
Omgaan met verschillen nader bekeken. Wat werkt?
Het omgaan met verschillen is duidelijk een complexe aangelegenheid, waarbij moet
worden voorkomen, dat de keuze voor een aanpak van het omgaan met verschillen
negatieve effecten voor risicoleerlingen heeft.Veel onderzoek de afgelopen decennia heeft
uitgewezen dat instructie- en leertijd hierin een zeer belangrijke rol speelt.
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1.  Een oud probleem
Omgaan met verschillen is sinds het onderwijs bestaat een probleem. Vanaf de eerste
schooldag verschillen leerlingen van elkaar in mogelijkheden, kennis, vaardigheden,
attituden en motivatie over wat onderwezen gaat worden. Sommige kinderen kunnen
in het begin van groep 3 al lezen, terwijl voor andere kinderen het leren lezen in groep
3 veel tijd en ondersteuning vraagt. In het algemeen geldt wanneer een leerkracht
met een les begint verschillende leerlingen al veel over de inhoud weten, terwijl dat
voor andere kinderen weer niet het geval is. Een school dient vooral rekening te
houden met de verschillen die de leerlingresultaten beïnvloeden. Er zijn kinderen die
het veel minder goed doen dan we verwachten, maar er zijn ook kinderen die het juist
veel beter doen. Om effectief onderwijs voor alle kinderen te realiseren, moet met die
verschillen rekening gehouden worden.
In de praktijk is het omgaan met verschillen in aanleg en achtergrond van kinderen  –
ook wel interne differentiatie genoemd – één van de grootste knelpunten in het
onderwijs. Ondanks dat er in de loop der tijd diverse oplossingen zijn gezocht om het
onderwijs beter met de verschillen tussen leerlingen te laten omgaan, noemt de
inspectie van onderwijs in haar Onderwijsverslag 2006/2007 (mei 2008) het omgaan
met verschillen de Achilleshiel van het Nederlandse onderwijs.

2.  Wat is met name het probleem?
Meer en meer is door onderzoek duidelijk geworden, dat bijvoorbeeld de
leesresultaten van de leerlingen niet alleen beïnvloed worden door een goede
leesaanpak, maar met name ook door de wijze waarop er tijdens lezen met de
verschillen in leerontwikkeling van de leerlingen wordt omgegaan. Zo hebben zwakke
lezers geen andere methodiek nodig, maar moeten veel meer instructie- en leertijd
krijgen om een goede lezer te worden. Krijgen risicoleerlingen meer tijd dan worden
ze dikwijls een gemiddelde lezer; krijgen ze niet meer tijd dan lopen ze het risico om
als functioneel analfabeet het onderwijs te verlaten, omdat ze in onvoldoende mate
hebben leren lezen. Er is veel onderzoek over de positieve relatie tussen onderwijstijd
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en leerlingresultaten! Zo stellen Cox & Guthry (2001) dat één van de sterkste
statistische verbanden de correlatie is tussen de hoeveelheid  tijd die aan lezen
besteed wordt en de leesresultaten. De essentie van het probleem van veel
risicoleerlingen is, dat scholen er niet in slagen meer instructie- en leertijd voor hun
leerlingen te realiseren. De onderste 10% van de kinderen heeft meestal 2,5 tot 6x
zoveel tijd nodig om iets te leren, dan dat voor de bovenste 10% van de kinderen het
geval is (Ward, 1987). In de praktijk blijkt volgens Van de Grift (2007), dat veel
onderwijsgevenden problemen hebben met het afstemmen van het onderwijs op
verschillen tussen de leerlingen en de zorg voor zwakke en achterblijvende leerlingen.
Juist bij het in onvoldoende mate omgaan met die verschillen zijn deze leerlingen –
door ons risicoleerlingen genoemd – daarvan de dupe. Bovendien signaleren veel
leerkrachten zwakke leerlingen dikwijls te laat, waardoor de achterstanden van
kinderen soms te groot zijn geworden om door gerichte activiteiten de kloof met de
overige leerlingen te overbruggen. Het is voortschrijdend inzicht, dat ernstig
achterblijven het sociaal-emotioneel functioneren van de leerling – in het bijzonder
diens zelfvertrouwen -  aantast, waardoor ze gedragsproblemen of vermijdingsgedrag
gaan vertonen.
Uit de Onderwijsverslagen van de Nederlandse Inspectie van Onderwijs (2006, 2007,
2008) blijkt, dat twee van de drie leerkrachten in groep 3 en 4 er niet in slagen te
differentiëren in de zin van het geven van meer tijd aan risicolezers. Deze gegevens
verklaren voor een belangrijk deel de leesuitval in die groepen, n.l. 15 – 25%.
Onderzoek (Vernooy, 2005; Inspectie van Onderwijs 2007) laat zien, dat deze
problematiek in belangrijke mate  verklaart, waarom ongeveer 25% van de leerlingen
op het einde van groep 8 als een niet goede lezer de basisschool verlaat en vervolgens
niet in staat is om zelfstandig teksten in het voortgezet onderwijs te lezen. In wezen
laat deze problematiek zien, dat de basisschool er niet in slaagt om met de verschillen
tussen leerlingen in leesontwikkeling om te gaan. Een ander hardnekkig knelpunt in
de basisschool is de problematiek van de kleuterschoolverlenging;
kleuterschoolverlenging is eigenlijk een eufemisme voor het laten zitten van kinderen
in groep 2.  Ondanks dat onderzoek (zie Van de Grift 2005) laat zien, dat
kleuterschoolverlening weinig effectief is, krijgt 10% van de oudste kleuters daarmee
te maken.
Eerder bleek uit de evaluatie van het Weer Samen Naar School-beleid  (1997), dat het
WSNS-proces, dat tot doel heeft risicoleerlingen zoveel mogelijk in het reguliere
onderwijs op te vangen in plaats van hen naar het speciaal onderwijs te verwijzen,
stagneert op het realiseren van het omgaan met verschillen.
Kortom: In de praktijk van de basisschool is het omgaan met verschillen tussen
leerlingen een groot probleem; veel scholen slagen er niet in om effectief met de
verschillen tussen leerlingen om te gaan in de zin van meer tijd voor hen te creëren,
hetgeen negatieve gevolgen voor die leerlingen heeft.

3. Wat heeft de wetenschap over het omgaan met verschillen te bieden?
We kunnen stellen dat veel scholen niet effectief zijn op het gebied van het omgaan
met verschillen, maar dat dit in wezen ook voor de wetenschap geldt. De wetenschap
heeft scholen niet altijd effectief geholpen bij het zoeken van oplossingen voor die
problematiek. Men heeft diverse oplossingen de wereld in gestuurd, waarvan later
bleek dat die niet goed werkten en soms zelfs negatieve effecten voor de leerlingen
hadden.
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Enkele van die oplossingen zijn:

- homogeen groeperen van leerlingen
Bij homogeen groeperen worden leerlingen met een vergelijkbaar prestatieniveau bij
elkaar gezet. Dit kan zowel in speciale klassen als binnen klassen, maar ook bij
bepaalde vakken zoals lezen en rekenen. Argumenten ten gunste van niveaugroepen
zijn meestal gebaseerd op de vooronderstelling dat die manier van groeperen
noodzakelijk is om tegemoet te komen aan de unieke behoeften van kinderen met een
verschillend niveau. Volgens Gamoran (1992) kan er in het algemeen worden gesteld,
dat homogene niveaugroe¬pen – behalve die voor hoogbegaafden – niet leiden tot
betere leerlingresulta¬ten. Uit een review van Marzano e.a. (2001) blijkt ook, dat
onderzoek het werken met niveaugroepen niet ondersteunt. Veel onderzoek laat zien,
dat bij het werken met vaste niveaugroepen de verschillen tussen de groepen alleen
maar groter worden. De groepen met zwakke leerlingen raken steeds meer achterop.
Uit onderzoek blijkt , dat het onverstandig is zwakke leerders vanaf het begin van hun
schoolloopbaan in vaste homogene groepen bij elkaar te plaatsen, in het bijzonder
geldt dit voor vakken als taal/lezen en rekenen/wiskunde. Dit heeft negatieve effecten
voor hun schoolvorde-ringen, omdat:
 - aparte groepen negatieve gevolgen hebben voor het zelfvertrouwen van zwakke
leerlingen, o.a. omdat de overige leerlingen weten wie de leerlingen van de zwakke
niveaugroepen zijn  (Oaks, 1991; Page 1991);
 - bij de ‘lage’ homogene groepen gaat het bijna altijd om kinderen afkomstig uit
risicogroepen;
 - het in groepen van zwakke leerlingen dikwijls ontbreekt aan de druk om te
presteren, wat leidt tot slome, zelfvoldane groepen (geen stimulerende
leeromgeving!); bovendien ontbreekt het deze groepen aan positieve rolmodellen;
 - homogene groepen voor zwakke leerlingen dikwijls stigmatiserende gevolgen voor
de betreffende leerlingen hebben (zie Oaks & Guiton, 1995);
 - er voor deze leerlingen in het algemeen lagere doelen worden gesteld dan voor
groepen met betere leerlingen, hetgeen komt omdat leerkrachten doorgaans lagere
verwachtingen hebben over de vooruitgang en de mogelijkheden van deze leerlingen;
 - leerlingen uit een zwakke groep vrijwel nooit doorstromen naar een groep met een
hoger niveau (ontbreken van mobiliteit tussen groepen);
 -  leerkrachten niet graag les geven aan homogene groepen met zwakke leerlingen;
bovendien geven ze dikwijls kwalitatief mindere instructie aan deze leerlingen;
 - homogene groepen in de praktijk meestal minder homogeen zijn dan men op het
eerste gezicht denkt. Bijvoorbeeld een homogene groep “zwakke lezers” bestaat
dikwijls uit leerlingen met een grote verscheidenheid aan problemen, zoals verschillen
in leertempo, decodeervaardigheid, leesbegrip, het gebruik van leesstrategieën, enz.;
 - hoe meer groepen een leerkracht heeft, des te minder contact er tussen de
leerkracht en de leerlingen is;
 - Leerlingen uit de laagste homogene groepen – en dat geldt in het bijzonder voor het
voortgezet onderwijs – lopen een verhoogd risico drop out en/of delinquent te worden.

In Nederland heeft Guldemond (1994) onderzoek gedaan naar de effecten van
homogeen en heterogeen groeperen in de bovenbouw van de basisschool.
Laagpresteerders in homogene groepen deden het slechter dan de laagpresteerders in
heterogene groepen. Volgens Guldemond heeft homogeen groeperen nadelige
gevolgen voor laagpresteerders. Alle zwakke lezers bij elkaar zetten is
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eenvoudig¬weg ‘dodelijk’ voor deze kinderen, omdat ze dan doorgaans langzamere en
minder goede instructie krijgen dan de kinderen in de andere groepen.

De gerapporteerde bevindingen illustreren de onjuistheid van de opvatting dat het
werken met homogene niveaugroepen tot betere leerlingresultaten leidt! Homogene
niveaugroepen hebben nadelige effecten voor zowel de leerresultaten als voor het
sociaal-emotioneel functioneren van zwakke leerlingen. Onderzoek maakt duidelijk,
dat de kinderen in dergelijke groepen niet de vooruitgang boeken die leerkrachten
verwachten. 

- Geïndividualiseerd onderwijs
Vanaf de jaren zeventig van de vorige eeuw is dikwijls sterk geïndividualiseerd
onderwijs gepropageerd. Dat zou de ideale weg zijn voor het omgaan met verschillen.
Zo’n aanpak zou met de mogelijkheden van elke leerling rekening kunnen houden. Uit
onderzoek naar de leereffecten bij sterk individueel gericht onderwijs blijkt, dat deze
groeperingsvorm geen betere leerlingresultaten geeft dan instructie aan groepen,
zoals de hele klas of subgroepen binnen de klas. Er kan zelfs gesteld worden, dat
onderzoek vrijwel zonder uitzondering de relevantie van groepsinstructie ondersteunt.
Volgens Slavin (1997) moet geprogram¬meerde instructieachtig onderwijs als een van
de grootste mislukkingen van de onderwijsresearch worden gezien. Op basis van een
meta-analyse stelden Fraser et al. (1987), dat sterk geïndividualiseerd onderwijs een
weinig krachtige onderwijsfactor is. 
In het algemeen neemt bij meer individueel onderwijs de instructie of hulp die
leerlingen van de leerkracht ontvangen sterk af. In een klas van 25 à 30 leerlingen
krijgen deze hooguit 2 à 3 minuten per uur instructie of hulp van de leerkracht.
Hierdoor komen vooral zwakke leerlingen tekort. Deze hebben met name veel directe
instructie van de leerkracht nodig voor het versnellen van hun leerontwikkeling.
Bovendien heeft zwakke leerlingen lange perioden alleen laten werken, negatieve
gevolgen voor hun leerprestaties. Ze gaan dan de voordelen missen van het
samenwerken met andere leerlin¬gen. Vaak leidt sterke individualisering voor zwakke
leerlingen ook tot een langzamer tempo. Het negatieve gevolg hiervan is volgens
Allington (1995), dat er vanuit wordt gegaan, dat er kinderen zijn die altijd achter
zullen blijven bij de kinderen die in een normaal tempo instructie krijgen. Dit betekent
tevens dat hun resultaten bij die groep achter zullen blijven.
Op basis van o.a. reviews van Slavin en Allington moet vastgesteld worden, dat sterk
geïndividualiseerd onderwijs niet tot betere resultaten voor zwakke leerlingen leidt,
omdat het de instructierol van de leerkracht sterk doet afnemen. Dit gegeven
verklaart ook voor een deel waarom leerlingen in scholen voor speciaal onderwijs
waar veel individueel onderwijs plaatsvindt het vrijwel nooit beter gaan doen.
In Nederland werken verschillende scholen met het circuitmodel, een aanpak van
sterk geïndividualiseerd onderwijs. Van de Broek (2000) heeft onderzoek gedaan naar
de effecten ervan. Het beeld dat uit de resultaten van de studie van Van de Broek 
naar voren komt, stemt niet optimistisch. Vooral zwakke leerlingen ondervonden
negatieve gevolgen bij een toenemend gebruik van het circuitmodel en dan in het
bijzonder bij technisch en begrijpend lezen. Ook bij een goede institutionalisering van
het model bleek dat het gebruiksniveau van het circuitmodel een negatief effect voor
de scores van zwakke leerlingen had of ertoe leidde.
Kortom: de gedachte dat geïndividualiseerd onderwijs betere resultaten zou geven, is
onjuist.
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- Onderzoek naar de effecten van heterogeen groeperen
Naar aanleiding van de negatieve effecten van vaste homogene groepen en sterk
geïndividualiseerd onderwijs houden diverse wetenschappers pleidooien voor meer
heterogeen samengestelde groepen.
Heterogeen samengestelde groepen zouden in het algemeen minder nadelige effecten
voor zwakke leerlingen hebben dan vaste homogene groepen. Dit is toe te schrijven
aan zaken als:
- heterogene groepen worden niet als langzaam en slecht gezien;
- de relaties tussen zwakke en goede leerlingen in heterogene groepen zijn beter dan
die tussen leerlingen van verschillende homogene groepen;
- in heterogene groepen gelden zowel voor goede als minder goede leerlingen
gezamenlijke leerdoelen en verwachtingen; bovendien is de kwaliteit van de instructie
dikwijls beter.

Individuele leerlingen profiteren volgens Terwel (1997) beter in een klas of leergroep
met een hoog niveau dan in een klas of subgroep met een laag niveau, omdat in de
eerste situatie het werkklimaat en de ‘hulpbronnen’ beter zijn. Ook Allington (1995)
geeft aan, dat de meeste kinderen het beste leren in klassen met een uiteenlopend
prestatie¬niveau. Kinderen die moeite hebben met het leren lezen, leren het beste
lezen in een heterogene setting, waarin zowel goede als minder goede lezers zitten. In
het bijzonder leerlingen met achterstan¬den en problemen lijken gebaat bij opvang in
heterogene groepen (zie Meijer 1995). Barta & Allen (1995) stellen zelfs, dat
onderzoek laat zien, dat in heterogeen samengestelde groepen de resultaten
verbeteren van kinderen die eerst als slecht of gemiddeld werden getypeerd. Een
verklaring daarvoor is, dat zwakke leerlingen in een heterogene groep mogelijk meer
gemotiveerd met hun leertaken bezig zijn, wat hun taakgerichte leertijd positief
beïnvloedt en bepalend is voor hun schoolvorderingen. Aan de andere kant is een
negatieve factor bij veel heterogene groepen, dat zwakke leerlingen niet meer tijd
krijgen, hetgeen dikwijls bij traditioneel klassikaal onderwijs het geval is. Een negatief
effect daarvan is het zittenblijven. Juist risicoleerlingen hebben meer tijd nodig om de
gewenste doelen te halen.
Heterogene groepen daarentegen aanvullen met kleine op bepaalde behoeften
gerichte tijdelijke subgroepen, ook wel verlengde instructie genoemd, kan aan betere
leerprestaties bijdragen. In dat verband kan ook gedacht worden aan het inzetten van
meer handen in de klas. De samenstelling van dergelijke groepen moet flexibel zijn en
voor een beperkte tijd duren. Het is echter van belang, dat op basis van observaties en
toetsgegevens dergelijke ‘homogene’ subgroepen regelmatig hergegroepeerd worden
om te voorkomen dat het vaste homogene groepen worden.

 

Samenvattend
Verschillende  invullingen van het omgaan met verschillen blijken geen effectieve
aanpak voor risicoleerlingen te zijn. Aanpakken als homogene groepen en
geïndividualiseerd onderwijs – dikwijls divergente differentiatie genoemd – om beter
met verschillen tussen de leerlingen om te gaan hebben voordelen, maar creëren ook
eigen problemen; problemen die dikwijls de voordelen teniet doen. Divergente
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differentiatie is volgens Bosker (2005) problematisch omdat deze invulling van
differentiatie alleen maar leidt tot grotere verschillen tussen leerlingen.  Ook
tempodifferentiatie kan als een vorm van divergente differentiatie worden gezien. In
de praktijk betekent divergente differentiatie, dat goede leerlingen sneller door de
leerstof heen gaan, dan zwakke leerlingen, waardoor de verschillen tussen leerlingen
alleen maar groter worden. Volgens Dronkers (2007) bouwen bepaalde vormen van
interne differentiatie de ongelijke aanvangsverschillen van leerlingen zelfs uit,
waardoor ongelijke onderwijskansen worden vergroot. Kenmerken van een effectieve
aanpak zijn juist de risicoleerlingen zoveel mogelijk bij de groep houden, waardoor ze
met de goede leerlingen optrekken, en binnen de groep op te vangen en meer tijd te
geven; de leerkracht kan na de groepsinstructie door verlengde instructie aandacht
aan hun problemen besteden.

4. Wat vinden leerlingen ervan?
Wat vinden leerlingen van de diverse vormen van omgaan met verschillen? Bij het
omgaan met verschillen gaat het toch vooral om de leerling? In dat verband kan
geconstateerd worden dat er weinig onderzoek op dat gebied is. In 1995 hebben
Elbaum, Schumm en Vaugh aan 549 basisschoolleerlingen die in de leerjaren 3, 4 en
zaten, inclusief 23 leerlingen met leesproblemen, gevraagd wat ze daarvan denken.
Het onderzoek liet zien, dat alle leerlingen, zowel goede als zwakke lezers, de
voorkeur gaven aan heterogeen samengestelde groepen. Op de tweede plaats gaven
alle leerlingen de voorkeur aan klassikale instructie! Het minst populair waren bij de
leerlingen homogene groepen en zelfstandig/ alleen werken. Het onderzoek liet ook
zien, dat zwakke leerlingen in heterogene klassern meer hulp van klasgenoten kregen
dan wanneer er met homogene groepen werd gewerkt. Vooral door zwakke lezers
werden vaste homogene groepen als ongewenst gezien.  

5. Convergente differentiatie als evidence based aanpak voor een beter
omgaan met verschillen
Convergente differentiatie wordt dikwijls geplaatst tegenover divergente differentiatie,
maar ook staat convergente differentiatie tegenover star klassikaal onderwijs, waar
geen differentiatie plaatsvindt.
Convergente differentiatie betekent, dat er doelgericht onderwijs wordt gegeven om
alle leerlingen in de groep minstens de gestelde minimumdoelen voor de
basisvaardigheden te laten bereiken, waarbij het streven is dat alle leerlingen
profiteren van de groepsinstructie, maar dat er tijdens de verwerking rekening wordt
gehouden met de verschillen tussen leerlingen. Bijvoorbeeld goede en gemiddelde
leerlingen gaan dan zelfstandig of in duo’s aan het werk met verdiepingsstof en
zwakke lezers krijgen verlengde, meer intensieve instructie in een groepje van 3 – 5
kinderen, waar rekening wordt gehouden met hun leerbehoeften en waar goed
feedback gegeven kan worden. Het model houdt in, dat met name tijdens de
verwerking rekening gehouden wordt met de verschillen tussen leerlingen.
Werken vanuit doelen is een belangrijk aspect van convergente differentiatie; doelen
die door alle leerlingen – dus ook de zwakke – minimaal moeten worden behaald. Het
omgaan met verschillen moet namelijk tot gevolg hebben dat risicoleerlingen beter
gaan functioneren en ook de voor hen noodzakelijke doelen die voor alle leerlingen
gelden, gaan halen. Bijvoorbeeld: alle kinderen verlaten minimaal met een AVI-9
leesniveau na groep 8 de basisschool; door dit niveau zijn ze functioneel geletterd.
Het is van belang dat voortdurend de vooruitgang van leerlingen in verlengde
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instructiegroepen wordt gemonitoord en indien nodig de samenstelling van de
‘tijdelijke homogene ‘groep wordt gewijzigd. Cruciaal voor risicoleerlingen is, dat
zowel de groeps- als intensieve instructie voor hen effectief moet zijn. Verlengde
instructie moet na de groepsinstructie komen en niet in plaats daarvan. Bovendien
laat onderzoek zien, dat wanneer zwakke lezers niet meedoen aan de groepsinstructie
dit negatieve effecten heeft voor hun leesontwikkeling en zelfvertrouwen. Bij de
aanwezigheid van zwakke leerlingen is het van belang naar effectieve groepsinstructie
te streven die tot doel heeft juist die leerlingen daarbij actief te betrekken.
Een sterke toename van intensieve instructie voor risicoleerlingen is duidelijk een
effectieve interventie. Het is namelijk buiten twijfel dat risicolezers en zwakke lezers
sneller leren bij meer intensieve instructie dan alleen bij doorsnee groepsinstructie.
Meta-analyses laten voortdurend positieve effecten voor intensieve instructie in kleine
groepjes zien (Elbaum, Vaugh, Hughes & Moody, 1999). Van belang is dat dergelijke
intensieve instructie frequent plaatsvindt, n.l. 4 á 5 keer per week en dan met een
lengte van 20 – 45 minuten (Torgesen, 2004). Dat op een kwalitatief verantwoorde
wijze de instructietijd uitbreiden effect heeft, laat ook onderzoek van Wang e.a. (1997)
zien. In 97% van de door hen bekeken onderzoeken had uitbreiding van de
instructietijd positieve effecten voor het leren van de leerling! Meer onderwijstijd in
de zin van instructie- en leertijd dan de gemiddelde leerlingen krijgen, is een must
voor de leerontwikkeling van risicoleerlingen. Het is dan niet vreemd, dat the National
Reading Panel (2000) in een overzichtstudie schrijft, dat expliciete, intensieve
instructie een essentieel kenmerk van effectieve interventies voor zwakke lezers dient
te zijn. Bij de verlengde instructie dient herhaling een belangrijke plaats in te nemen.
Uit onderzoek blijkt, dat herhaling voor zwakke lezers een effectieve methodiek is die
sterk door onderzoek ondersteund wordt (Lezotte en Cipriano Pepperl, 1999).
Daarnaast is preteaching als methodiek effectief, omdat het leidt tot een verbeterde
taakgerichte leertijd van risicolezers tijdens de komende groepsinstructie. De zwakke
leerling weet dan al vast enigszins waar het in de komende les om zal gaan, zodat hij
of zij beter, actiever, die les kan volgen. Kortom: convergente differentiatie betekent
dat de leerkracht voor zwakke lezers na de groepsinstructie meer ‘intensieve’
instructietijd, minimaal één uur per week, moet organiseren. Zonder die extra
inspanningen, zullen zoals eerder is aangegeven, zwakke lezers niet de gestelde
minimumdoelen halen. Het leerlingvolgsysteem  en protocolmatig werken zijn
belangrijke hulpmiddelen om na te gaan of leerlingen zich in de richting van de
gestelde doelen ontwikkelen.

Het model van convergente differentiatie ziet er als volgt uit:
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De convergente differentiatie kan worden versterkt door aanvullend op de intensieve
instructie voor zwakke leerlingen tutoring of duoleren te laten plaatsvinden. Door
deze activiteiten vindt er uitbreiding van de leertijd c.q. toename van de taakgerichte
leertijd plaats, maar kan er ook met de specifieke problemen van een leerling worden
rekening gehouden. Zo kunnen zwakkere lezers via interactie met sterkere lezers
geholpen worden in het opbouwen van beter leesbegrip van schoolse teksten. De
zwakkere lezers trekken zich op aan het voorbeeld, het taalaanbod, de motivatie en de
uitleg van de meer vaardige leerlingen (Van den Branden (1997,2000) en Van Keer
(2003)). Volgens Slavin (1997) kan het inzetten van een oudere leerling die met een
jongere leerling werkt, zeer effectief zijn. Diverse onderzoeken laten dat zien. Ook
ouders kunnen een rol spelen. Bijvoorbeeld door na schooltijd met hun kind bepaalde
vaardigheden die op school aan de orde geweest zijn nog eens te oefenen met hun
kind.

Een belangrijke factor voor een beter omgaan met verschillen is het hebben van een
goed inzicht in de verschillen tussen leerlingen en dan in het bijzonder bij
risicoleerlingen. Het monitoren van hun resultaten is van groot belang, o.a. om
bijvoorbeeld te zien dat een interventie als verlengde instructie effect voor hun
leerontwikkel ing heeft .  Bi j  de monitor ing kunnen observat ies  en
leerlingvolgsysteemgegevens een belangrijke rol spelen;
bij de leerlingvolgsysteemgegevens moet gekeken worden naar de zogenaamde D- en
E-leerlingen.

6.  De effectiviteit van convergente differentiatie
In  een aantal leesprojecten, n.l. het BOV- en HARD-project  is gewerkt vanuit het
model van de convergente differentiatie.  De aanleiding van beide projecten was, dat
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de deelnemende scholen – vooral scholen met veel leerlingen uit risicogroepen –
dikwijls met een leesuitval van 25% of hoger in de groepen 3 en 4 te maken hadden.
Een dergelijk hoge leesuitval verklaart ook, waarom rond de 25% van de kinderen na
groep 8 met een onvoldoende leesvaardigheid de basisschool verlaat.  Beide projecten
projecten, waarin het versterken van de groepsinstructie en het realiseren van
verlengde instructie centraal stond om de gestelde leesdoelen, n.l. minimaal AVI-2 op
het einde van groep 3 en minimaal AVI-5 op het einde van groep 4 te realiseren,
wisten de leesuitval – concreet het aantal kinderen dat de gestelde doelen niet haalde
-  te reduceren tot 4 – 6%. Deze bevinding sluit aan bij die van Elbaum e.a. (1999), dat
dergelijke kleine intensieve instructiegroepen betere resultaten voor zwakke
leerlingen tot gevolg hebben. Er is ook onderzoek dat laat zien, dat dergelijke kleine
instructiegroepen even effectief of zelfs effectiever zijn dan één-op-één aanpakken.

7. Samenvatting
Het omgaan met verschillen is duidelijk een complexe aangelegenheid, waarbij moet
worden voorkomen, dat de keuze voor een aanpak van het omgaan met verschillen
negatieve effecten voor risicoleerlingen heeft.  Onderzoek uit de afgelopen decennia
heeft duidelijk gemaakt dat risicoleerlingen het beste in heterogeen samengestelde
groepen leren en  met name meer instructie- en leertijd nodig hebben om bijvoorbeeld
een gemiddelde lezer te worden. De mate van effectiviteit van onderwijs is bovenal
afhankelijk van de beschikbare tijd voor zowel het onderwijs geven als voor het leren
van de stof (zie Dronkers, 2007). Aangezien tijd cruciaal is voor risicoleerlingen, is het
juist zorgelijk dat het recente Onderwijsverslag van de inspectie van onderwijs (mei
20078) laat zien, dat het efficiënt gebruik van onderwijstijd geleidelijk afneemt, omdat
leraren meert tijd nodig hebben voor het orde houden.
Convergente differentiatie heeft de minst negatieve effecten voor risicoleerlingen,
zowel op cognitief als sociaal-emotioneel gebied. Convergente differentiatie vraagt
ook om gerichte implementatie. In de praktijk zullen leerkrachten vooral
geprofessionaliseerd en ondersteund moeten worden bij het vormgeven van intensieve
instructie c.q. het klassenmanagement dat dit vereist. Daarnaast is het van belang
rekening te houden met het gegeven, dat intensieve instructie alleen bij effectief
gegeven groepsinstructie effectief is.
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