ernstige Reken/Wiskundeproblemen en
Dyscalculie (ERWD; Van Groenestijn, Borghouts, & Jan-
sen, 2011) worden de geschetste drie stappen genoemd als
aandachtspunten bij het diagnostisch gesprek. Een meer
getrapte werkwijze heeft onze voorkeur. Op basis van het
vaardigheidsprofiel krijgen we een goed beeld van de mo-
gelijkheden en beperkingen van de leerling. Op basis van
de analyse van dit profiel kunnen voorafgaand aan de ob-
servatie de keuze van de rekenopdrachten en de relevante
aandachtspunten worden bepaald.

Figuur 2 geeft de verschillende componenten voor her di-
agnostisch onderzoek in samenhang weer. Niet alleen de
context, het type bewerking en de procedurele stappen
spelen daarbij een rol, maar ook de mate waarin geauto-
matiscerde voorkennis beschikbaar is. Het altijd expliciet
toetsen van deze voorkennis is een essenticel onderdeel van
onze aanpak en gaat daarin verder dan het protocol ERWD.
Dit prorocol wijst overigens op verschillende plekken wel
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op het belang van her automatiseren en memoriseren, op
de mogelijke overbelasting van het werkgeheugen bij een
tekort aan voorkennis en op de koppeling van relevante
voorkennis in het lange termijn geheugen aan de (tijdelijk
opgeslagen) informatie in het werkgeheugen.

Tekorten in voorkennis moeten naar onze mening bij
leerlingen met rekenachterstanden structurcel en syste-
matisch in kaart worden gebracht. In een eerdere bijdrage
(2011/2012) constateerden we: ‘Een grote groep PRO-
leerlingen beheerst de rijgprocedure niet, omdat de on-
derliggende drempelsommen niet vlot worden beheerst.
Het cerder kiezen voor meer cenvoudige en schriftelijke
procedures (compensatie) kan mede worden verantwoord
op basis van grote en structurele automatiseringstekorten.”
Door systematisch de drie genoemde stappen te doorlopen
(screening van fasen, automatisering per drempel, obser-
vatie van procedures) ontstaat een compleet beeld en kan
vervolgens worden geobsetveerd hoe de leerling in ver-
schillende contexten te werk gaat, zoals bij het prakrisch
rekenen. De verdere aanpak is hier op af te stemmen.

Figuur 2 Model voor diagnostisch onderzoek Rekenen Basishewerkingen
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Noodzakelijke differentiatie beneden niveau 1F
In de publicatie Quer de drempels met rekenen (Meije-
rink, 2008) stelc de ‘Expertgroep dootlopende Leetlijnen
Taal en Rekenen’ dat voor leerlingen die uitstromen naar
VMBO/EWOO een basaal niveau verejst is. De schatting
is dat op dit moment ongeveer 20 procent van de leer-
lingen dit niveau (1F) niet haalt. Volgens de Expertgroep
moer er naar gestreefd worden dat de helft van hen op het
basale niveau gaat functioneren. Voor de andere helft geldr:
‘Deze leerlingen leren vanaf groep 6 te weinig, omdat zij de
basale begrippen en vaardigheden uit de voortgaande jaren
nog niet beheersen, terwijl het onderwijsaanbod daar wel
op voortbouwt.” Voor de leerlingen die niveau 1F niveau
(nog) niet halen, werkt de Stichting Leerplan Ontwikke-
ling (SLO} in het project Passende perspeciieven dtie reken-
routes wit:
Route 1: Deze leerlingen halen op 12-jarige leefiijd alsnog
de doclen van niveau 1E
Route 2: Deze leetlingen halen op 12-jarige lecftijd 1F
niet. Zij kunnen doorgroeien in hetr Voortgezet
Onderwijs en halen daar later niveau 1E bijvoor-
beeld op 14-jarige leeftijd. Door minder accent
te leggen op bepaalde doelen uit het primair on-
derwijs kunnen de meest relevante doelen voor
het vervolgonderwijs meer aandacht krijgen. Het
betreft doorgaans leerlingen die na het primair
onderwijs doorstromen naar VMBO-kader/be-
roeps, eventueel met leerwegondersteuning.
Route 3: Voor deze leerlingen is het van belang zoveel mo-
gelijk functioneel met rekenen bezig te zijn. Er
zijn voor deze route keuzes in doelen gemaakt,
met name m.b.t. de functionaliteit van de doelen,
de mate van formalisering en de eisen die worden
gesteld aan automatiseren en memoriseren. Her
betreft vooral leerlingen met meer beperkte cog-
nitieve capaciteiten, die doorstromen naar Prak-

tijkonderwijs of VSO (Leerroute Arbeid).

Opvallend is dat automatiseren en memoriseren alleen
bij Route 3 wordt genoemd, terwijl de resultaten van ons
onderzoek laten zien dat de automatiseringstckorten een
continuiim vormen en dat vee] leerlingen in het VMBO-
kader/beroeps en zelfs in de hogere leerwegen hierdoor
worden belemmerd.

De drie rekenroutes roepen vragen omtrent differentiatie
op: Kan een leerling via Route 2 nog opstromen naar ni-
veau 1F? Welke doelen zijn dan relevant? Of past Route 3
(met een sterker accent op schriftelijk en toegepast reke-
nen) beter bij de mogelijkheden van de leerling? Het ant-
woord op dergelijke vragen is nog niet duidelijk en vraagt
een verdere onderbouwing van mogelijke keuzes (Boswin-
kel, Buijs, Noteboom, & Van Os, 2012). Het door ons
bepleite vaardigheidsprofiel kan hieraan een goede inhou-

delijke bijdrage leveren.

Met de eerder geschetste, getrapte wetkwijze kunnen in het
VO de achterstanden efhciént in beeld worden gebrache.
Screening volgens het vier-fasen model brengt aan het licht
in welke fase een leerling verkeert. Leerlingen in fase 3 en
4 (niveau grocp 6/7) komen in aanmerking voor Route
2, maar voor veel leerlingen in fase 1 en 2 (niveau groep
3/4/5) lijke Route 3 de beste keus. Voor de leetlingen op de
grens van fase 2 naar fase 3 is wellicht de mogelijkheid tot
opstromen naar Route 2 haalbaar.

Door per fase de relevante automatiseringstoetsen af te ne-
men, zijn de keuzes goed te onderbouwen. Ook voor het
verantwoorden van noodzakelijke compensaties voor het
leren hoofdrekenen is deze informatie van belang. Auto-
matiseringstekorten kunnen reden zijn om eerder over te
schakelen op schrifielijke procedures. Vanzelfsprekend zul-
len bij het kiezen van een route ook andere factoren, zoals
leermogelijkheden en motivatie, cen rol spelen. De hier ge-
schetste werkwijze is eveneens bruikbaar in de bovenbouw
van het primair onderwijs, terwijl er voor de onderbouw
een accent is te leggen op preventie. Door de automatise-
ringstoetsen een vaste plek in de toets-kalender te geven,
zijn risicoleerlingen tijdig te signaleren.

Samenwerking tussen interne en exierne
professionals

Voor het verantwoorden van de rourekeus, alsock van
eventuele compensaties en dispensaties, zal het vaardig-
heidsprofiel moeten worden aangevuld met een nadere
analyse van relevante leerlingfactoren (zie Figuur 2). Deze
analyse maakt het mogelijk om beter in te kunnen schat-
ten wat het ontwikkelingsperspectief is van de leetling
op lange termijn en welke doelen, gezien dit perspecrief,
haalbaar en functioneel zijn. Een analyse van leerlingfac-
toren kan nader diagnostisch onderzoek vereisen en zal
dan doorgaans externe expertise vragen, bijvoorbeeld met
betrekking tot cognitieve functies {zoals: aandacht, plan-
ning en geheugen), specificke leerprocessen (zoals: associa-
tief leren), sociaal-emotionele factoren {zoals: motivatie en
taakbeleving) en - indicn daar aanleiding toe is - algemene
intellectuele capaciteiten of sociaal emotionele conditie.
We komen daar in het vervolg kort op terug. Interne en
externe expertise vullen elkaar aan en vereisen overleg om
tot een gezamenlijke analyse te komen, waarin de mate van
uirgebreidheid van eventueel aanvullend onderzoek expli-
ciet onderwerp van gesprek is.

Diagnostisch onderzoek is geen standaardonderzoek. Voor
het maken van keuzes in een gedifferenticerde aanpak is
het noodzakelijk om inzicht te hebben in de achtergronden
van gesignaleerde problemen. We lichten beknopt roe hoe,
bijvoorbeeld, inzicht in problemen in feitenkennis en pro-
cedurele kennis bij nadere analyse richting geven aan ver-
der diagnostisch ondetzoek en aan de daarop aansluitende
aanpak. Een uitgebreidere uitwerking hiervan komt elders
aan bod (De Bruyn & Ruijssenaars, in voorbereiding).
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Wanneer cen lcerling, bijvoorbeeld, uitvalt bij sommen

waarin de overschrijding van het tiental centraal staat, dan

ligt het voor de hand om na te gaan of de onderscheiden

rekenfeiten en rekenprocedures beheetst worden. Globaal

genomen docen zich drie mogelijkheden voor:

1. et is een probleem in de feitenkennis, terwijl de proce-
dure wel bekend is;

2. er is geen probleem in de feitenkennis, maar in het
doorlopen van de procedure gaat het mis;

3. er doen zich zowel in de feitenkennis als in de procedu-
rekennis problemen voor.

Deze drie mogelijkheden kunnen verschillende achter-

gronden hebben. Achtereenvolgens zijn dit bijvoorbeeld:

1. er is een tekort aan feitenkennis door een probleem in
het associatieve leren (het onthouden van koppelingen
tussen informatie-eenheden), of het vlor oproepen van
Jeitenkennis uit het lange termijngeheugen schiet tekort
(denk aan ‘rapid naming’);

2. de aandachr kan djdens het uitvoeren van een proce-
dure niet voldoende lang worden vastgehouden, of het
plannen van de verschillende stappen is een probleem;

3. er is cen algemeen leerprobleem, of door faalangsr blok-
keert het hele proces.

Her zijn voorbeelden en is geen uitputtend overzicht, maar
het illustreert dat het voor een gedifferenticerde aanpak
niet genoeg is om te weten waar een leerling uitvalt, maar
ook waarom. De hulp bij onvoldoende feitenkennis is een
andere dan bij problemen in aandacht of planning.

De door ons bepleite getrapte werkwijze m.b.t. de basisbe-
werkingen is ook in deze fase functioneel en tijdbesparend.
De gezamenlijke analyse door interne en exeerne professio-
nals van het niveau en het profiel van de leerling, is de basis
om t¢ komen tot een samenhangend beeld. Aanvullende
vragen hebben betrekking op het lange termijn perspectief,
de best passende rekenroute, haalbare en functionele doe-
len, noodzakelijke compensatics en/of dispensaties, maar
ook cen meer precicze invulling van type instructie en oe-
fenvormen. De uitdaging is om gezamenlijk te komen tot
een inhoudelijk gefundeerd en concreet advies met haal-
bare en functionele doelen en een passende methodick,

Tot slot

Met de in deze bijdrage bepleite, getrapte opzet van het
diagnostisch onderzoek is het mogelijk om in korte tijd de
noodzakelijke handelingsrelevante informatie te verzame-
len en wordt het risico van een omslachtige en tijdrovende
werkwijze vermeden. Een door ons uitgewerkt digitale set
toetsen is groepsgewifs en individueel bruikbaar. De vier-
fasen seructuur met de daarin opgenomen drempels vor-
men de basis voor een visualisering van het vaardigheids-
profiel van de leerling (zie: wuvw. proficleostsrelencn nl),
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Als vervolg op ons longitudinale onderzoek is een aantal

publicaties in voorbereiding, worden de normen voor de (B

verschillende toetsen afgerond (en gepubliceerd), zullen de
aanwijzingen voor het geven van hulp en her kiezen van
de juiste routes verder worden uitgewerkt, is een automa-
tiseringsprogramma in de maak en volgen scholingen. Op
deze wijze kunnen de resultaten maximaal ten goede ko-
men aan de onderwijspraktijk.
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