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In het reguliere basisonderwijs worden op grote schaal reken-wiskundemethoden gebruikt die gebaseerd zijn op rea-
listische principes. Hoewel op scholen voor speciaal basisonderwijs meer twijfel bestaat over de mogelijkheden van
deze methoden, gaan ook deze scholen grotendeels over tot aanschaf van een ‘realistische’ methode.

In deze bijdrage gaan we in de eerste plaats in op kenmerken van leerlingen met leer- en/of gedragsproblemen en ken-
merken van leerlingen met een leerstoornis, aangezien deze leerlingen een aanzienlijke groep van de sbo-populatie
vormen. Vervolgens relateren we deze kenmerken aan verschillende eisen die een realistische aanpak aan leerlingen
stelt. Rekening houdend met de mogelijkheid dat deze leerlingen benadeeld worden door een nadruk op bepaalde vaar-
digheden, proberen we een aantal van dergelijke voetangels in kaart te brengen. Door deze gegevens te onderbouwen
met onderzoeksresultaten hopen we een bijdrage te leveren aan een discussie over optimale instructie voor deze groep

leerlingen.

1 Inleiding

Reken-wiskundemethoden die op realistische ideeén
gebaseerd zijn, hebben op grote schaal ingang gevonden
in het reguliere basisonderwijs. Over de toepasbaarheid
(en effecten) van een realistische aanpak voor zwakke
leerlingen, waaronder leerlingen van scholen voor spe-
ciaal basisonderwijs (sbo), bestaat nog onduidelijkheid.
Dit blijkt onder meer uit de beperkte implementatie van
realistische reken-wiskundemethoden in het voormali-
ge LOM- en MLK-onderwijs voor respectievelijk leerlin-
gen met leer- en opvoedingsmoeilijkheden en moeilijk
lerende kinderen. Terwijl in 1997 op 74 procent van de
scholen voor regulier basisonderwijs een realistische
methode werd gebruikt (Janssen, Van der Schoot, Hem-
ker & Verhelst, 1999), was dit percentage op scholen
voor LOM- en MLK-onderwijs respectievelijk 56 procent
en 9 procent (Kraemer, Van der Schoot & Engelen,
2000).! Twijfel over de mogelijkheden van een realis-
tische aanpak bij deze leerlingen lijkt voort te komen uit
de inschatting, dat het gemis aan vaardigheden die voor
zo’n aanpak bij leerlingen als aanwezig verondersteld
worden, juist voor hen een van de belangrijke aanleidin-
gen vormden voor verwijzing naar het speciaal basison-
derwijs. In dit artikel willen we een bijdrage leveren aan
de discussie over de vraag in hoeverre deze inschatting
terecht is.

2 Rekenen en rekenproblemen

Aan het slot van deze bijdrage zullen we concluderen
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dat er verschillende en elkaar aanvullende theoretische
oriéntaties zijn die aanknopingspunten bieden voor in-
structie aan leerlingen met rekenproblemen. Het kan
daarbij gaan om een gangbare (meer of minder realis-
tische) groepsinstructie, maar ook om vormen van re-
medial teaching of - al is dat eerder uitzondering dan re-
gel - een meer gespecialiseerde individuele aanpak in
het geval van ernstige problemen (vgl. Ruijssenaars,
1994, 2001). Dit standpunt is gebaseerd op het theore-
tisch inzicht dat leerproblemen en leerstoornissen het
resultaat zijn van interacties tussen individuele cognitie-
ve kenmerken enerzijds en instructie- en taakkenmer-
ken anderzijds. Bovendien laat empirisch onderzoek
zien dat het optimaliseren van de didactiek weliswaar
tot een algemene ‘gemiddelde’ verbetering van presta-
tieniveaus kan leiden, maar dat dit niet vanzelfsprekend
geldt voor kinderen met ernstige rekenproblemen.

In gevallen dat de automatisering van basale kennis (fei-
tenkennis of declaratieve kennis) niet totstandkomt, on-
danks aanwezig inzicht en een goede kwaliteit van het
geboden onderwijs, wordt gesproken van dyscalculie
(Ruijssenaars & Ghesquicre, 2002). De problemen van
leerlingen met dyscalculie blijken resistent tegen de
gangbare, planmatige didactiek. De verklaring wordt
derhalve gezocht in verschillende individugebonden
factoren, zoals in processen van informatieverwerking
(bijvoorbeeld: aandacht, kortetermijngeheugen), in het
leren van taalafspraken en associaties, of in neuropsy-
chologische processen (bijvoorbeeld: het functioneren
van de linker hemisfeer bij de automatisering van asso-
ciatieve kennis). De mogelijke variéteit aan individuele
kenmerken maakt dat de benodigde hulp niet een stan-
daard aanpak is en dat een beroep moet worden gedaan
op alternatieve, maar wetenschappelijk gefundeerde
(verklarende) theorieén. Elders (Ruijssenaars, Van Luit
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& Van Lieshout, in voorbereiding) geven we een uitge-
breid overzicht.

In figuur 1 vatten we enkele hoofdlijnen en thema’s
daaruit samen.

kend is geworden als realistisch reken-wiskundeonder-
wijs (Freudenthal, 1973, 1991), met als uitgangspunt
dat rekenen-wiskunde een betekenisvol proces dient te
zijn. Treffers (1987) heeft dit uitgewerkt in vijf kenmer-

1. Ontwikkelingspsychologie en handelings(leer)psychologie: terne mentale processen ligt in de denkpsychologie die al
cognitieve ontwikkeling en leren voor de Eerste Wereldoorlog tot ontwikkeling komt en on-
De cognitieve ontwikkelingspsychologie bestudeert de ont- der andere processen van probleemoplossen tot onder-
wikkeling van kennis in elkaar opvolgende leeftijdsfasen. werp van studie maakt.

itgan nti t deze kennis on rag stuurt, starten
:1 e?i e?]ss’(?)l:lm otso(:iz C?_]ee I? eneni s znozif:ﬁeodntavalfk:ren,dstzt zeg 4. Onderwijskunde en instructiepsychologie: didactiek en leren
systeem van logische kennis. In de Klassieke ontwikke- De ondgrwijskunde ende instru.c.tiepsychologie bestuderen
lingspsychologische opvatting zal het onderwijs zo goed de manier waarop en de cqnd|t!es waaronderﬂleerproces-
mogelijk proberen aan te sluiten bij deze ontwikkelingsfa- sen_ kunnen worden ggoptlmallsegrd. Daarbij .w"ordt ge-
sen. Opvallend is de invioed van de cognitieve ontwikke- bruikgemaakt vaq kennis uit ygrschlllende thgorleen., zoals
lingspsychologie op ideeén over het ontstaan van logisch de leerpsychologie en cognmgve psy.cholog|e. E_r 1 yeel
inzicht in rekenen en getalbegrip. In tegenstelling tot een afamdacht voor.het proc"es van |nstruct|e" geven (d'daCt'ek)}
‘Zich aan de ontwikkeling van het kind aanpassende’ hou- niet al!een vaklr\houdelu.k - het maakt bijvoorbeeld verschil
ding benadrukt de handelings(leer)psychologie juist de ac- of de |nhpud wiskunde is _Of een yreemde tgal - maar ook
tieve rol van cultuur en onderwijs in het uitlokken en op een pedagogisch: hoe kan de |nteractlg met leerlingen het bes-
hoger plan brengen van het denken. Denken wordt opgevat te"vc.)rm V\{order.l gegeven gn vgnwt Yvelke Ieer- en onder-
als mentaal handelen. Handelingen hebben een hande- WI.ijI|OSOer? Binnen de didactiek zijn verschillende str.o-
lingsstructuur die aan de hand van kwalitatieve kenmerken mingen ontstaan met toenemende aandacht \{oor de socia-
kan worden beschreven en aanknopingspunten biedt voor Ie. aspecten _‘_’ar_] !eren. Het realistisch ~reken-
instructie. wiskundeonderwijs is hiervan een voorbeeld. Leerproble-
men krijgen over het algemeen weinig aandacht.

2. Leertheorie: leren als verandering in waarneembaar gedrag . . . ) . .
De leertheorie, met verschillende varianten daarbinnen, 5. Intelligentiepsychologie en theorie van de leergeschiktheid:
legt de nadruk op leren als het tot stand brengen van rela- indivio{uele v.erschillen. in ggnleg, leren e'_’ lee.rbaarheid
tief duurzame veranderingen in waarneembaar gedrag Theorievorming over |r'1d|V|dueIe verschlllgn in denken en
door middel van reacties door de omgeving. In de context Igrgn tussen rnengen v.|ndt vooral plaats binnen de testira-
van het onderwijs zijn vooral de principes van de systema- d't'e_ van.de. |nte|||gent|epsy§holog|e. De;e heeft. een ge-
tische taakanalyse en gedragsmodificatie nader uitge- schledenls.dle \{olop'tot bloei komt na de introductie van dfe
werkt. Kenmerkende begrippen zijn: stimulus-responsver- algemeqe |nt§II|gent|etest van de Franse psychologen Bi-
bindingen, bekrachtiging, belonen en ‘straffen’, uitdoven net e_n S|rT10n in 1905. Tot op de da@_l van. vandaag behoren
van gedrag. intelligentietests tot de standaardwtrustlng van psycholo-

gen en orthopedagogen. In het verleden is gezocht naar

3. Cognitieve psychologie: informatieverwerking, probleem- manieren om individuele aanleg en onderwijs op elkaar af
oplossen en leren als interne mentale processen te kunnen stemmen, alsook naar alternatieven voor de in-
Een reactie op het uitgangspunt van de klassieke leerpsy- telligentietest in de vorm van leertests.
chologie dat leren tot stand komt door bekrachtiging van .
door stimuli uitgelokt gedrag, is de informatieverwerkings- 6. Neuropsychologie: hersgnen en leren o .
benadering. Mensen worden gezien als actieve en bewuste In alle 'gfenoe.mde stromingen en theonegn wordt impliciet
waarnemers, beslissers en planners, die sommige prikkels of expliciet uitgegaan van eep 9°ed functlgnerend stel her-
selecteren en andere niet, gebruikmakend van geheugen- senen. In de laatste decennlg is .de kennis over de plaats
en controlestrategieén. We kunnen ook leren om interne waar bepaalde procesgen zich in de hersen'en.afspelen
mentale verwerkingsprocessen bewust te sturen. De infor- sterk toegenomen. Kon in het verleden slechts indirect won.'-
matieverwerkingspsychologie maakt gebruik van beeld- den gekekgn ngar de relatie tus.sen Iergn en c.j_e n.eurcflog|-
spraken it de computertechnologie, ook bij de verklaring sche organisatie, voor_al_op basis van U|tval_ bij duidelijk lo-
van leerproblemen (zoals: onnauwkeurige selectie van kaI|§eerbare bescha@gmgen, tegen.\.fvoordlg maken ver-
prikkels, beperkte geheugencapaciteit en trage verwer- schlllende.s.ca.ntephnleken het mogelijk pm alls het ware de
kingssnelheid). In de meer recente opvattingen wordt infor- hersenactiviteit fjlrect te observeren: niet wat er gebeurt,
matieverwerking beschreven met de metafoor van (neura- rqaar wgar het zich afspeelt. D_e neuropsychologie komt op
le) netwerken waarbinnen verbindingen tussen deeltjes die man!er onqer andere tot uitspraken over he.t funct|(').ne-
kennis worden geactiveerd en versterkt: er wordt geleerd. ren en disfunctioneren van bepaalde hersengebieden bijle-
Een van de historische wortels van het onderzoek naar in- ren en leerproblemen.

figuur 1: alternatieve theorieén ten behoeve van de verklaring en aanpak van (hardnekkige)
rekenproblemen (Ruijssenaars, Van Luit & Van Lieshout, in voorbereiding)

3

Realistisch reken-wiskunde- ken van een realistische benadering (vgl. Gravemeijer,
. 1994; Menne, 2001; Keijzer, 2003):

Onde"WIJS 1 Een centrale plaats voor het gebruik van contexten -

als toepassingsgebied, maar ook als bron voor het le-

ren van begrippen en dergelijke - als basis voor een

verkenning van de leerstof.

Eind jaren zestig van de vorige eeuw begonnen Freu-
denthal en collega’s met de ontwikkeling van wat be-
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2 Aandacht voor het gebruiken, verkennen en ontwik-
kelen van modellen, schema’s en symboliseringen.

3 Het steunen op de eigen inbreng van leerlingen door
aan te sluiten bij hun fragmentarische, informele
kennis en uit te gaan van hun eigen constructies en
producties.

4 Vormgeving van interactief onderwijs, waarin leer-
lingen geconfronteerd worden met de oplossingen
van anderen en de diverse oplossingen bespreken en
evalueren.

5 Recht doen aan de samenhang tussen de verschillen-
de leerstofgebieden.

Ten opzichte van een meer traditionele visie op het re-

ken-wiskundeonderwijs vraagt een realistische aanpak

andere vaardigheden van zowel leerkracht als leerlin-
gen. In het MORE-onderzoek (Gravemeijer, Van den

Heuvel-Panhuizen, Van Donselaar, Ruesink, Streef-

land, Vermeulen, Te Woerd & Van der Ploeg, 1993)

wordt hierover het volgende gesteld:

‘De rolverdeling tussen leerkracht en leerling is bij het rea-
listische onderwijs duidelijk anders dan bij het mechanisti-
sche. In de mechanistische benadering is de leerling passief
en afhankelijk van de autoriteit van de leerkracht die het
leerproces nauwkeurig stuurt. In de realistische benadering
wordt veel meer initiatief en verantwoordelijkheid bij de
leerling gelegd. De leerling moet zelf oplossingsstrate-
gieén bedenken en beoordelen. De leerkracht biedt opga-
ven aan die perspectiefvolle oplossingsstrategieén uitlok-
ken en helpt bij het bewustmaken van ontdekkingen en bij
het tegen elkaar afwegen van oplossingsprocedures.’
(pag.20-21)

Treffers, De Moor en Feijs (1989) werken de vijf hier-
voor beschreven kenmerken uit tot vijf gecombineerde
leer- en instructieprincipes, waardoor een nadruk wordt
gelegd op vaardigheden van zowel leerkracht als leer-
lingen. Hoewel gesteld wordt dat een realistische aan-
pak andere vaardigheden vereist van zowel leerkracht

als leerlingen, wordt vooral de veranderde rol van de
leerkracht uitgewerkt (vgl. Dolk, 1997; Gravemeijer,
1997). De vaardigheden van leerlingen, waarop in inter-
actieve lessen een beroep wordt gedaan, alsook de con-
sequenties van eventuele tekorten daarin blijven daar-
mee enigszins onderbelicht.

4 Vaardigheden nodig voor realis-
tisch reken-wiskundeonderwijs

Interactief reken-wiskundeonderwijs, zoals aangege-
ven, doet een beroep op een aantal vaardigheden van
leerlingen. Op basis van enkele aspecten die aan de ge-
noemde vijf kenmerken van realistisch reken-
wiskundeonderwijs zijn te onderkennen, gaan we be-
knopt in op een aantal belangrijke daarmee verbonden
leerlingvaardigheden (fig.2).

In de eerste plaats is het gebruik van contexten van
groot belang. De leerlingen dienen te beschikken over
voldoende leesvaardigheid, inclusief de daarvoor beno-
digde woordenschat. Daarnaast is er leesbegrip nodig en
moet een vertaling worden gemaakt van informatie uit
de context naar de meer formele rekentaal. Vervolgens
vindt een keuze van oplossingsstrategie plaats. Een
voorwaarde hiervoor is, dat de leerling een of meerdere
oplossingsstrategieén beheerst en uit het langetermijn-
geheugen kunnen worden opgeroepen. Bovendien dient
deze (procedurele) kennis dusdanig te zijn opgeslagen,
dat het efficiént is toe te passen. Bij het toepassen van
de gekozen strategie speelt, naast het langetermijnge-
heugen, het kortetermijngeheugen een belangrijke rol:
tussenstappen moeten beschikbaar blijven, waarbij te-
gelijkertijd in de gaten gehouden dient te worden welke

Aspecten van het realistisch reken-oplossingsproces

lezen en begrijpen van de context

zelf bedenken van oplossingsstrategieén

toepassen van gekozen oplossingsstrategie

verwoorden van oplossingsstrategie

luisteren naar oplossingsstrategie medeleerlingen

begrijpen van de strategieén van medeleerlingen

vergelijken van verwoorde oplossingsstrategieén

evalueren van verwoorde oplossingsstrategie(én)

Relevante vaardigheden en kenmerken

leesvaardigheid, woordenschat, leesbegrip, vertaling
naar een meer formele rekentaal

beheersing strategie, geautomatiseerde kennis uit lan-
getermijngeheugen halen, durven falen

goed korttermijngeheugen, monitoren van het oplos-
singsproces (metacognitie)

taalvaardigheden, kunnen wisselen tussen verschillende
representaties (visueel, auditief, mentaal)

luistervaardigheid, gedrag (aandacht, concentratie, uit-
stel eigen inbreng)

cognitieve capaciteiten, kortetermijngeheugen

kortetermijngeheugen en voldoende kennis in langeter-
mijngeheugen, metacognitie

cognitieve capaciteiten, transfer van nieuwe kennis naar
anderen opgaven en contexten

figuur 2: leerlingvaardigheden waarop realistische instructie (onder andere) een beroep doet
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stappen al zijn genomen en welke stappen nog genomen
dienen te worden (in termen van informatieverwerking:
de monitorfunctie en het beschikken over metacognitie-
ve vaardigheden). Bij het verwoorden van de toegepaste
oplossingsstrategie spelen taalvaardigheden een be-
langrijke rol en moet een leerling kunnen wisselen tus-
sen verschillende representatieniveaus (concreet, men-
taal, verbaal). Het luisteren naar een door een andere
leerling verwoorde oplossingsstrategie vraagt om luis-
tervaardigheid, waarbij gedragskenmerken een facilite-
rende en belemmerende rol kunnen spelen. Wanneer de
aandacht voldoende lang kan worden vastgehouden is
dat een voordeel, maar een aandachtstekort belemmert
de gezamenlijke gesprekken. Bij het begrijpen van een
door een andere leerling verwoorde oplossingsstrategie
wordt een beroep gedaan op cognitieve capaciteiten, zo-
als ook hier het kunnen wisselen tussen verschillende
representaties: de bewoordingen van een ander kunnen
omzetten in een eigen mentaal beeld en dit eventueel
kunnen concretiseren of symboliseren. Het korteter-
mijngeheugen speelt een rol bij het volgen van de ge-
presenteerde strategie. Het vergelijken van verwoorde
oplossingsstrategieén doet een beroep op het lange- en
kortetermijngeheugen, en cognitieve capaciteiten spe-
len een rol bij het evalueren van oplossingsstrategieén.
Ten slotte dient deze kennis gekoppeld te worden aan
reeds aanwezige kennis, waardoor uiteindelijk inzicht
in de efficiéntie van de verschillende oplossingsstrate-
gieén zal ontstaan en deze kennis flexibel toegepast kan
worden in diverse situaties (transfer). Figuur 2 vat een
en ander samen.

5 Leerlingen van scholen voor sbo

Gezien de terughoudendheid bij scholen voor speciaal
basisonderwijs ten aanzien van implementatie van een
realistische reken-wiskundemethode, is het van belang
stil te staan bij een aantal leerlingkenmerken van de
sbo-populatie. Hoewel deze populatie geen homogene
groep is, zijn deze leerlingen op een gegeven moment
allemaal verwezen naar het sbo. Een didactische achter-
stand die dusdanig groot was, dat behoud binnen het re-
guliere basisonderwijs geen re€le optie was, heeft geleid
tot een dergelijke verwijzing.

Leerlingkenmerken die samenhangen met de leerpro-
blemen van deze leerlingen, of zelfs aan een dergelijke
verwijzing ten grondslag liggen, zijn door verschillende
auteurs beschreven. Miller en Mercer (1997) wijzen op
een geschiedenis van faalervaringen op school (aange-
leerde hulpeloosheid), problemen ten aanzien van aan-
dacht, korte- en langetermijngeheugen (informatiever-
werking), visueel-ruimtelijke vaardigheden, auditieve
verwerking en fijne motoriek. Daarnaast wordt gesteld
dat deze leerlingen niet beschikken over voldoende be-

wustheid welke vaardigheden, cognitieve strategieén en
kennisbronnen nodig zijn om een taak uit te voeren en
dat ze gedurende de taak moeite hebben met zelfregule-
rende vaardigheden (metacognitie; vgl. Minnaert,
2002). Ten slotte wijzen Miller en Mercer (1997) op
taal- en emotionele problemen die het leerproces van
deze leerlingen negatief beinvloeden. Van Luit (1987)
komt tot een achttal factoren die kenmerkend zijn voor
kinderen met rekenproblemen: inprentingsstoornissen,
discriminatieproblemen, associatieproblemen, percep-
tuo-motorische stoornissen, visuo-spatiéle problemen
en temporele ori€ntatieproblemen, belemmeringen in
de verbale expressie, denkstoornissen en concentratie-
problemen. Van der Heijden (1993) noemt als proble-
men ten aanzien van het aanpakgedrag van leerlingen
met leerproblemen: passiviteit, impulsiviteit, en tekor-
ten aan aandacht, ori€ntering, structurering, planmatig-
heid, automatisering, flexibiliteit, bewustheid en zelf-
standigheid. Ruijssenaars (1994) wijst op het feit dat
kinderen met ernstige leerproblemen minder impliciet
leren, dat basisvaardigheden en -kennis nauwelijks of
niet geautomatiseerd raken, dat er bij deze leerlingen
sprake is van een zwakte in het leren van willekeurige
associaties en in het vlot kunnen decoderen van infor-
matie, en dat de leerlingen niet flexibel zijn in het wis-
selen van kennis- en handelingsniveau.

Een punt dat nog niet aan de orde is geweest, is het on-
derscheid tussen voormalige LOM- en MLK-leerlingen.
Hoewel sinds de effectuering van de Wet op Primair
Onderwijs (WPO) in 1998 het onderscheid tussen LOM-
en MLK-leerlingen formeel verdwenen is, wijzen ver-
schillende bronnen op belangrijke verschillen. In de eer-
ste plaats werden voor 1998 leerlingen met (laag)ge-
middelde cognitieve capaciteiten naar het LOM-onder-
wijs verwezen bij een grote didactische achterstand,
terwijl bij de leerlingen die verwezen werden naar het
MLK-onderwijs sprake was van een beneden gemiddel-
de intelligentie. Dit verschil in intelligentie wordt mede
weerspiegeld in een beperktere transfer van kennis bij
MLK-leerlingen (Ruijssenaars & Hamers, 1992; Van
Luit, 1987). In genoemde onderzoeken bleek dat LOM-
en MLK-leerlingen na een training in gelijke mate voor-
uitgingen op het getrainde gebied, maar dat MLK-leer-
lingen deze geleerde kennis minder goed konden toe-
passen in een niet-getraind gebied. Ook de meest recen-
te PPON-peilingen (Kraemer et al., 2000) wijzen op
verschillen. Bij vaststelling van dit niveau is een ver-
schil gemaakt tussen leerlingen die het basisonderwijs
op twaalf- en op dertienjarige leeftijd verlaten. In het re-
guliere basisonderwijs wordt het optellen en aftrekken
tot 100 in het algemeen aan het einde van groep 6 goed
beheerst. Voor twaalfjarige LOM-leerlingen werd ge-
concludeerd dat 50 procent van de leerlingen het aftrek-
ken tot 100 niet goed beheerst. De dertienjarige LOM-
leerlingen behalen een hoger eindniveau dan de twaalf-
jarige LOM-leerlingen. Van de twaalfjarige MLK-leerlin-
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gen bleek zeker een kwart van de leerlingen niet in staat
het tussendoel van het rekenen tot 20 te realiseren. De
dertienjarige MLK-leerlingen komen niet structureel
verder dan de twaalfjarige MLK-leerlingen (Kraemer et
al., 2000).

6 Typen instructie in het sbo

Dat de implementatie van realistische reken-wiskunde-
methoden in het sbo achterblijft bij die in het reguliere
basisonderwijs, kan verband houden met het ontbreken
van (vergelijkend) onderzoek naar effecten van ver-
schillende instructievarianten voor deze leerlingen. De
in het sbo heersende overtuiging dat deze leerlingen
meer baat hebben bij een gestructureerde aanpak bleek
moeilijk weg te nemen. Harskamp en Suhre (1995,
1996) ontwikkelden een programma voor optellen en
aftrekken tot 100, op basis waarvan zowel LOM- als
MLK-leerlingen een duidelijke vooruitgang boekten.
Het programma was opgebouwd uit een aantal context-
opgaven en de instructie speelde in op de voorkeurstra-
tegie van de leerlingen. Aangezien de instructie vrij stu-
rend was en de inbreng van de leerlingen vaak beperkt
bleef tot het uitvoeren van de aangegeven voorkeurstra-
tegie - eventueel met behulp van strategiekaartjes, waar-
op de strategie stap-voor-stap stond uitgewerkt - is on-
duidelijk waaraan de vooruitgang van de leerlingen toe
te schrijven was. Woodward, Monroe en Baxter (2001)
vergeleken twee soorten klassikale instructie, waarbij
effecten werden nagegaan voor ‘gemiddelde’ leerlin-
gen, leerlingen met meer algemene leerproblemen en
leerlingen met een specifieke leerstoornis. De hulp be-
stond uit het trainen van ‘realistische’ opgaven op een
manier waarbij de inbreng van de leerling centraal
stond. Voor de zwakke leerlingen vond daarnaast extra
hulp in kleine groepjes plaats. Hierin werden verschil-
lende aspecten van het rekenen, maar ook specifiek pro-
bleemoplossen, behandeld. Vergeleken met een contro-
legroep, waarbij geen interventie plaatsvond, gingen
alle leerlingen sterk vooruit.

Opvallend was dat de leerlingen met een specifieke
leerstoornis in eerste instantie het meest leken te profi-
teren. Nadere analyse liet echter zien dat deze groep in
tweeén te delen was: een gedeelte ging vooruit, terwijl
het andere deel van de leerlingen vrijwel geen vooruit-
gang boekte. Het belang van een zekere mate van stu-
ring werd door zowel Swanson, Hoskyn en Lee (2000)
als door Butler, Miller, Lee en Pierce (2001) benadrukt.
Ze toonden door middel van een meta-analyse aan dat
bij leerlingen met leerproblemen de beste resultaten
worden behaald met een didactiek waarin elementen
van leerkrachtgestuurde instructie duidelijk herkenbaar
zijn. Expliciete instructie, uitgebreide inoefening (But-
ler et al., 2001), sturende opmerkingen met betrekking
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tot strategiegebruik en segmenteren van een vaardig-
heid (Swanson et al., 2000) zijn de instructiecomponen-
ten die een sterke bijdrage leverden aan de positieve ef-
fecten. Ook Van Luit (1987) kwam tot de conclusie dat
een meer structurerende instructie tot betere resultaten
leidde dan een meer begeleidende (banende) instructie
voor LOM- en MLK-leerlingen.

Naar aanleiding van de bestaande discussie over de mo-
gelijkheden van een realistische aanpak in het sbo is
(onder andere aan de Universiteit Leiden) in 1998 on-
derzoek gestart, waarin het effect van verschillende ty-
pen instructie werd nagegaan, meer en minder realis-
tisch van aard. Een van de centrale aspecten van de rea-
listische reken-wiskundedidactiek is het aansluiten bij
de inbreng van leerlingen en hun (informele) kennis en
oplossingsstrategieén. Aangezien het in onze opvatting
niet gaat om een keuze tussen wel of niet aansluiten bij
de leerling, maar om de vraag in hoeverre dit het geval
dient te zijn, is ervoor gekozen drie instructievarianten
met elkaar te vergelijken. Instructie waarin de strategie-
keuze aan de leerling werd overgelaten (‘eigen in-
breng’), waarna de leerkracht de toegepaste strategieén
door de leerlingen groepsgewijs liet vergelijken op effi-
ciéntie, werd vergeleken met twee varianten van in-
structie waarin slechts één specifieke oplossingsstrate-
gie centraal stond (‘directieve instructie’). In deze
laatstgenoemde twee meer traditionele varianten werd
of alleen de rijgstrategie of alleen de splitsstrategie toe-
gepast. Analyse van de lessen in de diverse condities liet
zien dat de variant waarin alleen de rijgstrategie werd
toegepast een tussencategorie op het continuiim van
minder naar meer realistisch was geworden: er bleken
immers verschillende varianten van de rijgstrategie te
worden toegepast en vergeleken. In de conditie waar de
strategickeuze aan de leerlingen werd overgelaten, wer-
den zowel de rijg- als splitsstrategie toegepast, gepre-
senteerd en vergeleken. In de conditie waarin alleen de
splitsstrategie werd toegestaan, werd ook daadwerkelijk
alleen deze strategie toegepast, en vonden geen verge-
lijkingen plaats (Milo, 2003).

De belangrijkste conclusies ten aanzien van de typen in-
structie waren, dat de instructie waarin de strategiekeu-
ze aan de leerling werd overgelaten niet tot flexibel stra-
tegiegebruik leidde, maar dat de leerlingen een indivi-
duele keuze maakten voor een bepaalde strategie (Milo,
2003; Milo & Ruijssenaars, 2002a). De bedoelde verge-
lijking van strategieén van verschillende leerlingen in
deze conditie leverde niet de gewenste reflectie op en de
interactie bleef beperkt tot de presentatie van de voor-
keurstrategie van een of enkele leerlingen (Milo, 2003).
Qua prestaties bleek dat de leerlingen die alleen de
rijgstrategie mochten toepassen (maar daarin dus ver-
schillende varianten kozen) het meest vooruitgingen op
het getrainde domein, het optellen en aftrekken tot 100.
Het feit dat de leerlingen die de rijgstrategie toepasten
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meer vooruitgingen dan de leerlingen die alleen de
splitsstrategie mochten toepassen is aan de ene kant niet
verrassend, aangezien de rijgstrategie inzichtelijker is.
Aan de andere kant is de rijgstrategie in eerste instantie
ook moeilijker om toe te passen (Harskamp & Suhre,
1995, 1996), maar deze mogelijke opstartmoeilijkheden
bleken niet op te wegen tegen de inzichtelijkheid. Het
verschil tussen de leerlingen die alleen de rijgstrategie
toepasten en de leerlingen die hun voorkeurstrategie ge-
bruikten was niet geheel verwacht, aangezien de in-
structie aansloot bij de strategie die ze het handigst von-
den.

De leerlingen lijken meer baat te hebben bij een voorge-
schreven handige, inzichtelijke strategie dan bij het mo-
gen gebruiken van een voorkeurstrategie. Daarnaast
bleek dat de leerlingen die alleen de rijgstrategie toepas-
ten én de leerlingen die hun voorkeurstrategie mochten
gebruiken, betere prestaties behaalden op een niet ge-
traind domein, optellen en aftrekken boven 100 (Milo,
2003; Milo & Ruijssenaars, 2002b).

Ten aanzien van de leerlingtypen (LOM/MLK) bleek dat
alle groepen gemiddeld in dezelfde mate profiteerden
van de instructie op het getrainde domein, maar dat er
verschillen in transfer waren. In de directieve rijgcondi-
tie, waarin de leerlingen ook het meest vooruitgingen,
bleek dat bij de (voormalige) LOM-leerlingen meer
transfer plaatsvond dan bij de (voormalige) MLK-leer-
lingen (Milo, 2003; Milo & Ruijssenaars, 2002b). Naar
aanleiding van deze resultaten werd geconcludeerd dat
de instructievariant waarin alleen de rijgstrategie werd
toegestaan kennelijk de beste balans opleverde tussen
directieve sturing door de leerkracht en eigen inbreng
van de leerlingen. De verwachting dat het aan de leer-
lingen overlaten van de keuze voor een geschikte oplos-
singsstrategie (‘eigen inbreng’) en het vervolgens on-
derling laten vergelijken van de verschillende mogelijk-
heden, zou leiden tot meer directe leerwinst én transfer,
bleek niet te worden bevestigd. Niet-gestuurd laten kie-
zen leverde geen meerwaarde op. Leerlingen hielden
vast aan hun voorkeurstrategie en kwamen niet tot re-
flectie. In de meest sturende conditie, waarin alleen de
splitsstrategie werd toegestaan, was de directe vooruit-
gang redelijk, maar kwam de minste transfer tot stand.

7 Mogelijkheden realistisch reken-
wiskundeonderwijs in het sbo

De beschreven leerlingkenmerken op basis waarvan
leerlingen in het sbo zijn geplaatst en de resultaten van
het eigen onderzoek, maken duidelijk dat enige voor-
zichtigheid geboden is ten aanzien van implementatie
van een realistische aanpak. Hoewel in het sbo niet ge-
sproken kan worden van een homogene populatie, lijkt
het erop dat veel sbo-leerlingen bepaalde vaardigheden

missen die belangrijk zijn voor een aanpak, waarbij de
inbreng van de leerlingen uitgangspunt is voor het leer-
proces. Wat betreft het belang van aansluiten bij de in-
breng van leerlingen en interactie, is ons standpunt dat
instructie met een zekere mate van structurering het
meest wenselijk is. Het neemt echter niet weg dat ver-
schillende kenmerken van het realistisch rekenen uit-
gangspunt kunnen zijn voor optimalisering van het re-
ken-wiskundeonderwijs voor de sbo-populatie.

Het gebruik van contexten als uitgangspunt voor orién-
tatie op en verkenning van de leerstof lijkt zeer goed
mogelijk. De meerwaarde boven ‘kale’ opgaven bleek
op verschillende momenten tijdens het programma,
maar dit gold voornamelijk de interactieve momenten
tijdens de gezamenlijke besprekingen. Gedurende de in-
dividuele verwerking was een aantal leerlingen vooral
bezig met zoveel mogelijk opgaven op te lossen, wat
hen kennelijk houvast geeft en in ieder geval ook oefen-
momenten oplevert. Belangrijk is daarnaast dat reke-
ning gehouden wordt met de leesvaardigheid van leer-
lingen door de gebruikte instructie- en leestaal sober en
eenvoudig te houden.

Net als Harskamp en Suhre (1995, 1996) werden wij bij
de ontwikkeling van het in het onderzoek gebruikte pro-
gramma geconfronteerd met lees-, motivatie- en con-
centratieproblemen wanneer contexten niet duidelijk,
concreet of betekenisvol waren (Milo, 2003; Milo &
Ruijssenaars, 2002b). Beperking van het aantal ver-
schillende contexten leek voor de motivatie en betrok-
kenheid van een aantal leerlingen van groot belang. Ge-
bruik van modellen ter verduidelijking en ondersteu-
ning van het rekenen is zeker ook voor deze leerlingen
erg belangrijk. De getallenlijn bleek in veel gevallen
een verduidelijkende, structurerende functie te hebben
(Milo, 2003; Milo & Ruijssenaars, 2002a). Bovendien
kan de getallenlijn als model dienen ter ontlasting van
het kortetermijngeheugen. Omdat juist het niet goed
kunnen structureren van het leerproces en de problemen
in aandacht en kortetermijngeheugen aspecten zijn die
bij sbo-leerlingen een negatieve invloed op het leren re-
kenen zouden kunnen hebben, is het belangrijk veel
aandacht te besteden aan de introductie van de getallen-
lijn. De getallenlijn dient uiteindelijk te gaan functione-
ren als mentaal model (vgl. Beishuizen, 1993).

Ten slotte benadrukken we dat het in onze opvatting
niet gaat om een definitieve keuze voor een bepaalde
theorie. Geen enkele instructietheorie kan algemeen
geldend en voor iedereen optimaal effectief zijn. Elk
type instructie leidt tot eigen uitvallende leerlingen,
maar kan uiteraard wel risicoverhogend zijn voor de
zwakste leerlingen. Methodeontwikkelaars moeten re-
kening houden met de gehele en min of meer gemiddel-
de populatie. Remedial teaching en eventueel gespecia-
liseerde behandeling (vgl. Ruijssenaars, 2001) kunnen
met orthodidactische inzichten vanuit verschillende we-
tenschappelijke theorieén zoveel mogelijk de uitvallen-
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de leerlingen toch tot een acceptabel rekenniveau pro-
beren te brengen en daarmee eventuele beperkingen en
bijkomende achterstanden voorkomen. Hoewel het in
de discussie tussen vertegenwoordigers van het realis-
tisch reken-wiskundeonderwijs en de meer orthodidac-
tische benadering lijkt te gaan om twee verschillende
standpunten, starten beide vanuit het belang van de leer-
lingen. De standpunten lijken echter niet onverenigbaar
met elkaar, maar vullen elkaar naar onze mening aan
(vgl. Ruijssenaars, 1994).

Noot

1 Wijj krijgen overigens signalen dat het methodegebruik in
het sbo aan het veranderen is. Echter, dit hebben wij niet
in dit artikel kunnen verwerken.
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