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De eerste MORE-gegevens over het rekenonderwijs

in groep drie van de basisschool

M. van den Heuvel-Panhuizen! OW & OC, RU Utrecht

1 inleiding
Het MORE-onderzoek is een door d ting voor Onderzoek van het Onderwijs gesub-
sidieerd {SVO 6010), gezamen §' on s:%éé;r oeksproiect van de vakgroep Onderwijskunde en
de vakgroep OW & OC van de Rijksuniversiteit Utrecht. Het letterwoord MORE staat
voor MethodenOnderzoek Eﬁ%man wiskunde. Een van de vragen waar het bij dit onder-
zock om gaat, is of ander reken-wiskandeonderwijs ook leidt wt andere leerresultaten bij
kinderen. Bij de beantwoording van deze vraag richt het onderzoek zich met name op de
vergelijking van twee rivaliserende vakdidactische theoriefn van reken-wiskondeonder-
wijs, de mechanistische en de realistische theoric (Gravemeijer, 1989). In tegenstelling
ot wat de onderzocksuiel suggercerl, beperkt het onderzoek zich met Esé het reken-wig-
kundeonderwijs zoals dat in de methoden staat beschreven, maar gaat het met name om
het @%aswzjg zoals dat in de klassen wordt gegeven. Het onderzoek is begin 1987 gesiart
en heeft een looptijd van ongeveer vier jaar. In deze periode worden van een twintigtal ba-
S%{:%é@izﬁ een groep leerlingen met hun respectievelijke leerkrachien gevolgd van groep
drie ot en met groep vijf. In dit artikel wordt verslag gedaan wat dit tot nu toe met be-
trekking tot groep drie heeft opgeleverd. Eerst zal aandacht worden besteed aan de getals-
matige kennis en vaardigheden waarover de kinderen beschikken in het begin van groep
drie. Vervolgens zal een overzicht worden gegeven van het programma van groep drie. En
tensiotie zal worden ingegaan op de vraag naar het effect van het onderwijs.
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2 het beginniveau in groep drie

Om een zo zuiver mogelijk beeld te krijgen van de invioed van het onderwijs op de leerre-
S&i&éﬁ: n, is het nodig te weten over welke getalsmatige kennis en vaardigheden de kinde-
ren N%éi?&:ﬁ;ﬁ aan het begin van groep drie. Omdat er voor deze lee ?gi;éggs@w geen ge-
schikie toetsen besiaan om deze kennis en vaardi igheden 1o meten, hebben we zelf een
toets %E“zi%?é%ii%%{i Deze wets bevat een aantal elementaire rekeninhouden waarvan ver-
wacht mag worden dat kinderen rond die leeftijd er enige ervaring mee hebben opgedaan,
zoals: het %é?ﬁﬁ«wﬁ omgaan met relatiebegrippen als hoogste, dikste, ¢ic., enige kennis van
de getalsymbolen en de telrij, het kunnen zeggen hoeveel er van icts zijn, hoeveel het er
samen zijn en hoe groot het verschil in aantal is. Voor wat betreft de vorm moest reke-
ning worden gehouden met een aantal praktische ecisen: de toets moet klassikaal afnesm-
baar zijn, de kinderen kunnen op het moment van afname nog niet lezen en schrijven en
vanwege de nog kKorie spanningshoog op deze leeftijd zal de afname van de ioeis niet lan-
ger mogen duren dan ongeveer een half vur. Geprobeerd is een toegankelijke toets te ont-
wikkelen, die ook zonder schoolse rekenkennis gemaakt kan worden. Vandaar dat er ge-
gi}g’éi is naar zoveel mogelijk aansluiting bij allerlei vanzelfsprekende alledaagse situa-

es waarin getallen en aantalien voorkomen. Ook is er naar gestreefd de toets zodanig te
maken, dat de kinderen kunnen laten zien wat ze kunnen: de opdrachten moeten ot de ver-
beelding spreken, de kinderen moeten er zich iets bij voor moeten kunnen stellen en zo
mogelijk moeten er ook ecn paar open opdrachten in zitten. De toets is onmwikkeld in
twee fasen. Eerst is er een procfversic gemaaki. Deze versie is uitgeprobeerd op twee apar-
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te proefscholen. Op grond van de ervaringen met de proefversie is de toets op een aantal
punten aangepast en zijn we bij de in het onderzoek gebruikte versie vitgekomen. De inter-
ne betrouwhaarheid ervan is hoog, alpha (homogeniteitscoefficiént) is 8%, In figuur 1 i
van enkele onderdelen een fiem als voorbeeld opgenomen.
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Figuur 1: Enkele itemns uit toets 3.1

De begintoets is afgenomen bij 441 leerlingen van groep driz. De afname vond plaats drie
weken na de zomervakantie. De resultaten zijn nogal opmerkelijk. Uit het overzicht in fi-
guur 2 blijkt dat de kinderen als ze naar groep drie gaan al heel wat kunnen op het gebied
van rekenen. De relatiebegrippen worden bijna door alle kinderen beheerst. En hetzelfde
geldt voor de kennis van de getallen tot en met tien. Bij het ondergee! kennis van de b
ij weet het overgrote deel van de kinderen het volgende getal te noemen. Voor het vori-
e getal ligt dit anders. Hierin slaagt aan het begin van groep drie slechts de helft van de
cinderen. Het resultatief tellen van aantallen tot en met 10 wordt prakiisch door alle
kinderen beheerst. Bij het onderdeel optellen en aftrekken in contextvorm blijkt dat de
kinderen al vrij goed in staat zijn tot het optellen van kieine aantallen, vooral als het op-
drachten met telbare objecten betreft. Maar ook de opdrachten waarin de aantallen alleen
met cijfersymbolen worden aangegeven, worden al door ongeveer de helft van de kindersn
goed gemaakt. Bij de aftrekopgaven liggen de scores iets lager en is minder sprake van een
duidelijke scheiding tussen opdrachten met telbare en zonder ielbare objecten.
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Deze toetsresultaten verrasten ons nogal. Eerdere onderzocken wezen weliswaar in deze
richting - denk bijvoorbeeld aan het onderzoek van Ginsburg (1975} naar voorschoolse re-
kenvaardigheden en dichter bij huis aan het door Koster (1975) genoemde onderzogk van
Westerveld (1972), maar toch hadden we niet gedachi dat kinderen onder de conditie van

cen klassikale, schrifielijke afname zulke hoge scores zouden halen.
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En... het verraste Gns niet alleen. Ook andercn keken ervan op. Dat bleek wel tijdens de




Panama-conferentie (november 1988) waarop we deze eerste onderzoeksbevindingen pre-
senteerden. We hebben toen aan onze tochoorders gevraagd per item een schatting te ma-
ken van het percentage leerlingen dat het item goed zou maken aan het begin van groep
drie. Figuur 2 laat van vier personen zien tot welke schattingen ze - in overleg met ande-
ren - zijn gekomen.

TOETSITEMSE TOETS 3.1 gevonden score  door deskundigen verwachie score
% % % % S
goed goed goed goed goed

Relatiebegrippen

1. hoogste 97 80 98 S0 75

2. kleinste 98 80 98 90 80

3. diksie 99 80 160 a0 76

4. meeste 93 80 70 &0 75

symbooikermis

5. gemal3 97 60 50 50 50

6 gewl5 97 60 30 5G 50

7. getal 10 97 40 20 45 50

2. getal 14 81 44 15 14 10

telrif

9. nad 88 56 25 45 20

11, na7 84 45 10 35 20

13, woor 4 59 40 5 10 26

id. woor 8 65 40 3 g 20

resultatief tellen

10a. 2 knikkers 99 90 98 80 70

10b. 5 knikkers 97 0 90 40 56

12a. 7 knikkers 95 80 60 30 36

12b. 9 knikkers g4 50 EiE 20 20

optellen en aftrekken in contexivorm

15. ganzenbord (telbaar, 5+1) 80 50 60 &0 30/40

16. ganzenbord (ielbaar, 2443 78 50 40 50 30/40

17.  knikkerbak (nief ielbaar, 143) 53 2 i7 1 20

18, knikkerbak (niet telbaar, 443} 43 10 16 16 10

19, knikkerbak (niet telbaar, open) 49 26 2 15 40

20.  knikkerbak (niet telbaar, open) 52 20 2 15 40

21. vissen (telbaar, £-1) 64 - 2 5 16

22, ballonnen (telbaar, 7-3) 55 - 3 5 10

23, portemonnee {niel telbaar, 5-2) &0 - 4 5 20

24,  portemonnee (niet elbaar, 10-8) 44 - 3 3 5

25.  porternonnee (niet telbaar, open, 7-...) 42 - - 5 10

26. portemonnee (niet welbaar, open, 9-...) 39 - - 3 16

Figuur 20 De gevonden en de verwachie p-waarden van de items van toets 3.1

Met uitzondering van de relatichegrippen zit men er goed naast. De kinderen beschikken
aan het begin van groep drie over meer symboolkennis en over een betere kennis van de
telrij dan men denkt. Met betrekking tot het resultatief tellen lopen de schattingen erg
uiteen, maar toch veronderstelt bijna iedereen dat 'negen knikkers kleuren’ slechts door
een minderheid van de kinderen goed wordt vitgevoerd. Onze bevindingen wijzen op het
tegendeel. De laagste verwachtingen heeft men bij het optellen en afirekken . Van onge-
veer de helft van de kinderen wordt verwacht dat ze nog wel in redelitke mate de optel-
opdrachien kunnen maken met telbare objecien, maar dat dan binnen dit onderdee! de
grens voor veel kinderen is bereikt. De toetsresuliaten laten zien dat dit niet zo is. De-
zelfde lage verwachtingen over wat kinderen al weten en kunnen aan het begin van groep
drie, zien we ook terug in de programma’s voor groep drie.




3 het reken-wiskundeprogramma voor groep drie

Hét reken-wiskundeprogramma voor groep drie bestaat niet. Een overzicht van het reken-
wiskunde-programma voor groep dric betckent op z’n minst evenveel overzichien als of
methoden zijn. In het geval van het MORE-onderzoek zijn dit er twee: de methode "Naar
zelfstandig rekenen’(NZR) en de methode 'De wereld in getallen’(WIG). D ziin name-
lijk de twee methoden die in het onderzoek zijn gekozen als representanien van de mecha-
nistische, respectievelijk realistische vakdidactiek (vgl. De Jong, 1986; Felis, e.a.,1987)
Opgemerkt moet worden, dat waar met betrekking tot groep drie sprake is van de metho-
de NZR, de twee cerste deeltjes van *Jongleren met getallen’ worden bedoeld.

Hoe ziet het reken-wi deprogr. voor groep drie er bij de methoden NZR en WIG
uit? En een tweede vraag hierbij is: hoe kan dit in kort bestek worden weergeven, zonger
te vervallen 1ot kale nietszeggende leerstofoverzichien? De keuze is gevallen op een ver-
gelijkende beschrijving. De beide reken-wiskundeprogramma’s van groep dric van de me-
thoden NZR en WIG laten namelijk nogal wat verschillen zien. Deze verschillen hebben
zowel betrekking op de leerstofinhoud als op de manier waarop deze worden onderwe-
zen. Daamaast zijn er natuurlijk ook overeenkomsten, veel leerstof komt in beide metho-
den voor en ook bepaald representatie- en ondersteuningsmateriaal wordt in beide metho-
den gebruikt. Steeds is geprobeerd een en ander met voorbeelden en korte citaten uit de
beide handleidingen toe te lichten. De beschrijving begint met de algemene didactische
verschillen en overeenkomsten. Daarna wordt ingegaan op de specifieke leerstofinhoudelij-
ke verschillen en overeenkomsten. En tenslotie wordt met betrekking tot de aangeboden
leerstof nog apart aandacht besieed aan de verschillen en overeenkomsten bij het onder-
deel rekensysicem.

3.1 Algemene didactische verschillen en overeenkomsten tussen NZR en WIG in groep

drie
Vanuit het standpunt van de algemene didactische aanpak is het meest in het cogspringen-
de punt van overeenkomst de organisatievorm: Zowel bij WIG als bij NZR is sprake van
een kiassikale voorigang door het programma. Maar binnen deze klassikale werkwijze
zijn wel grote verschillen in didactische aanpak.

Een inventarisatic van deze verschillen leidt tot de volgende didactische verschilpunten:

—  NZR is nogal kaal van opzet. Dit betekent nict dat de methode zich beperkt tot kale
sommen. Er wordt ook veel "gerekend’ aan de hand van allerlei voorwerpen (zoals
kersen, lucifers, sterren, vissen, torren en blaadjes). Het verschil met WIG is, dat
dit louter geisoleerde aankledingen zijn waartussen elk verband vaak zoek is. Bij
WIG zijn de lessen daarentegen ingebed in bepaalde thema’s uit de belevingswereld
van de kinderen (zoals ’het sprookjesbos’, ‘op reis’” en de boerderij’), waardoor de
getalsmatige bewerkingen in een zinvoller verband kunnen plaats vinden.

—  De instructie bij NZR kenmerkt zich door voordoen en nadoen, voorzeggen en nazeg-
gen, voorschrijven en naschrijven (... laat zeggen: de twee blaadjes liggen wssen &én kabou-
ter en drie bessen, g@za"}zﬁ terwijl bij WIG de kinderen worden gestimuleerd om zelf
een oplossing of een oplossingssirategie te bedenken (..."probeer maar eens ...").

— NZR zegt steeds precies wat de kinderen mosten doen, de strategie - zo daar al echt
sprake van is - ligt vast (.."18-13 gaat als volgt.."). Bij WIG worden zodanige opdrach-
ten gegeven, dat de te volgen procedure niet meteen vastligt. Bovendien wordt
voortdurend benadrukt dat verschillende oplossingsstrategietn mogelijk zijn (.'de
sanpak van de kinderen kan heel verschillend zijn, bijvoorbeeld o

~  Bij NZR wordt erg veel aandacht besieed aan het laten verwoorden van gevonden op-
lossingen (..."teken met figuurtjes afirekkingen; laat de kinderen zeggen welke 'som’ er staar’
of ...'splitsingen maken van zeven, de kinderen zeggen welke splitsingen ze hebben gemaakt, al-
le splitsingen worden in de vorm van sommetjes op het bord verzameld”). Bij WIG heeft het
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verwoorden niet alleen betrekking op het zeggen van het gevonden aniwoord, maar
wordt ook aandacht besteed aan de manier waarop de oplossing is gevonden. Boven-
dien wordt daar ook met elkaar over van gedachten gewisseld. (... De kinderen proberen
het probleem (een aantal brieven verdelen over een aantal huizen) eerst in groepjes van twee op e
lossen; we laten vertellen hoe ze dat gedasn hebben:; voor mogelijke strategieén zie..." ).

—  Bij NZR is sprake van een swrikie opbouw, waarbij de grens van wat kinderen kun-
nen, wordt bepaald door wat ze hebben gehad (soms wordt een gitzondering ge-
maaki: .. het woord “evenveel’ mag gebruitkt worden; het komt later vitgebreid aan de orde’).
Bij WIG daarentegen is geen sprake van een sirikie opbouw {er worden al berekenin-
gen over het tiental gemaakt voordat er bij de instructie expliciet aandacht is be-
steed) en wordt de grens van wat kinderen al kunnen niet bepaald door wat ze gehad
hebben. Integendeel de kinderen worden juist gitgelokt fe laten zien wat ze al kun-
nen {,.. het vierde geval is een sitiokkertie, kunnen ze al verder dan ...").

3.2 leerstofinhoudelijke verschillen en overeenkomsten tussen NZR en WIG in groep

drie

- Bij NZR worden de aanallen 1ot twintig en de bijbehorende getalsymbolen geleerd,
Dit gebeurt €één voor &n en in de volgorde van de getallenrij (bij de tweede les gant
het om het aantal twee, maar er wordt al heel voorzichiig een ulistapie gemaakt
naar het aantal drie: ..’Laat de drie even horen als inleiding op de volgende les”). Ongeveer
halverwege het schooljaar is men bij het getal tien aangeland, WIG gaat daareniegen
in groep drie al tot honderd. Meteen vanaf het begin worden de kinderen met grote
aantallen geconfronteerd. Hoe ver men hierbij gaat, is athankelijk van wat de kinde-
ren aankunnen {op de tel-vertelplaat van de eerste taak staan onder andere 23 vogels
en de handleiding vermeldt: ..U probeert al getalsmatige informatie los te krijgen: in plaats
van het kind over "bloemen’ te laten spreken, probeert u het de aantallen i laten noemen’ ),

—  Mer betrekking tot de opbouw van het getallensystcem bestesdt NZR (aan de hand
van een abacus met twee staven, een dubbeltje en ticn centen) zowel aandacht aan het
tientallige als aan het positionele aspect van getallen. Dit beperkt zich wel tot de
getallen van elf tof twintig, terwijl WIG aandacht besieed aan de opbouw van het
getallensysteem tot honderd (waarbij gewezen wordt op de analogic binnen elk tien-
tal en de kinderen getallen uiteen moeten leggen in tienen en lossen).

~  Bij NZR komt in groep dric het maken van optel-en aftreksommen tot twintig aan
de orde, inclusief de sommen waarbij het tiental wordt overschreden. Bij WIG wor-
den naast de sommen tot twintig ook al sommen gemaakt iot honderd, maar worden
nog geen sommen gemaakt waarbij con tental wordt overschreden,

- Bij NZR overweegt de traditionele somnotatie. Deze notatie komt wel in allerlei
verschillende vormen voor, sommen met het =-teken achteraan en sommen met het
=-cken vooraan, directe opgaven en indirecte opgaven ofwel stipsommmen genaamd.
Naast deze sommen worden er bij NZR ook nog sommen gemaaki op de gowllen-
lijn, worden er zogenoemde weegschaalsommen gemaaki en een enkele keer een zoge-
noemd 'magisch vierkant’ (het optellen van de rijtotalen en het optellen of aftrek-
ken van de kolomtotalen). Bij WIG is geen sprake van een sterk overwicht van de
traditionele somnotatie. Ook is de variatie niet zo groot. Er worden alleen sommen
gemaakt met het =-teken achteraan (‘rekenzinnen’) en er komen geen ndirecte opga-
ven (stipsommen) in voor. Naast de traditionele somnotatie worden nog veel andere
notatiewijzen gebruiki: pijlsommen, bussommen, machientjessommen, opiel- en af-
trekiabellen, rekenwieltjes. Hierbij komen wel indirecte opgaven voor {wat is er bij
de halie gebeurd?),

—  Bij NZR wordt als ondersteuning bij het begrijpen en uitvoeren van de bewerkingen
gebruik gemaakt van blokies en andere telbare voorwerpen, siroken met een hokjesin-
deling, de getallenlijn, een abacus met twee staven met elk twintig kralen, een dub-
beltje en losse centen en 20-veldjes bestaande uit twee keer twee kolommen van
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vijf. Bij WIG wordt ook gewerkt met blokjes etc., de gewlienlijn, knopenkaarien
bestaande uit twee kolommen van vijf knopen en daarnaast wordt ook nog het bus-
en het machinemodel gebruikt.

— Bij NZR vormen de splitsingen de basis voor de kennis van de opiel- en aftreksom-
men tol ten. Aan de commutatieve eigenschap wordt wel enige aandacht besteed,
maar deze wordt niet uvitdrukkelijk ingezet als hulpmiddel om de uitkomst van een
nog miet geautomatiseerd sommetje te vinden. Dit geldt ook voor de inverse relatie
wssen opiellen en aftrekken. Bij WIG spelen de splitsingen ook een belangrijke rol
bij de automatisering van de optel- en afreksommen o ten. Dagmaast wordt er
ook gebruik gemaskt van de commutatieve eigenschap, de inverse relatie tussen optel-
len en aftrekken, de mogelijkheid van aanvullen bij een afireksom en handigheidies
als *hijna dubbel’.

—  Bij NZR wordt bij het opiellen en aftrekken over het tiental één stratcgie gehan-
teerd, namelijk eerst de tien volmaken of leegmaken; bij de sommen zonder tentalo-
verschrijding, worden de kinderen erop attent gemaakt dat de tien niet hoeft © wor-
den verbroken, Bij WIG worden nog geen sommen met een sientaloverschriiding pe-
maakt en voor de sommen boven de tien worden er geen expliciete strategien
vermeld,

—  Bij NZR wordt alleen aandacht besteed aan optellen en aftrekken, erwijl bij WIG
ook andere bewerkingen aan de orde komen: verdubbelen en halveren, vermenigvoldi-
gen en delen. Dit gebeurt mondeling en/of met gebruikmaking van het machinemodel.

~  Bij NZR is op geen enkele manier sprake van toegepast rekenen. Af en fo¢ worden
wat kale tweeregelige redactie-opgaven gegeven (..'je koopt iets van drie ceni'}, Bij
WIG komen naast de kale redactie-opgaven, ook wat rijkere rekensituaties voor
{..."hoe vaak moet de trein rijden? . .als de kinderen wat inschikken passen er wel twee op een
stoeltie ...op welke tijden vertrekt de trein? (spoorboekje maken} _..de wein heeft *s morgens sen
kwartier vertraging?’ ).

~  Bij NZR wordt aan het onderdeel meten en meetkunde maar in zeer beperkte mate
aandacht besteed. Zelfs als alles wordt opgesomd wat maar cen beetje in de richting
komt, bevat het programma maar een zeer gering aantal activiteiten op het gebied
van meten en meetkunde (lengtemeting, verschillende figuren knippen uit het hon-
derdveld die bestaan uit een gelijk aantal hokjes, plaatsaanduiding op het honderd-
veld, lopen van routes in de kias, nabouwen van zeer eenvoudige torenties). Boven-
dien, als er dan aandacht aan wordi besieed, dan is het zeer voorschrijvend en erg
procedure-gericht en valt er weinig aan e ontdekken. Het is alleen ecn kwestis van
doen. De kinderen worden niet voor een bepaald probleem gesteld {meten van lijnen
met behulp van een strook besiaande uwit tien hokjes van 1 cm?). Bij WIG is dit wel
het geval en is daarentegen sprake van een uitgebreid arsenaal van meetaciiveiten
(vergelijken op lengte door te schatten en door te meten metl een zelfgekozen maal-
cenheid, het ontdekken van de noodzaak van een constante maateenheid, het zocken
van hokjesfiguren met een gelijke opperviakie, vergelijken op inhoud, vergelijken op
gewicht). Ook de meer meetkundige onderwerpen zijn bij WIG ruim veriegenwoor-
digd (nabouwen van blokkenbouwsels, standpunt van fotograaf zoeken, opdrachten
over routes in de ruimte, op een panoramische tekening, platiegrond en roosterveld,
codrdinaten, spiegelen en draaien van figuren, meetkundige figuren).

~  Bij NZR komen naast het onderdeel meten en meetkunde nauwelitks andere wiskun-
dige onderwerpen aan bod (cen enkele keer wordt er ieis gedaan met lineaire patro-
nen). Bij WIG komen ook nog andere wiskundige onderwerpen aan bod (lineaire en
vlakke patronen , combinatorick, diagrammen, relatienctwerken).

3.3 het leren van het rekensysteem in groep drie bij NZR en WIG
Dat er met betrekking tot het leren van het rekensysteem - of anders gezegd, bij het leren
maken van sommen - tussen de twee methoden grote verschillen bestaan, werd in het




voorgaande al min of meer duidelijk. Er zijn verschillen in de grootte van de getallen
waarmee wordt gewerkt, de soorten sommen die worden gemaaks, de bewerkingen die aan

de orde komen, het ondersieuningsmateriaal

dat wordt gebruikt, de modellen waarvan

men gebruik maakt, de strategicdn die worden gehanteerd bij nog niet geautomatiseerde
sommen en er zijn verschillen in daigene wat als basis dient voor de automatisering (zie
3.2). Nog scherper komen deze verschillen naar voren als nog eens apart wordt gekeken

naar de twee leerlijnen met betrekking 1ot dit

"Naar Zelfstandig Rekenen’

Bij NZR leren de kinderen opiel- en aftreksom-

men maken ot en met twintig, inclusief sommen

met tientaloverschriiding en inclusief sommen

mel samengesielde tweede term; bijvoorbeeld

sommen als:

8+ 6=

12+ 8=

15-13 =

17- 8=

*  Er wordi begonnen (deel 1, taak 12} met het
leren van het getal 86n en het is-teken, Bij de
volgende wak wordt het getal twee en het
piusicken geleerd. Vanaf dit moment worden
eer oplelsommen gemask:t. De sommen
‘volgen’ de geleerde gerallen,

¢ Efn paar weken later pas, als de getallen &én
tof en met vijf zijn behandeld, word: het min-
teken geleerd (deel 1, taak 25) en worden er
aftreksommen gemaaks. Eerst worden er af.
treksommen gemaakt met de getallen één 1ot
en met vijl. Daama is het geral zes aan de
beurt. Er komen eerst drie taken met optel-
sommen, daama volgt er een tazk met aftreks.
OMMEn en een task met optel- en afireksom-
men. Ma het getal zes komi het getal zeven,
eic.

= Halverwege groep drie zijn de getallen en de
sommen ot en met tien asn de orde geweest,

 Het leren van de sommen gaat sieeds verge-
zeld van hetr maken van splitsoefeningen:
splitsschema’s  etc. Deze splitsoefeningen
"volgen', evensls de sommen, de geleerde ge-
taillen. Halverwege groep dric s men bij de
splitsingen van tien aangeland en aan het eind
van groop drie bij de splisingen van twing 2.

onderdeel,

"De wereld in getalien’

Bij WIG leren de kinderen optel- en aftreksom-

men maken tof en met honderd, exclusief sommen

met tientaloverschrijding en exclusief sommen
mel samengestelde tweede ierm; bijvoorbeeld
sommen als: 93 44 =

87 . 6=

on af en tos sommen die over het tiental gaan zon-

der dat er expliciet aandacht aan wordt geschon-

ken, zoals: 5+ 34+ 6=

¢ Er wordt begonnen (deel 1, taak 17} met he
leren gebruiken van de relatietekens = en £.
Met deze wekens worden van open of onware
beweringen "warc beweringen’ gemaakt.

* Anderhalve maand later worden san de hand
van bet busmode! het optelien en afirekken en
het plus- en min-teken gelijkuiidig aangeleerd.
Het in- en uitstappen van passagiers wordt
met de pijlentaal weergegeven,

= Een maand later vindt do generalisatie van de
pijleniaal plaats en heeft de getalsmatige ver-
andering niet meer alleen bewrekking op in- en
uitstappende passagiors.

* Halverwege groep drie wordt uitgaande van
de piilentaalnotatie en via plaatje-somkoppe-
lingen de traditionele sommotatie geleerd. De
somumen gaan meteen fof en met tien,

+ Het leren van de sommen gaat vergezeld van
allerlei automatiseringsoefeningen: de hier
voor ook al voorkomende splitsoefeningen
worden herhaald, er worden spelleties als
"Memory’ gedaan en rijijes sommen gemaake.
Halverwege groep drie moeten de sommen
ot en met viff geautomatiseerd zijn en op het
eind van het jaar de sommen tol en met ten,

* Na de traditionele somnotatic wordt het ma-
chinemodel gefntroduceerd. Aan de hand hier-
van vindt een uitbreiding plaats van de soor-
ten bewerkingen die worden uitgevoerd:
naast opiellen en aftrekken ook verdubbelen,
halveren en delen. Tevens wordt er aan de
hand van dit model aandacht besteed aan de
vervangingseigenschap en aan negatieve ge-
tallen.

*  De uithreiding van de soorten bewerkingen
gebewrt later ook bij het (mondelinge) reke-
nen rond allerlei (andere) contexten, Het ver-
menigvuldigen en delen vindt hierbii plaats
via herhaald opiellen en afrelden.

Na de bovenstaande vergelijkingen van de twee methoden kan de conclusie niet anders

t
kinderen.

zijn, dan dat het nogal wat uitmaakt of een kind met de ene methode les heeft gehad of
e andere. Het is nog de vraag of dat ook zichibaar wordt in de leerresultaten van de




4 De invioed van de methode op de leerresultaten in groep drie:
- een voorlopige analyse -

De vraag waar het MORE-onderzock op gericht is, gaat verder dan de invioed van de ge-
bruikte methode. Het gaat met name om de invioed van het onderwijs zoals het door de
leerkracht is gegeven. En dit kan men niet zomaar gelijkstellen met de gebruikie methode
(Gravemeijer, in druk). Niet iedere leerkracht doet precies wat de handleiding voor-
schrijft en niet iedere leerkracht doet ieder jaar hetzelfde. Door de opgebouwde ervaring
kunnen de opvattingen van de leerkracht en de manier waarop met de methode wordt ge-
werkt veranderen. De methode alleen zal dan ook niet zoveel inviced zal hebben op de
leerresultaten. Belangrijker is welk onderwijs de vinderen hebben gehad. Om dit & welen
te komen, zijn bandopnamen gemaakt van de lessen. De gegevens met betrekking tot de
analyse van deze lessen zijn echter op dit moment nog niet beschikbaar. Vandaar dat er nu
slechis sprake is van een voorlopige analyse. Ock in een ander opzicht ie de analyse nog
voorlopig. Er is nog niet voor alle mogelijke facioren gecorrigeerd die eventucel swrend
zouden kunnen werken op de invloed van het onderwijs op de leerresultaten. Een bijvoor-
beeld hiervan is de effectief bestede onderwijstijd. In deze voorlopige analyse is al wel
een correctie toegepast voor de intelligentie (de score op de Raven) en het beginnivean
van de leerlingen (de score op Toets 3.1). Tenslotte betreft deze eersie analyse alleen de
toetsgegevens en nog niet de gegevens van de individuele leerlingonderzoeken waarbij spe-
ciaal gekeken is naar de gebruikie strategieén. Met andere woorden nog vesl voorlopig,
maar toch vonden we het de moeite waard om hierover te berichten,

In figuur 3 en 4 is weergegeven wal onze cersie analyse (n=377) heeft opgeleverd. Al-
leen al het gebruik van een bepaalde methode blijkt - zelfs al in groep drie - enig effect
te hebben op de leerresultaten van de kinderen. .

TOETS 3.3. TOETS 3.4

max. 27 max, 49

gemidd, sid. gemuidd. sud.
NZR 164 4.7 28.2 26
WIG 199 4.2 296 92

rveau nivean

10 F= 194 pe il 4 p<.Gi F= 640
Beginniveay F=27472 g 01 F=139.8 p<.01 F=1318
Methode F= 53  p<O5 F= 0.0 .8, F= L1 n.s.

Figuur 3: Leerlinggemiddelden en standaarddeviaties per toets per methode;
covariantieanalyses op de totaalscores met de intelligentie en het beginniveau als covariaten
Dit geldt echter nog niet zozeer voor de totaalscores op de toetsen, die in figuur 3 staan
vermeld. De drie toetsen waarop deze gogevens betrekking hebben, ziin respectiovelik
eind november, eind februari en eind mei in groep drie afgenomen. De weisen hebben een
tamelijk hoge interne betrouwbaarheid (de alpha’s zijn .93, .81 en 90). De uitgevoerde
covariantie-analyse laat zien dat er alleen bij Toets 3.2 sprake is van een significant effect
(p<.05) van de methode. Bij Toets 3.3 en 34 blijken de voor intclligentie en beginniveau
gecorrigeerde gemiddelde score van de groep kinderen die les heeft gehad met NZR en die
van de groep die les heeft gehad met WIG niet voldoende ver uit elkaar te liggen, om I
spreken van een methode-effect. De spreiding van de twee groepsgemiddelden is hiervoor
in verhouding tot de spreiding van de individuele scores binnen elke groep niet groot ge-
noeg. Bij Toets 3.2 is deze verhouding zodanig (F=5.3), dat men bij een onderzocksgroep
van 377 leerlingen met een redelijke mate van zekerheid kan zeggen dat de twee gecorri-
geerde groepsgemiddelden van elkaar verschillen, De kans dat het verschil een kwestie
van toeval is, is in dit geval kleiner dan 5%. Bij alle toetsen iz wel sipeds sprake van ecn




significant effect van de inielligentie en het beginniveau. Vooral de score op Toets 3.1
lijkt van invloed te zijn op de scores bij de latere toetsen. Opmerkelifk hierbij is, éé&é dit
effect bij de achtereenvolgende toetsen een dalende lijn vertoont en dat het effect van de
i i i t0e t. Tot zover de analyse van de itaalscores op de toesten

Voeren we dezelfde analyse uit op de scores bij de verschillende subvaardigheden, dan is
er nog steeds duidelijk sprake van cen inviced van de intelligentie en het beginniveay,
maar zien we bovendien een invioed van de methode. In figuur 4 wordt zichtbaar dat er
zich in de leerresultaten van de kinderen een patroon aftekent, dat in grote mate een af-
spiegeling vormt van het methode-aanbod,

Inviced 12

sign.

fiviea

p< i}l
p<.01
p<.01

p<.01

Figuur 4: Covariantieanalyses op de subscores mei de intelli gentie en het beginniveau als covariaten

* Tenzii anders is vermeld, heefl deze analyse sieeds betrekking op de scores bij Tosts 3.2 ot en
met 3.4

. %éi deze analyse is in de meeste gevallen het algemene beginnivean {de totaalscore op Toets 3.1

a;8 covariaat genomen. In de met {s) aaﬁ%éiz;éa gevallen is gebruik gemaakt van het specifieke

beginniveau op de betreffende subvaardighei

Bij de opdrachten die betrekking hebben op {%iz kennis van de wlhij b ';gczzﬁ de Wi leer-

lingen significant betere resultaten te halen dan de NZR-ieerlin ngen. De WIG- leerlingen

zijn ook vaardiger in het werken met grote getallen, Het opielien en aftrekken in

o

L

formulevorm wordt daarentegen significant beter gedaan door de NZR-leerlingen. Kijken
we binnen het maken van sommen nog wat specifieker, dan blijken de NZR-leerlingen de
sommen waarbij een tiental wordt overschreden significant beter te maken dan de WIG-
leerlingen. Terwijl dit bij de sommen boven de twin intig juist andersom is. Die worden
significant beter worden gemaskt door de WIG-leerli ﬁggv Tenslotie verschillen de twee
groepen met betrekldng ot het onderdeel meten-meetkun defverhoudingen

nze voorlopige conclusie - die in zekere zin wordt ondersteund door de eveneens op de-
26 ?éﬁﬁzsé'Fé’éfﬁ“%ﬁﬁa gepresenteerde PPON-gegevens - is, dat de gebrnikte methode op
zichzelf al een zekere invioed heeft op de leerresultaten. En de verwachting is, dat er een
nog gedifferenticerder beeld van lcerresultaten zichtbasr zal worden, als ook het gegeven
onderwijs er bij wordt betrokken en er bovendien op langere termiln wordl gekeken. Aan
verder o ﬁi@%ﬁ%i{ wordt gewerki,

o
o}

L
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Moten

1. Aan het MORE-onderzoek werki nog een groot aanial andere mensen mee! K. Gravemeijer
{projectieider), W. Vermeulen, D. v.d. Ploeg, G. van Donselaar, M. Moonen, M. Ruesink, T. de
Jong en L. Gravemeijer.

Ter ilustratie ziin tussen haakjes fragmenten vit de hemreffende handleidingen geplaaist.
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