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Leeruitkomsten van leerlingen in combinatieklassen:

een 'best-evidence’-synthese

S. Veenman*

Samenvatting

In dit artikel wordt een overzicht gegeven van
de leeruitkomsten van de leerlingen in combina-
tieklassen van de basisschool. Een combinatie-
klas is een klas waarin leerlingen van twee of
meer leerjaren bijeen zijn geplaatst in één klas.
Een onderscheid wordt gemaakt tussen combi-
natieklassen die om beheersmatig/organisatori-
sche motieven zijn gevormd en combinatieklas-
sen die om pedagogisch/didactische motieven
zijn gevormd. Bij de leeruitkomsten wordt een
onderscheid gemaakt tussen de cognitieve en
de niet-cognitieve prestaties. Samengevat wor-
den de resultaten van 59 studies. Het resultaat
van deze analyse van de beschikbare empirische
gegevens (a best-evidence synthesis) laat zien
dat de leerprestaties van de leerlingen in de
combinatieklassen niet systematisch verschillen
van de leerprestaties van de leerlingen in de
enkelvoudige klassen. Ook de studies met be-
trekking tot de niet-cognitieve prestaties laten
geen consistente verschillen zien. De in Neder-
land uitgevoerde studies naar de leeruitkom-
sten van de combinatieklassen laten eveneens
geen systematische verschillen zien. Op grond
van gevonden uitkomsten wordt geconcludeerd
dat er op dit moment geen empirische bewijs-
kracht bestaat voor de veronderstelling dat de
combinatieklas als organisatievorm het leren
van de leerlingen benadeelt.

1 Achtergrond

‘Bewijs maar eens dat leerlingen in combina-
tieklassen niet minder leren dan leerlingen in

* Dank ben ik verschuldigd aan J. van Leeuwe en
L Bouts van de afdeling RTD van de subfaculteit der
pedagogische Wetenschappen en Onderwijskunde
Voor hun hulp bij het berekenen van effectgrootte-
Maten voor studies met onvolledige gegevens.

enkelvoudige klassen’? Deze vraag werd door
verontruste ouders in 1981 aan mij gesteld als
voorzitter van het bestuur van een basisschool.
Wat was er aan de hand? Door het teruglopen-
de aantal leerlingen diende deze school nood-
gedwongen over te gaan tot het combineren
van groepen. Op de gestelde vraag kon ik toen-
tertijd geen antwoord geven. Onderzoek naar
het functioneren van de combinatieklas was in
Nederland niet verricht. Bekend was alleen het
onderzoek van de Inspectie van het Basison-
derwijs uit 1978, maar dit betrof slechts de
opvattingen van leerkrachten en ouders over de
combinatieklassen en niet de effecten van de

combinatieklas op het leren van de leerlingen. .

In dit onderzoek kwam de inspectie tot de con-
clusie dat veel leerkrachten en ouders de com-
binatieklas in het algemeen als nadelig be-
schouwden voor het leren van de leerlingen.
Sinds 1981 is de vraag naar het effect van de
combinatieklas op het leren van de leerlingen
herhaaldelijk gesteld, zowel door ouders als
door leerkrachten en schoolbesturen.

In het rapport Schaal en kwaliteit in het
basisonderwijs van de Projectgroep Schaalver-
groting Basisonderwijs (1990) wordt beweerd
dat vergroting van de scholen ten goede zal
komen aan de kwaliteit van het basisonderwijs,
met andere woorden: grote scholen zijn beter
dan kleine scholen. Gewezen wordt op een
positief verband tussen schoolgrootte en
CITO-scores voor rekenen en taal. Omdat klei-
ne scholen per definitie scholen zijn met com-
binatieklassen wordt gesuggereerd dat het leer-
rendement in combinatieklassen minder zou
zijn dan in enkelvoudige klassen van grote
scholen. Op grond van operatie Teerusting en
Bereikbaarheid, die na het vitbrengen van het
rapport in gang is gezet, dienen meer dan 1000
kleine basisscholen te verdwijnen. In 1994
concludeerde de Commissie Evaluatie Basis-
onderwijs (1994a, p. 54): “De combinaticklas
is echter in veel gevallen een ingewikkelde
klasseorganisatie waar de meeste leraren nau-
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welijks op zijn voorbereid... De invloed van
combinatieklassen op leerprestaties en extra
onderwijsbehoeften van leerlingen, is echter
niet duidelijk”.

Nu, na meer dan 10 jaar bemoeienis met de
combinatieklas wil ik trachten antwoord te
geven op de vraag waarmee ik dit artikel
begonnen ben. Tk wil dat doen tegen de achter-
grond van wat internationaal bekend is over de
effecten van de combinatieklas op het leren van
de leerling. Door de resultaten van vele studies
met elkaar te vergelijken en cijfermatig samen
te vatten in de vorm van effectgrootte-maten
kan een antwoord worden geformuleerd dat
berust op de op dit moment best beschikbare
evidentie of bewijskracht.

2 De combinatieklas

Een combinatieklas is een klas waarin leerlin-
gen van twee of meer leerjaren bijeen zijn
geplaatst in één klas. In Belgié¢ worden derge-
lijke klassen graadklassen genoemd. Dit bij
elkaar plaatsen van leerlingen uit verschillende
leerjaren heeft tot gevolg dat de verschillen tus-
sen de leerlingen groter zijn dan tussen de leer-
lingen in een enkelvoudige klas.

Overal op de wereld vinden we combinatie-
klassen. In de westerse geindustrialiseerde lan-
den komen ze vooral voor op het platteland of
in dunbevolkte streken. Maar vandaag de dag
komen ze ook voor in dicht bevolkte stedelijke
gebieden. Dit komt omdat sinds de jaren zeven-
tig het aantal geboorten is algenomen waardoor
de scholen minder leerlingen kregen en daar-
door voor elk leerjaar geen aparte leerkracht
meer konden aanstellen. Door combinatieklas-
sen samen te stellen kan de school het hoofd
bieden aan fluctuaties in de instroom van leer-
lingen (terugloop maar ook toeloop) en aan de
ongelijke verdeling van het aantal leerlingen
over de klassen of groepen.

In Nederland heeft 53% van de leerkrachten
uit het basisonderwijs een combinatieklas
(Commissie Evaluatie Basisonderwijs, 1994b).
Ook in andere landen, binnen en buiten Euro-
pa, komt de combinatieklas veelvuldig voor
(Thomas & Shaw, 1992). In een groot land als
Canada zou men verwachten dat de meeste
combinatieklassen voorkomen in kleine scho-
len in dunbevolkte gebieden. Dit is echter niet

zo. De meeste combinatieklassen zijn te vinden
in stedelijke gebieden. In dit land zit één op de
vijf leerlingen in een combinatieklas (Gayfer,
1991). Ontwikkelingslanden die streven naar
‘basisonderwijs voor iedereen’ moeten vaak
om economische redenen scholen stichten met
combinatieklassen. Per school zijn er te weinig
leerlingen om een afzonderlijke klas te vor-
men. In Aziatische, Afrikaanse, en Zuid-Ame-
rikaanse landen vinden we daarom duizenden
scholen met combinatieklassen (UNESCO,
1989; Lungwangwa, 1990; Psacharopoulos,
Rojas & Velez, 1993). Uit de beschikbare
gegevens kan worden opgemaakt dat de combi-
natieklas in het basisonderwijs wereldwijd een
prominente plaats inneemt.

3 Voor- en nadelen van combi-
natieklassen

Voor het huidige basisonderwijs is de enkel-
voudige klas de norm. Dit is niet altijd zo
geweest. Op schilderijen uit de 18de en de 19de
eeuw kan men zien dat oorspronkelijk het
volksonderwijs niet plaats vond in klassen met
leeftijdgenoten. Oudere en jongere leerlingen
zaten in één groep bij elkaar. Onder invloed
van de industrialisatie en de verstedelijking van
het platteland ontstaan in de loop van de 20ste
eeuw geleidelijk aan scholen met een vaste
klasse-indeling naar leeftijd. Momenteel zijn er
twee redenen om van de enkelvoudige klas als
norm af te wijken. De eerste reden is, zoals we
gezien hebben, van beheersmatige of organi-
satorische aard. Combinatieklassen worden
noodgedwongen gevormd als gevolg van het
dalend aantal leerlingen of vanwege een onge-
lijke jaarlijkse instroom van leerlingen. De
tweede reden om combinatieklassen te vormen
zijn pedagogische of didactische motieven. In
sommige vormen van onderwijs wordt het
plaatsen van leerlingen met verschillende leef-
tijden in één klas of groep bewust toegepast,
De stamgroep uit het Jenaplan-onderwijs is
hier een voorbeeld van. Sommige traditionele
basisscholen hebben ook uit ideéle motieven
combinatieklassen ingevoerd. In plaats van
combinatieklassen spreekt men op deze scho-
len liever van klassen met heterogene groepen.

In de literatuur brengen voorstanders van



combinaticklassen of heterogene groepen
meestal de volgende voordelen van deze onder-
wijsorganisatie naar voren: (1) onderwijs
geven aan leerlingen die onderling sterk van
elkaar verschillen dwingt de leerkracht tot het
geven van gedifferenticerd onderwijs, (2) er
ontstaan vastere bindingen tussen de leerkracht
en de leerlingen omdat de leerlingen meer dan
€én jaar bij dezelfde leerkracht blijven, (3)
omdat de heterogene groep gelijkenis vertoont
met het gezin kunnen niet alleen de cognitieve
doelen van de school beter gerealiseerd wor-
den, maar ook de sociale, emotionele en crea-
tieve doelen, (4) de nadelen van het zittenblij-
ven worden gereduceerd, (5) leerlingen leren
van elkaar: de jongere leerlingen leren van de
oudere leerlingen, de oudere leerlingen leren
van de jongere leerlingen (Draisey, 1985; Katz,
Evangelou & Hartman, 1993). Deze voordelen
worden soms ook naar voren gebracht door
scholen die door externe omstandigheden
gedwongen zijn om combinatieklassen te vor-
men. Op deze wijze maken zij van de nood een
deugd.

Naast voorstanders bestaan er ook tegen-
standers van combinatieklassen. De tegenstand
van de kant van de leerkrachten en de school-
leiding richt zich vaak op de zwaarte van het
werk of de taakbelasting in de combinatieklas.
Verder worden in de literatuur veelvuldig de
volgende problemen genoemd: gebrek aan
aandacht voor de problemen van individuele
leerlingen, geen tijd voor remediérende activi-
teiten, gebrekkige opleiding, inadequate leer-
Materialen, zorgen van de ouders over het leren
Vvan hun kinderen in de combinatieklas (Camp-
bell, 1993; Gayfer, 1991; Poglia & Strittmatter,
1983; Veenman, Lem & Winkelmolen, 1985;
Waraksa, 1989). Ouders hebben vaak proble-
men met de combinatieklas omdat zij denken
dat leerlingen in combinatieklassen minder
leren dan in enkelvoudige klassen (Inspectie
Basisonderwijs, 1978; Walsh, 1989). Dit komt
Omdat zij het onderwijs in de enkelvoudige
Klas als de norm voor goed onderwijs beschou-
wen,

Gegeven de heersende opvattingen over de
Voor- en nadelen van combinatieklassen kan de
Vraag gesteld worden: ‘Wat zijn nu de werke-
lijke effecten van de combinatieklas op het
leren van de leerlingen? Op deze vraag wil
deze studie een antwoord geven.

4 Review-methode

In het volgende overzicht worden de resultaten
van empirische studies met betrekking tot de
cognitieve en niet-cognitieve effecten van de
combinatieklas samengevat. De review-metho-
de die hierbij gebruikt wordt is de ‘best-
evidence synthesis’ zoals beschreven door Sla-
vin (Slavin, 1986). Deze methode combineert
de werkwijze van de meta-analyse (Glass,
McGaw & Smith, 1981) met die van het
beschrijvende verslag. In het kort komt deze
werkwijze er op neer dat eerst alle beschikbare
studies over het desbetreffende onderwerp
worden opgespoord. Vervolgens worden me-
thodologische en inhoudelijke criteria gefor-
muleerd waaraan de relevante studies dienen te
voldoen. Tot slot worden de resultaten van
deze studies samengevat. Deze samenvattingen
hebben de status van de beste op dit moment
beschikbare bewijskracht. Hierbij wordt reke-
ning gehouden met de inhoudelijke en metho-

dologische bijdragen van de afzonderlijke stu- -

dies aan deze bewijskracht (Gutiérrez &
Slavin, 1992). Waar mogelijk worden de uit-
komsten van de afzonderlijke studies uitge-
drukt in effectgrootte-maten: het verschil tus-
sen het gemiddelde van de experimentele groep
en de controlegroep gedeeld door de standaard-
deviatie van de controlegroep. Bijzonderheden
met betrekking tot de toegepaste review-
methode worden in de volgende paragrafen
beschreven.

4.1 Het literatuuroverzicht

Om alle mogelijke relevante studies op te spo-
ren werd een uitgebreide speurtocht door de
internationale literatuur ondernomen. Aan
plaats, taal en jaar werden geen restricties
gesteld. De belangrijkste geraadpleegde litera-
tuur-referaat-systemen waren: ADION (Neder-
landstalige literatuur), British Education Index
(BEI), Dissertation Abstracts International,
Education Resources Information Center
(ERIC), European Documentation and Infor-
mation System for Education (EUDISED),
ForschungsInformationsystem  Sozialwissen-
schaften (FORIS), FRANCIS (Franstalige lite-
ratuur), PSYCH LIT en Social Sciences Litera-
ture Information System (SOLIS, voor
Duitstalige literatuur). Verder werden de litera-
tuurlijsten van de primaire studies nagetrok-
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ken. Ongepubliceerde Amerikaanse en Cana-
dese dissertaties werden verkregen via Univer-
sity Microfilms International (UMI) te Michi-
gan. In de enkele gevallen dat een studie niet
beschikbaar was via ERIC of UMI werd het
betreffende instituut aangeschreven. De studies
dienden te voldoen aan onderstaande criteria.

4.2 Inhoudelijke sluiscriteria

In het literatuuroverzicht werden alleen die stu-
dies opgenomen die gericht waren op de effec-
ten van de combinatieklas op het leren van de
leerlingen. Om het probleem van het vergelij-
ken van ‘appelen met peren’ op het niveau van
de onafhankelijke variabele te vermijden, werd
een onderscheid gemaakt in studies waarin
combinaticklassen werden gevormd om be-
heersmatig/organisatorische redenen en om
pedagogisch/didactische redenen. Deze inde-
ling in twee catcgorieén leverde geen moei-
lijkheden op omdat de meeste auteurs een
nauwkeurige definitie geven van een combina-
tieklas. In studies die zich richten op combina-
ticklassen, dic om beheersmatig/organisatori-
sche redenen zijn gevormd, worden naast de
redenen om te combineren meestal ook gege-
vens vermeld over de instroom van de leerlin-
gen, de grootte en de locatie van de school (stad
of platteland). In de Engelstalige literatuur
heten deze combinatieklassen ‘multigrade clas-
ses’ (versus ‘single-grade classes’). Soms wor-
den ze ook wel genoemd ‘combination clas-
ses’, ‘double grades’ of *split-grade classes’. In
studies die zich richten op combinaticklassen,
die om pedagogisch/didactische motieven zijn
gevormd, wordt altijd uitgebreid ingegaan op
de voordelen van deze vorm van groeperen ten
opzichte van het groeperen van de leerlingen
naar leeftijd. Deze klassen heten in de Engels-
talige literatuur meestal ‘multi-age classes’
(versus ‘single-age classes’). Uiteindelijk vol-
deden 59 studies aan de criteria zoals hieronder
aangegeven. Deze 59 studies werden uitge-
voerd in de volgende landen: 34 in de Verenig-
de Staten, 4 in Canada, 3 in Duitsland, 3 in
Engeland, 5 in Nederland, 2 in Zweden, 2 in
Finland, 2 in Australié, 1 in Colombia, 1 in
Pakistan, 1 in Togo en 1 in Burkina Faso. Van
deze studies hadden 48 studies betrekking op
combinaticklassen die om reden van beheers-
matig/organisatorische motieven waren ge-
vormd en 11 studies op combinatieklassen die

om reden van pedagogisch/didactische motie-
ven werden samengesteld.

Om het probleem van ‘het vergelijken van
appels met peren’ op het niveau van de afthan-
kelijke variabele te vermijden, werden twee
vormen van afhankelijke variabelen onder-
scheiden: (1) cognitieve uitkomsten of leer-
prestaties en (2) niet-cognitieve nitkomsten. De
cognitieve uitkomsten werden weer onderver-
deeld in leerprestaties voor de vakken die in de
desbetreffende studies werden onderzocht, bij-
voorbeeld lezen, taal, rekenen/wiskunde, ge-
schiedenis, Engels als vreemde taal. De niet-
cognitieve uitkomsten werden onderverdeeld
in: (1) persoonlijke aanpassing, (2) sociale aan-
passing, (3) zelfbeeld, (4) attitudes ten opzich-
te van de school en (5) motivatie. Persoonlijke
aanpassing had betrekking op variabelen als
gevoelens van geborgenheid, afwezigheid van
nerveuze symptomen, afwezigheid van antiso-
ciale neigingen, afwezigheid van angst. Het
meetinstrument dat hiervoor veelvuldig ge-
bruikt werd was de California Test of Persona-
lity. Sociale aanpassing had betrekking op de
sociale omgang met medeleerlingen of op de
aanpassing aan de school of de klas. Zelfbeeld
had betrekking op attitudes ten opzichte van
zichzelf, zellredzaamheid en zelfconcept. Atti-
tudes ten opzichte van de school richtten zich
op variabelen als de houding tegenover de leer-
krachten of medeleerlingen en schoolklimaat,
Motivatie had betrekking op prestatiemotivatie
en aspiratie-niveaus. De onderscheiden afhan-
kelijke variabelen werden afzonderlijk in de
analyse betrokken ter verhoging van de con-
struct-validiteit (Bangert-Drowns, 1986).

43 Meti;odologische sluiscriteria

Alleen die studies werden in het onderzoek

betrokken waarin expliciete vergelijkingen

werden gemaakt tussen combinatieklassen en
enkelvoudige klassen. De volgende sluiscrite-
ria werden gehanteerd:

1 Alle studies dienden een proefopzet te heb-
ben met een experimentele groep (een groep
met combinatieklassen) en een controle-
groep (een groep met enkelvoudige klas-
sen).

2 Gebruik diende te worden gemaakt van
gestandaardiseerde toetsen of meetinstru-
menten. Rapportcijfers werden vanwege
hun subjectieve karakter niet in het onder-



zoek betrokken. Niet-cognitieve uitkomsten
die niet gebaseerd waren op gestandaardi-
seerde meetinstrumenten werden eveneens
niet in beschouwing genomen.

Om te bereiken dat de onderzochte groepen
bij de aanvang van het onderzoek ten aan-
zien van de relevante variabelen als aan
elkaar gelijk konden worden beschouwd,
diende gebruik gemaakt te zijn van mat-
ching van scholen of klassen, of van mat-
ching van individuele leerlingen binnen
Klassen of scholen. Studies die gebruik
maakten van matching-procedures en gege-
vens overlegden waaruit bleek dat de groe-
pen initieel vergelijkbaar waren, worden in
deze studie aangeduid als ‘matched studies
met bewijs van initiéle gelijkheid’. Studies
waarin gebruik werd gemaakt van verschil-
Scores of van covariantie-analyses om ini-
ti€le verschillen tussen de experimentele
groep en de controlegroep te verdisconte-
ren, worden in deze studie aangeduid als
‘studies zonder bewijs van initiéle gelijk-
heid met correcties voor verschillen op de
Voormeting’. De resultaten van deze studies
moeten met enige voorzichtigheid worden
geinterpreteerd, omdat statistische correc-
ties voor verschillen op de voormeting de
invloed van deze verschillen op de nameting
niet geheel onder controle houden (Reic-
hardt, 1979). Studies waarin scholen of
klassen gematched worden met gebruikma-
king van een “posttest-only design’ (een sta-
tische groepsvergelijking) worden in deze
Studie aangeduid als ‘studies zonder bewijs
van initiéle gelijkheid zonder correcties
Voor verschillen op de voormeting’. Het
ontbreken van een voormeting is een duide-
lijke tekortkoming van deze studies (Cook
& Campbell, 1979). Hierdoor kan de moge-
lijkheid niet worden uitgesloten dat gecon-
Stateerde verschillen tussen de experimen-
tele en controlegroep op de nameting
Verklaard kunnen worden door verschillen
In de selectieprocedures voor beide groepen
en niet door de experimentele behandeling
(treatment). De resultaten van deze studies
dienen met nog meer voorzichtigheid gein-
terpreteerd te worden. Deze studies zijn
Voor de volledigheid opgenomen en worden
Steeds als laatste besproken.
Representativiteit en gelijkheid van groepen

kon ook worden bereikt door middel van
een aselecte steekproeftrekking. Om tege-
moet te komen aan de eis van generaliseer-
baarheid van de gegevens en waarborging
van de externe validiteit van het onderzoek,
maakten deze studies gebruik van aselecte
steekproeven uit de populatie van basis-
scholen met combinatieklassen en enkel-
voudige klassen. Ter controle op de interne
validiteit met betrekking tot selectiefactoren
(bijvoorbeeld schoolgrootte, geografische
ligging, sociaal-economische achtergrond)
werd veelal gebruik gemaakt van een of
andere vorm van gestratificeerde steek-
proefirekking. Deze studies met aselecte
steekproeven zijn in een aparte categorie
opgenomen.

4 De leerlingen dienden minstens één volledig
schooljaar in een combinatieklas gezeten te
hebben.

5 Alle studies dienden zich te richten op regu-
liere klassen met normale leerlingen.

6 De leerkrachten in de experimentele groep
dienden op het moment van onderzoek geen
speciale scholing gekregen te hebben die
gericht was op de maximalisering van de
leerprestaties. In deze studies waren trai-
ningseffecten en groeperingseffecten met
elkaar verstrengeld.

7 In alle studies dienden de experimentele
groep uit ten minste twee combinatieklassen
te bestaan en de controlegroep uit ten minste
twee enkelvoudige klassen. Dit criterium
werd gehanteerd om in kleinschalige studies
de effecten van de leerkracht en de klas op
de leeruitkomsten te minimaliseren (vergl.
Slavin, 1987, 1990).

Op grond van deze sluiscriteria werden 13 stu-
dies verwijderd (zie Veenman, 1996), waar-
door er uiteindelijk 59 overbleven voor verdere
analyse. Studies waarbij de leerlingen op een
aselecte wijze aan de experimentele groep of
controlegroep waren toegewezen (randomisa-
tie-studies), werden niet gevonden. Gewerkt
werd steeds met intacte scholen of klassen die
na een bepaalde selectieprocedure werden toe-
gewezen aan de experimentele of controle-
groep.

Indien een studie tegemoet kwam aan
bovenstaande criteria maar geen gegevens
bevatte om een effectgrootte-maat te bereke-
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nen, werd deze studie toch opgenomen. In de
tekst wordt een indicatie gegeven van de rich-
ting en het statistisch verschil tussen de experi-
mentele en de controlegroep.

4.4 Berekening van de effectgrootte-maat

In de literatuur over de leervitkomsten van de
combinatieklas wordt de enkelvoudige klas
meestal opgevat als de controlegroep. Deze
conventie wordt ook in deze studie aangehou-
den: positieve effecten zijn effecten ten gunste
van de combinatieklas en negatieve effecten
zijn effecten ten gunste van de enkelvoudige
klas. Meestal werd de effectgrootte-maat (EG)
berekend als het verschil tussen het gemiddelde
van de experimentele groep en de controle-
groep gedeeld door de standaarddeviatie van de
controlegroep. Voor studies waarin de gege-
vens van de nameting via covariantie-analyses
werden gecorrigeerd voor ecn of meer covaria-
ten, werd het verschil in gecorrigeerde scores
gedeeld door de ongecorrigeerde standaardde-
viatie van de controlegroep. Op dezelfde wijze
werd voor studies met verschilscores een
effectgrootte-maat berekend door het verschil
tussen de verschilscores van de experimentele
groep en de controlegroep te delen door de
ongecorrigeerde standaarddeviatic van de con-
trolegroep op de nameting. Als noemer in de
berekening voor de effectgrootte-maat werd
genomen de ongecorrigeerde standaarddeviatie
van de controlegroep op het niveau van de indi-
viduele leerling. Dit omdat het gebruik van
geaggregeerde gegevens de effectgrootte-maat
kunstmatig verhoogt (zie Slavin, 1987). Voor
studies die gebruik maakten van klasgemiddel-
den (Adair, 1978; Brown & Martin, 1989; Car-
ter, 1973; Her Majesty’s Inspectorate, 1978)
werd de standaarddeviatie voor de controle-
groep op het niveau van de individuele leerling
geschat door de standaarddeviatie van de con-
trolegroep op het niveau van het klasgemiddel-
de te vermenigvuldigen met de wortel uit het
gemiddeld aantal leerlingen per klas. In het
geval de benodigde gemiddelden en standaard-
deviaties ontbraken, averden de effectgrootte-
maten geschat door gebruik te maken van de
t-, F-, p-waarden of andere statistische gege-
vens volgens de door Glass, MacGaw en Smith
(1981) en Slavin (1987) beschreven werkwij-
zen. Indien alleen de resultaten van de signifi-
cantie-toetsen werden vermeld en de p-waar-

den werden afgerond tot .05 of .01 werden de
gegeven waarden als exacte p-waarden be-
schouwd. Op deze wijze werd een behoudende
schatting van de effectgrootte-maat verkregen.

Voor elke studie werd voor elke afhankelij-
ke variabele een effectgrootte-maat berekend.
Tevens werd voor elke studie een algemene
effectgrootte-maat berekend: het gemiddelde
van de afzonderlijke effectgrootte-maten. Voor
bepaalde analyses werden de effectgrootte-
maten voor verschillende studies samengeno-
men. In dit geval werden medianen berekend
voor al die studies waarvoor een effectgrootte-
maat berekend kon worden. Het aggregeren
van effectgrootte-maten binnen goed omschre-
ven categorieén van studies geeft volgens Sla-
vin (1987) een bruikbare samenvatting van de
omvang en de richting van de effecten. De
gepoolde schatting dient echter wel geinterpre-
teerd te worden vanuit de methodologische
kwaliteit en de consistentie van de resultaten
van de individuele studies die in de tekst be-
schreven worden,

Een effectgrootte-maat van .20 wordt be-
schouwd als een klein of minimaal effect, van
.50 als een matig of gemiddeld effect en van
.80 als een groot of betekenisvol effect (Cohen,
1969). Indien geen effectgrootte-maten bere-
kend konden worden, worden de gevonden uit-
komsten als volgt weergegeven. Een (+) geeft
een gevonden verschil aan ten gunste van de
combinatieklas, een (0) geeft aan dat er geen
verschil is gevonden tussen de combinatic- en
enkelvoudige klas en een (-) geeft een gevon-
den verschil aan ten gunste van de enkelvoudi-
ge klas, Deze werkwijze is ontleend aan de stu-
die van Gutiérrez en Slavin (1992) met
betrekking tot de effecten van de ‘nongraded
school’.

5 Het onderzoek over de combi-
natieklas

In de volgende paragrafen wordt een overzicht
gegeven van de uitkomsten van het onderzoek
met betrekking tot de leeruitkomsten in combi-
natieklassen. Eerst wordt aandacht besteed aan
de leerprestaties van de leerlingen, vervolgens
aan de niet-cognitieve leeruitkomsten. In elke
paragraaf worden eerst de resultaten gepresen-
teerd van de matched studies met bewijs van



initigle gelijkheid, vervolgens van de studies
die gebruik maakten van aselecte steekproe-
ven. Daarna komen de resultaten van de studies
zonder bewijs van initiéle gelijkheid tussen de
groepen mét correcties voor verschillen op de
Voormeting en tenslotte de resultaten van de
Studies zonder bewijs van initiéle gelijkheid
tussen de groepen zénder correcties voor ver-
schillen op de voormeting. De studies zijn per
groep gerangschikt naar de grootte van de
onderzoeksgroepen. In het algemeen geldt dat
de studies die het eerst worden besproken een
kwalitatief hoger methodologisch gehalte heb-
ben dan de studies die later komen (cf. Gutiér-
rez & Slavin, 1992). Opgemerkt moet worden
dat een aantal studies in de samenvattingen
twee keer is opgenomen: één keer bij de cogni-
lieve effecten als ze gegevens bevatten over de
leerprestaties van de leerlingen en één keer bij
de niet-cognitieve effecten als ze ook gegevens
vermelden over het affectief functioneren van
de leerlingen.

Vanwege plaatsgebrek wordt voor de uitge-
breide tabellen, die bij een ‘best-evidence'-
Synthese behoren, verwezen naar Veenman
(1995, 1996b) !. In dit artikel wordt per studie
alleen de gemiddelde effectgrootte-maat ver-
Meld. Tabel | geeft een beknopte samenvatting
Van de cognitieve en niet-cognitieve uitkom-
Sten. Om redenen van internationale vergelijk-
baarheid wordt — tenzij anders vermeld — de
Oude indeling in klassen aangehouden, Groep 8
I het Nederlandse basisonderwijs wordt in
deze studie aangeduid als klas 6.

6 Combinatieklassen om reden
van beheersmatig/organisato-
rische motieven

6.1 Cognitieve effecten

0 deze paragraaf worden hoofdzakelijk de
"esultaten van de studies besproken die zich
fichten op de leerprestaties van de leerlingen in
Cf)mbinatieklassen die om beheersmatig/orga-
Nisatorische redenen zijn gevormd. Het betreft
de resultaten van 40 studies. Studies met zowel
Cognitieve als niet-cognitieve uitkomsten wor-
den eveneens gepresenteerd om overlap te
voorkomen; zij komen niet meer voor in de
Paragraaf over de niet-cognitieve effecten.

Matched studies met initiéle gelijkheid. In 9
studies waarin de leerprestaties van de leerlin-
gen in combinatieklassen werden vergeleken
met die van leerlingen in enkelvoudige klassen,
werden gegevens gepresenteerd waaruit opge-
maakt kon worden dat de groepen bij de aan-
vang van het onderzoek op een aantal relevan-
te variabelen als aan elkaar gelijk konden
worden beschouwd.

Rule (1983) onderzocht het effect van de
combinatieklas op de lees- en rekenprestaties
in klas 3 - 6 in Arizona. De combinatieklassen
bestonden uit twee aanpalende jaargroepen. Uit
de resultaten bleek dat de combinatieklas geen
negatieve invloed had op de lees- en rekenpres-
taties van de leerlingen (EG = +.01).

Het onderzoek van Stone (1986) vond plaats
in een groot stedelijk schooldistrict in de Ver-
enigde Staten. Het richtte zich op de combina-
tieklas 2/3. Tussen de leerprestaties van leerlin-
gen in combinatie- en enkelvoudige klassen
werden geen significante verschillen gevonden
(EG = +.20).

In de studie van Knight (1938) te Connecti-
cut werden de leerprestaties van leerlingen in
klas 4 onderzocht. Verschillen tussen combina-
tie- en enkelvoudige klassen werden niet
gevonden (EG = 0.00). Over het algemeen
onderwezen de leerkrachten de twee jaargroe-
pen in de combinatieklassen bij rekenen en
lezen apart.

In Nederland werden door Veenman e.a.
(1986) gegevens verzameld over de lees- en
rekenprestaties van leerlingen in klas 3 en 4,
Tevens werden de lessen van leerkrachten in
combinatie- en enkelvoudige klassen geobser-
veerd. Er werden geen significante verschillen
in leerprestaties gevonden (EG = -.02). De
observatiegegevens lieten zien dat de taakge-
richte leertijd van leerlingen in combinatieklas-
sen ongeveer 6% lager lag dan die van leerlin-
gen in enkelvoudige klassen. Leerlingen in
combinatieklassen spendeerden meer tijd aan
individueel werken dan leerlingen in enkelvou-
dige klassen. In de meeste klassen werden de
twee jaargroepen om beurten onderwezen
(Veenman, Voeten & Lem, 1987),

Finley en Thompson (1963) onderzochten
de verschillen in leerprestaties tussen combina-
ticklassen en enkelvoudige klassen in platte-
landsgebieden in Californié. Het onderzoek
richtte zich op klas 3 en 5. Er werden geen sig-
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nificante verschillen gevonden in de leerpresta-
ties met betrekking tot lezen, taal of rekenen
(EG =-.06).

Lincoln (1981) ging de leesprestaties na van
de leerlingen in klas 1 en 2 op een school in
Connecticut. Hier werd al meer dan zeven jaar
gecombineerd. De school kende een vorm van
gedifferentieerd onderwijs. Tussen combina-
tie- en enkelvoudige klassen werden geen sig-
nificante verschillen gevonden (EG = +.04).

Ook Adams (1953) vond geen verschillen in
leerprestaties (lezen, taal en rekenen) tussen de
vijfde-klas-leerlingen in combinatie- en enkel-
voudige klassen in Californié (EG = +.13). De
leerlingen zaten minstens twee jaar in een com-
binatieklas. Ook werden geen verschillen ge-
vonden ten aanzien van de vriendschapskeuzen
buiten de eigen klas en het aantal vriendjes in
de klas (EG=(0)).

Furch-Krafft (1979) onderzocht de leerpres-
taties van leerlingen in combinatie- en enkel-
voudige vierde klassen op het platteland rond
Freiburg, Duitsland. De combinaticklassen be-
stonden uit twee of meer jaargroepen. Tussen
beide groepen werden geen significante ver-
schillen gevonden (EG =-.18).

Steinhofer (1980) volgde de leerprestaties
van een groep kinderen vanaf de kleuterklas tot
Klas 1 in Californié. Of een kind geplaatst werd
in een combinatieklas of in een enkelvoudige
klas werd bepaald door de schoolleiding. Tus-
sen de combinatie- en de enkelvoudige klassen
werden geen significante verschillen gevonden
(EG =-.19).

Studies met aselecte steekproeven. In 17 stu-
dies werd gebruikt gemaakt van aselecte natio-
nale of lokale steekproeven. In 6 studies wer-
den aanvankelijke verschillen ten aanzien van
de leerprestaties op de voormeting in de analy-
ses verdisconteerd, in 1 studie werden achter-
grondvariabelen als covariaten gebruikt en in 3
studies werd een gehele populatie van combi-
natieklas-leerlingen uit een bepaalde staat/pro-
vincie of district vergeleken met een steekproef
van leerlingen uit enkelvoudige klassen.

Aan de hand van een representatieve steek-
proef van Engelse basisscholen onderzocht de
Inspectie (Her Majesty’s Inspectorate, 1978)
de lees- en rekenprestaties van de leerlingen.
De meeste combinatieklassen bestonden uit
twee of drie combinaties. De leerlingen van 11
jaar oud in de enkelvoudige klassen scoorden

hoger op de reken- en leestoetsen dan de leer-
lingen van 11 jaar oud in de combinatieklassen.
Ook de leesprestaties van de 9-jarige leerlingen
in de enkelvoudige klassen (rekenprestaties
werden hier niet vastgesteld) waren beter dan
die van de 9-jarige leerlingen in de combinatie-
klassen (EG = -.26).

Voor drie achtereenvolgende jaren onder-
zocht Jokinen (1979) de leerprestaties van leer-
lingen met betrekking tot een nationale steek-
proef van Finse basisscholen. In kleine scholen
op het platteland bevatte een combinatieklas
twee of meer jaargroepen. De resultaten van
deze studie wezen uit dat de prestaties van de
leerlingen voor lezen, rekenen, taal, Engels en
Zweeds in combinatie- en enkelvoudige klas-
sen niet van elkaar verschilden (EG = +.03).

Jarousse en Mingat (1991a,b, 1992) onder-
zochten de leerprestaties van leerlingen in de
leerjaren 2 en 5 in Togo en in leerjaar 2 in Bur-
kina Faso voor de vakken taal en rekenen. In
beide landen bleek het onderwijs in combina-
ticklassen de leerprestaties van de leerlingen
positief te beinvloeden. Een effectgrootte van
+.50 werd gevonden voor leerjaar 2 (in Togo
en in Burkina Faso) en een effectgrootte van
+.33 voor leerjaar 5 (in Togo). De leerlingen
zaten in de combinaties 1/2 of 5/6. In Togo
varieerde het aantal leerlingen in de onderzoch-
te combinatie- of enkelvoudige klassen van 25
tot 130 en in Burkina Faso van 23 tot 150. Voor
klassen met meer dan 55 leerlingen bleek de
grootte van de combinatieklas de leerprestaties
van de leerlingen minder negatief te beinvloe-
den dan de grootte van cen enkelvoudige klas.

Gajadharsingh (1987) onderzocht de leer-
prestaties van leerlingen in combinatie- en
enkelvoildige klassen in Saskatchewan (Cana-
da). Alleen die leerlingen werden in het onder-
zoek betrokken die in de onderzochte leerjaren
(3-6) vanaf de eerste klas steeds in een combi-
natie- of enkelvoudige klas hadden gezeten. De
leerlingen in de combinatieklassen scoorden
over het algemeen significant hoger op de
schooltoetsen voor taal, lezen en rekenen dan
de leerlingen in de enkelvoudige klassen (EG =
+.08).

In het onderzoek van Brandsma (1993) wer-
den de leerprestaties van leerlingen onderzocht
bij een aselecte steekproef van Nederlandse
basisscholen. Gebruik werd gemaakt van een
multi-niveau-analyse om de leerprestaties van



de leerlingen te analyseren op het niveau van
de school, klas en leerling. De analyse richtte
zich op klas 6 van de basisschool (groep 8).
Over de samenstelling van de combinatie-
Klassen werd geen informatie verstrekt. Ten
behoeve van dit overzichtsartikel werden de
gegevens opnieuw geanalyseerd via een cova-
tantie-analyse met als covariaten de scores van
de leerprestaties op de voormeting, het IQ en
het sociaal-economisch milieu van de leerlin-
gen?. Significante maar kleine verschillen wer-
den gevonden voor lezen (EG = -.08) en taal
(EG = -.09) ten gunste van de leerlingen in de
enkelvoudige klassen. Voor rekenen werden
geen significante verschillen gevonden (EG =
-04). De gemiddelde effectgrootte bedroeg
-.07.

Ten behoeve van dit artikel voerde Dool-
aard (1996) een secundaire analyse uit op de
gegevens van klas 4 (groep 6) die in het school-
Jaar 1987 en 1988 waren verzameld. Deze
8egevens, aanwezig in de databestanden van
Brandsma (1993) en Knuver (1993), werden
Nog niet eerder geanalyseerd vanuit de vraag
Naar de cognitieve en niet-cognitieve leeruit-
komsten in combinatieklassen. Gegevens over
de samenstelling van de combinatieklassen
Werden niet vermeld. Uitgevoerd werd een
Covariantie-analyse met als covariaten de sco-
Tes van de voormeting, het 1Q en het sociaal-
€conomisch milieu van de leerlingen (bij de
a'tliludes t.o.v. de school ontbrak een voorme-
ling). Voor rekenen werden significante maar
Kleine verschillen gevonden ten gunste van de
leerlingen in de enkelvoudige klas (EG = -.15).
Voor lezen (EG = -.00) en taal (EG = +.01)
Werden geen verschillen gevonden. De gemid-
delde effectgrootte voor de leerprestaties
bedroeg -,05. Met betrekking tot de niet-cogni-
Ueve effecten werd ten gunste van de enkel-
Voudige klas een significant maar klein ver-
Schil gevonden voor de attitudes to.v. de
School (EG = -.08). Voor de attitudes t.0.v. taal
N rekenen en voor de prestatiemotivatie van
de leerlingen werden geen verschillen gevon-
den,

Rojas en Castillo (1988) en Psacharopoulos,

Ojas en Velez (1993) onderzochten de leer-
Prestaties van leerlingen in klas 3 en 5 van de
Escuela Nueva in Colombia. Ook werd het
Zelfbeeld van de leerlingen onderzocht. De
Escuela Nueva is een plattelandsschool met

een of twee leerkrachten. Traditionele scholen
bestaan uit enkelvoudige klassen. Uit de leer-
prestaties van de leerlingen bleek dat de leer-
lingen van de Escuela Nueva hoger scoorden
dan de leerlingen van de traditionele scholen,
met vitzondering van het vak rekenen in klas 5
(EG = +.22). Voor zelfbeeld werden geen sig-
nificante verschillen gevonden (EG = +.08).

Spratt (1986) vergeleek de leesprestaties
van de leerlingen in combinatieklassen (klas 1-
6) in Virginia. Elke combinatieklas telde twee
jaargroepen. In de combinatiecklassen stonden
naar het oordeel van de schoolleider de beste
leerkrachten. Tevens zaten hier de betere leer-
lingen. Significante verschillen in leespresta-
ties tussen combinatie- en enkelvoudige klas-
sen werden niet gevonden (EG = +.28).

Marklund (1962) onderzocht de leerpresta-
ties van leerlingen uit klas 6 in kleine en grote
scholen in zes Zweedse provincies. Alle scho-
len waren gesitueerd in kleine steden of platte-
landsgemeenten. De effectgrootte voor zes
schoolvakken bedroeg -.18. De resultaten lie-
ten zien dat de leerlingen in combinatieklassen
met niet meer dan 25 leerlingen evengoed pres-
teerden als de leerlingen in enkelvoudige klas-
sen. Met méér dan 25 leerlingen in een combi-
naticklas presteerden de leerlingen in de
combinaticklassen significant lager dan de
leerlingen in de enkelvoudige klassen (EG =
-.26).

Kral (1995) bestudeerde de effecten van
combinatie- versus enkelvoudige klassen voor
rekenen, taal en lezen van leerlingen uit klas 2
(groep 4), 4 (groep 6) en 6 (groep 8) in Neder-
land. Centraal stonden de leerprestaties van
leerlingen in kleine scholen (met minder dan
110 leerlingen) versus de leerprestaties van
leerlingen in grote scholen (met meer dan 250
leerlingen). In de kleine scholen (in de steden
en op het platteland) werd het onderwijs gege-
ven in combinatieklassen, in de grote scholen
in enkelvoudige klassen. Gebruik werd ge-
maakt van multi-niveau-analyses. Ten behoeve
van dit overzichtsartikel werden de gegevens
geanalyseerd via een covariantie-analyse met
als covariaten de scores van de leerprestaties
op de voormeting, het IQ en het sociaal-econo-
misch milieu van de leerlingen®. Tussen de
combinatie- en de enkelvoudige klassen wer-
den geen significante verschillen gevonden
(EG = -.06). Leerlingen die hun gehele school-

81
PEDAGOGISCHE
STUDIEN



82
PEDAGOGISCHE
STUDIEN

loopbaan in een combinatieklas hadden geze-
ten, presteerden niet minder dan leerlingen die
steeds in een enkelvoudige klas hadden geze-
ten. Gegevens verzameld met behulp van de
logboekmethode lieten zien dat er nauwelijks
verschillen bestonden in de gemiddelde hoe-
veelheid instructietijd tussen enkelvoudige en
combinatieklassen. Ook werden tussen deze
klassen geen belangrijke verschillen gevonden
met betrekking tot de organisatietijd tijdens de
lessen. Werken in subgroepen kwam in beide
klassen nauwelijks voor. De jaarklassikale situ-
atie werd in combinatieklas voortgezet (Kral,
Voeten & Nederlof, 1995).

Dreier (1949) vond in Minnesota geen ver-
schillen in de leerprestaties van leerlingen in de
eenklassige plattelandsschool en in de platte-
landsschool met enkelvoudige klassen. De
leerlingen in klas 6 van deze twee typen scho-
len presteerden even goed (EG = (0)).

Fippinger (1967) onderzocht de leerpresta-
ties van leerlingen in combinatie- en enkelvou-
dige klassen bij een representatieve steekproef
van leerlingen uit klas 4 in Duitsland. De leer-
lingen in de enkelvoudige klassen scoorden
significant beter dan de leerlingen in de combi-
natieklassen (EG = -.44). Volgens Fippinger
kwam dit doordat de enkelvoudige klassen
bevolkt werden door intelligentere leerlingen.
Deze enkelvoudige klassen waren gesitueerd in
dichtbevolkte gebieden, terwijl de combinatie-
klassen gesitueerd waren in dunbevolkte gebie-
den. .

Nieminen (1979) voerde een secundaire
analyse uit op de Finse gegevens die verzameld
waren in het evaluatie-project van de Interna-
tional Association for the Evaluation of Educa-
tional Achievement (IEA). In een landelijke
representatieve steeckproef waren gegevens
beschikbaar van leerlingen uit klas 3 en 4. Tus-
sen de leerlingen uit de combinatie- en de
enkelvoudige klassen werden geen significante
verschillen ten aanzien van de leerprestaties
(lezen, taal, natuurkunde) gevonden (EG =
+.02). Ook werden geen verschillen gevonden
voor de attitudes t.o.v’de school (EG =-.10) en
de motivatie van de leerlingen (EG = -.09),

Rowley (1992) onderzocht het effect van
combinatieklassen in Pakistan voor rekenen en
natuurkunde. In de combinatieklassen zaten
twee of meer jaargroepen. Een significant ver-
schil in leerprestaties werd gevonden ten gun-

ste van de leerlingen uit de enkelvoudige klas-
sen (EG = -.36). Volgens Rowley werden de
enkelvoudige klassen in meerderheid onderwe-
zen door de beter opgeleide leerkrachten.

Harvey (1974) onderzocht het effect van de
combinatieklas op de leerprestaties, het zelf-
beeld en de sociaal-emotionele ontwikkeling
van kleuters in Virginia. De combinatieklassen
bestonden uit kleuters en leerlingen uit klas 1.
Alle scholen lagen op het platteland. Tussen de
leerlingen uit de combinatie- en de enkelvoudi-
ge klassen werden geen significante verschil-
len in leerprestaties gevonden (EG = -.07). De
kleuters in de combinatieklassen scoorden ten
aanzien van het zelfbeeld hoger dan de kleuters
in de enkelvoudige klassen, maar niet ten aan-
zien van sociale aanpassing (EG = +.44).

Zabolotney (1983) vergeleek de leespresta-
ties cn school-attitudes van leerlingen uit klas 4
in Arkansas, Het onderzoek betrof alleen plat-
telandsscholen van de zevendedagadventisten.
Tussen de combinatie- en de enkelvoudige
klassen werden geen verschillen gevonden
voor de leesprestaties (EG = -.14) en de attitu-
des t.o.v. de school (EG = -.39).

Matched studies zonder bewijs van initiéle
gelijkheid. In 14 studies werden combinatie-
klassen (of leerlingen uit combinatieklassen)
gematched met enkelvoudige klassen (of met
leerlingen uit enkelvoudige klassen) zonder dat
deze studies gegevens bevatten die duidelijk
maakten dat de-controle- en experimentele
groepen bij de aanvang van het onderzoek
gelijkwaardig waren. In 7 van deze studies
werd op statistische wijze gecontroleerd voor
initi€le verschillen in leerprestatics op de voor-
meting. In de resterende 7 studies namen de
onderzockers zonder meer aan dat de experi-
mentele en controlegroepen gelijkwaardig
waren.

Stimson (1991) bestudeerde de effecten van
het onderwijs in combinatieklassen (klas 3-6)
op 9 scholen in Californi€ waar het gehele jaar
door onderwijs werd gegeven (year-round
multi-track education). In een bepaalde onder-
wijsperiode ging een gedeelte van de leerlingen
naar school, terwijl een andere gedeelte op
vakantie was. Stimson vond dat de leerlingen
in de enkelvoudige klassen significant meer
presteerden voor lezen, rekenen en taal dan de
leerlingen de combinaticklassen (EG = -.08).
Volgens de onderzoekster scoorden scholen



met een doorlopende onderwijskalender con-
sistent lager dan scholen met een normale
onderwijsperiode.

Galton en Simon (1980) bestudeerden de
invloed van combinaticklassen in Leicester
(Engeland). De volgende combinaties werden
onderzocht: klassen met leerlingen van 7-8 jaar
oud, 8-9 jaar oud en 9-10 jaar oud. Met betrek-
king tot de leerprestaties (lezen, rekenen en
taal) werden geen significante verschillen
gevonden tussen de combinatie- en enkelvou-
dige klassen (EG = (0)). Observaties wezen uit
dat de leerlingen in combinatieklassen iets
minder taakgericht waren en dat meer tijd
besteed werd aan de organisatie van het onder-
wijs,

Adair (1978) onderzocht de cognitieve en
Niet-cognitieve effecten van het onderwijs in
combinatieklassen bij kleuters en leerlingen uit
klas 1 in het noordoosten van de VS. Een aan-
tal schoolleiders wees voor het onderzoek de
‘beste combinatieklassen’ aan. Voor de leerlin-
&en uit klas 1 werden geen significante ver-
Schillen geconstateerd tussen de combinatie-
¢n de enkelvoudige klassen (EG = -.06). In het
€erste leerjaar stonden de leerlingen in de
enkelvoudige klassen meer positief t.o.v. de
School dan de leerlingen in de combinatieklas-
§en. Voor de kleuters werd in dit opzicht geen
Verschil gevonden (EG = .-16).

In een onderzoek van Pawluk (1992) wer-
den de leerprestaties van leerlingen uit com-
binatje- en enkelvoudige klassen (5-8) uit de
Staten Oregon en Washington met elkaar ver-
8eleken. De leerlingen uit de groep met combi-
Natieklassen bezochten scholen van de zeven-
dﬂdagadventistcn met één of twee leerkrachten.
Tussen de combinatie- en de enkelvoudige
Klassen werden geen significante verschillen
gevonden (EG = -.25).

Higgins (1980) vergeleek de leesprestaties
Van leerlingen in combinatie- en enkelvoudige
Klassen (klas 3-5) op 3 scholen in Louisiana.
Het onderwijs in de combinaticklas was in
}EOge mate geindividualiseerd. Tussen de leer-
lingen uit de combinatie- en de enkelvoudige
Klassen werden geen significante verschillen in
leesprestaties gevonden (EG = +.05).

Rehwoldt en Hamilton (1957) gingen het
faffect na van pas gevormde combinatieklassen
1n én school in Californié. De combinatieklas-
Sen bestonden uit 3 jaargroepen (klas 1-3 en

klas 4-6). De ouders beslisten of hun kinderen
in een combinatieklas geplaatst werden. Tus-
sen de combinatie- en de enkelvoudige klassen
werden geen verschillen in leerprestaties
(lezen, rekenen en taal) gevonden (EG = +.15).
Voor de school-attitudes werd een niet statis-
tisch verschil gevonden ten gunste van de com-
binatieklassen (EG = +.32).

In de studie van Martens (1954) bezochten
de leerlingen uit Jowa een eenklassige platte-
landsschool of een school in een stad met
enkelvoudige klassen. De leerlingen op de
stadsscholen presteerden beter voor lezen,
rekenen en taal dan de leerlingen op de platte-
landsscholen (EG = -.61). Opgemerkt moet
worden dat de 1Q-scores van de leerlingen uit
de stad significant hoger lagen dan die van de
leerlingen op het platteland.

Réberg (1976) onderzocht de leerprestaties
van leerlingen in combinatie- en enkelvoudige
klassen (klas 3 en 6) in Visterbotten (Zweden).
Tussen de combinatie- en de enkelvoudige
klassen werden geen significante verschillen
gevonden (EG = +.19).

Brown en Martin (1989) analyseerden de
schoolprestaties van leerlingen uit klas 4 in
New Brunswick, Canada. Volgens de leer-
krachten waren de leerlingen voor plaatsing in
de combinatieklassen geselecteerd op criteria
als zelfredzaamheid, samenwerkingsbereid-
heid en zelfstandigheid. Tussen de combinatie-
en enkelvoudige klassen werden geen signifi-
cante verschillen gevonden (EG = +.12).

Way (1981) onderzocht de leerprestaties
van leerlingen in combinaticklassen in New
York (klas 1-5). In de combinaticklassen zaten
leerlingen uit twee of drie jaargroepen. Voor de
leerprestaties werden geen significante ver-
schillen gevonden (EG = +.01). Ook werden
geen significante verschillen gevonden voor
het zeltbeeld van de leerlingen (EG = +.17).

Knorzer (1985) bestudeerde de leeruitkom-
sten van leerlingen in combinatieklassen (klas
3 en 4) van kleine scholen op het platteland in
de Wiirttemberg, Duitsland. Voor de leerpres-
taties (lezen, rekenen en taal) werden geen sig-
nificante verschillen gevonden (EG = (0)). Ook
niet voor de niet-cognitieve variabelen (EG =
+.28).

Purl en Curtis (1970) onderzochten de leer-
uitkomsten van leerlingen in combinatieklas-
sen in Californié. Voor lezen en zelfbeeld wer-

83
PEDAGOGISCHE
STUDIEN



84

PEDAGOGISCHE
STUDIEN

den geen verschillen tussen combinatie- en
enkelvoudige klassen gevonden (EG = (0)). De
leerlingen in de combinatieklas scoorden signi-
ficant hoger met betrekking tot persoonlijke en
sociale aanpassing (EG = (+)).

Chace (1961) bestudeerde de leeruitkom-
sten van leerlingen in klas 3-6 van twee platte-
landsscholen in Tennessee. Tussen de leerlin-
gen uit de combinatie- en de enkelvoudige
klassen werden geen significante verschillen
gevonden ten aanzien van de leerprestaties
voor lezen, rekenen en taal (EG = +.20). Op 5
van de 8 subtests van de California Test of Per-
sonality scoorden de leerlingen uit de combina-
ticklassen significant hoger (EG = +.39).

Dodendorf (1983) vergeleek de leerpresta-
ties van leerlingen in een tweeklassige platte-
landsschool in Nebraska met die van leerlingen
in enkelvoudige stadsscholen. De leerlingen in
de enkelvoudige klassen presteerden beter voor
de zaakvakken. Voor rekenen, taal en de exac-
te vakken werden geen verschillen tussen leer-
lingen in combinatie- en enkelvoudige klassen
gevonden (EG =-.24),

Samenvatting van de cognitieve uitkomsten.
Geconstateerd kan worden dat de resultaten
van het onderzoek naar de leerprestaties van de
leerlingen in de combinatieklassen in vergelij-
king met die van de leerlingen in de enkelvou-
dige klassen een tamelijk consistent beeld ver-
tonen. De mediancn voor de effectgrootte-
maten voor de drie onderscheiden groepen van
studies waren als volgt: (1) EG = .00 voor de 9
kwalitatief goede studies met bewijs van initi-
ele gelijkheid, (2) EG = -.05 voor de 16 kwali-
tatief goede studies die gebruik maakten van
aselecte steekproeven en (3) EG = +.01 voor de
11 studies zonder bewijs van initiéle gelijk-
heid. Voor al deze 36 studies waarvoor effect-
grootte-maten berekend konden worden, be-
droeg de mediaan -.01 (gemiddelde = -.02).
Voor 4 studies kon geen effectgrootte-maat
berekend worden. In 30 van de 40 studies wer-
den tussen de combinatie- en de enkelvoudige
klassen geen significinte verschillen in leer-
prestaties gevonden. De resterende studies
gaven een verdeeld beeld te zien. De bovenste
helft van Tabel 1 geeft een beknopte samenvat-
ting van de belangrijkste resultaten. Gesteld
kan worden dat de leerlingen in de combinatie-
klassen niet beter maar ook niet slechter leren

dan de leerlingen in de enkelvoudige klassen.

6.2 Niet-cognitieve effecten

In deze paragraaf worden de resultaten vermeld
van 19 (deel)studies met niet-cognitieve effec-
ten van combinatie- versus enkelvoudige klas-
sen. Zoals gezegd zijn de studies met zowel
cognitieve als niet-cognitieve leeruitkomsten
in de vorige paragraaf beschreven en worden
hier niet apart vermeld. Ze zijn wel opgenomen
in de samenvatting.

Matched studies met initiéle gelijkheid. In
deze categorie vallen 4 studies. De studie van
Adams (1953) is reeds in de vorige paragraaf
besproken. In de 3 resterende studies werden
combinatieklassen gematched met enkelvoudi-
ge klassen en werd duidelijk gemaakt dat deze
matching leidde tot gelijkheid van de onder-
zochte groepen.

Carter (1973) bestudeerde de effecten van
het onderwijs in combinatieklassen (klas 3 en
5) op het zelfbeeld en de school-attitudes in
Michigan. De leerlingen hadden steeds in een
combinatieklas gezeten. De leerlingen in de
combinaticklassen behaalden significant hoge-
re scores dan de leerlingen in de enkelvoudige
klassen (EG = +.38).

Junell (1971) onderzocht de leerprestaties
van ‘junior-high-school’-leerlingen in de staat
Washington die voorheen basisscholen hadden
bezocht met combinatie- of enkelvoudige klas-
sen. Met betrekking tot zelfbeeld, attitudes
t.o.v. de school en persoonlijkheidsontwikke-
ling werden geen significante verschillen
gevonden (EG = +.10).

Grove (1978) bestudeerde de effecten van
het onderwijs in combinatie- en enkelvoudige
klassen (4-6) ten aanzien van het zelfbeeld en
de school-attitudes van de leerlingen. De scho-
len bevonden zich op het platteland van Idaho,
Washington en Oregon. De leerkrachten waren
door hun schoolleiders beoordeeld als ‘excel-
lent’. Tussen de klassen werden geen signifi-
cante verschillen gevonden (EG = +.03).

Studies met aselecte steekproeven. In deze
categorie vallen 6 (deel)studies; 5 van deze stu-
dies zijn reeds in de vorige paragraaf bespro-
ken. Knuver (1993) beperkte haar studie tot
alleen de niet-cognitieve uitkomsten. Centraal
in deze studie stond de vraag naar de relatie
tussen klas- en schoolkenmerken en het affec-
tief functioneren van leerlingen bij een aselecte



steekproef van Nederlandse basisscholen. Zij
maakte gebruik van hetzelfde gegevensbestand
dat Brandsma (1993) analyseerde met het oog
op het cognitief functioneren van leerlingen in
klas 6 (groep 8). Bij het analyseren van de leer-
ling-, klas- en schoolgegevens werd een multi-
nNiveau-analyse toegepast. Gegevens over com-
binatieklassen werden niet vermeld. Ten
behoeve van dit overzichtsartikel werden de
8egevens opnieuw geanalyseerd via een cova-
riantie-analyse met als covariaten de scores van
de niet-cognitieve prestaties op de voormeting,
het IQ en het sociaal-economisch milieu van de
leerlingen?. Tussen de leerlingen in de combi-
natie- en de enkelvoudige klassen werden geen
significante verschillen gevonden voor de atti-
tudes t.0.v. de school en de prestatiemotivatie
Van de leerlingen (EG = .00). Ook werden geen
verschillen gevonden voor de attitudes t.o.v.
taal (EG = +.04) en rekenen (EG = +.02).

Matched studies zonder bewijs van initiéle
gelijkheid. In deze categorie vallen 9 (deel)stu-
dies waarvan er reeds 6 zijn besproken in de
Vorige paragraaf. In de 3 resterende studies
Zonder bewijs van initi€le gelijkheid (en zonder
Correcties voor verschillen op de voormeting)
Werden geen significante verschillen tussen
Combinatieklassen en enkelvoudige klassen
Bevonden. In een studie die werd vitgevoerd in
West-Australié bestudeerden Pratt, Holub en
Ainsworth (1989) de percepties van de leerlin-
gen (klas 5 en 6) ten aanzien van de school.
Tussen de leerlingen in de combinatie- en de
enkelvoudige klassen werden geen significante
Verschillen gevonden (EG = (0)).

Pratt en Treacy (1986) vergeleken de effec-
ten van het onderwijs in combinatie- en enkel-
Voudige klassen (klas 1/2) ten aanzien van de
School-attitudes, eveneens in West-Australié.
Tussen de combinatie- en de enkelvoudige
Klassen werden geen significante verschillen
gevonden (EG = (0)). In de combinatieklassen
Werkten de leerkrachten meestal met de gehele
klas of met één bepaalde jaargroep in de klas.

Hoen (1972) onderzocht de invloed van het
f’ﬂderwijs in 3 combinatieklassen in één school
In British Columbia, Canada. Zijn studie richt-
te zich op het zelfbeeld, de motivatie en de per-
Soonlijke aanpassing van de leerlingen in klas
5. De combinatieklassen bestonden uit 3 jaar-
Eroepen. Tussen de klassen werden geen signi-
ficante verschillen gevonden (EG = -.10).

Samenvatting van de niet-cognitieve uitkom-
sten. In het algemeen zijn de uitkomsten voor
de niet-cognitieve effecten van de combinatie-
versus enkelvoudige klassen gelijk aan de uit-
komsten voor de cognitieve effecten of de leer-
prestaties. De leerlingen in de combinatieklas-
sen presteerden ten aanzien van de onderzochte
niet-cognitieve vitkomsten niet beter maar ook
niet slechter dan de leerlingen in de enkelvou-
dige klassen. De gevonden medianen voor de
effectgrootte voor de drie groepen van onder-
scheiden studies waren als volgt: (1) EG = +.10
voor de 3 kwalitatief goede studies met bewijs
van initiéle gelijkheid, (2) EG =-.02 voor de 6
kwalitatief goede studies die gebruik maakten
van aselecte steekproeven en (3) EG = +.22
voor de 6 studies zonder bewijs van initigle
gelijkheid. Voor al deze 15 studies waarvoor
een effectgrootte-maat berekend kon worden,
bedroeg de mediane effectgrootte +.08 (gemid-
delde = +.09). Voor 4 studies kon geen effect-
grootte-maat berekend worden. In 14 van de 19
studies met betrekking tot de niet-cognitieve
effecten werden geen significante verschillen
gevonden; in de resterende 5 studies werd een
significant verschil gevonden ten gunste van de
combinatieklas. Deze uitkomst suggereert dat
op de meer affectieve gebieden (zoals de attitu-
des t.o.v. de school, het zelfbeeld en de per-
soonlijke en sociale aanpassing) de leerlingen
in combinatieklassen soms hogere scores beha-
len. Deze positieve effecten zijn echter zo klein
dat ze niet resulteren in een cognitieve leer-
winst. De bovenste helft van Tabel 1 geeft een
geknopte samenvatting van de gevonden uit-
komsten.

7 Combinatieklassen om reden
van pedagogisch/didactische
motieven

7.1 Cognitieve effecten

In deze paragraaf worden de resultaten bespro-
ken van de studies die zich richten op combina-
ticklassen die om reden van pedagogisch/
didactische motieven zijn gevormd. In deze
categorie vallen 11 studies. Studies met zowel
cognitieve als niet-cognitieve uitkomsten wor-
den eveneens gepresenteerd; zij worden niet
meer aan de orde gesteld in de paragraaf over
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de niet-cognitieve effecten. Studies met aselec-
te steekproeven komen voor deze groep van
studies niet voor.

Matched studies met initiéle gelijkheid.
Slechts in 2 van de 11 studies over combinatie-
klassen die vanwege pedagogisch/didactische
motieven werden samengesteld werden gege-
vens gepresenteerd over de gelijkheid van de
experimentele en de controlegroepen bij de
aanvang van het onderzoek. Mobley (1976)
onderzocht de leerprestaties van leerlingen in
combinatie- en enkelvoudige groepen (klas 2-
3) in één school in Georgia. In alle klassen wer-
den dezelfde methodes gebruikt. Tussen de
klassen werden geen significante verschillen
gevonden (EG = .00). Met betrekking tot het
zelfbeeld van de leerlingen (klas 1-3) werden
evencens geen significante verschillen gecon-
stateerd (EG = +.18).

Givens (1972) vergeleck de leerprestaties en
de attitudes van leerlingen uit klas 5 van twee
scholen in Missouri. De school met combina-
ticklassen maakte gebruik van vormen van
team-teaching en geindividualiseerd onderwijs
en bezat een open architectuur. Bij toelating
werden de leerlingen aan een toelatingsonder-
zoek onderworpen. Tussen de scholen werden
geen significante verschillen gevonden voor
lezen, taal en rekenen (EG = +.06). Ook niet
tussen de meer en minder begaafde leerlingen.
Voor de attitudes t.o.v. de school werd een sig-
nificant effect gevonden ten gunste van de
combinatieklassen (EG = +.58).

Matched studies zonder bewijs van initiéle
gelijkheid. In 9 studies werden combinatie- en
enkelvoudige klassen gematched waarbij geen
gegevens werden gepresenteerd over de initiéle
gelijkheid van de groepen. In 5 van deze stu-
dies werd op statistische wijze gecontroleerd
voor aanvangsverschillen in leerprestaties op
de voormeting,

Schrankler (1976) onderzocht op één school
in Minnesota het effect van de combinatieklas
op de lees- en rekenprestaties, het zelfbeeld en
de school-attitudes (klas 1-6). Over het alge-
meen werden geen systematische verschillen in
leerprestaties geconstateerd (EG = (0)). Met
betrekking tot de niet-cognitieve effecten wer-
den significante verschillen gevonden ten gun-
ste van de combinatieklas (EG = (+)).

Yerry en Henderson (1964) bestudeerden de
effecten van combinatieklassen op de leerpres-

taties en de niet-cognitieve variabelen als angst
en vriendschapskeuzen op twee scholen in de
staat New York (klas 1-6). De leerlingen in de
combinatieklassen ontvingen geindividuali-
seerd onderwijs of onderwijs in kleine groepen,
Voor lezen, rekenen en taal werden geen signi-
ficante verschillen gevonden (E£G = -.01). Ook
werden geen significante verschillen gevonden
voor de niet-cognitieve variabelen (EG = -.07).

Burchyett (1972) stelde een onderzoek in
naar de leerprestaties, de motivatie en het zelf-
beeld van leerlingen in Michigan (klas 3-5). In
de combinatieklassen werd gewerkt met team-
teaching, Voor de leerprestaties (lezen, reke-
nen, zaakvakken) werden geen verschillen
gevonden tussen de combinatie- en de enkel-
voudige klassen (EG = -.05). Ook werden geen
verschillen gevonden voor het zelfbeeld en de
motivatie van de leerlingen (EG = -.08)

Vogel en Bowers (1972) analyseerden de
cffecten van combinaticklassen in Illinois voor
de leerprestaties, de school-attitudes, persoon-
lijke en sociale aanpassing van de leerlingen
(kleuters tot en met klas 6). De leerlingen in de
enkelvoudige klassen bleken op een algemene
schooltoets hoger te scoren dan de leerlingen in
de combinaticklassen (EG = -.24). Voor de
niet-cognitieve variabelen werden geen syste-
matische verschillen gevonden (EG = +.06).

In een studie die door Marsh (1980) in Flo-
rida werd uitgevoerd werd onderzocht of leer-
lingen van een middenschool met combinatie-
klassen (klas 6-8) betere leerprestaties be-
haalden dan leerlingen van een middenschool
met enkelvoudige klassen. Op de voormeting
werden tussen beide grocpen significante ver-
schillen geconstateerd. Verschillen op de
nametingwerden getoetst via covariantie-ana-
lyse. Deze toetsing leverde significante ver-
schillen op ten gunste van de leerlingen in de
enkelvoudige klassen (EG = -.43). Gezien de
verschillen tussen beide scholen dienen de
resultaten van deze studie met grote voorzich-
tigheid te worden geinterpreteerd.

Milburn (1981) bestudeerde gedurende 5
jaar het effect van combinatieklassen (klas 1-6)
op €€n school in British Columbia (Canada).
Het onderwijs was afgestemd op het individu-
ele niveau van de leerlingen. De leerlingen ble-
ven ongeveer 3 jaar bij dezelfde leerkracht.
Verschillen in leerprestaties (lezen, rekenen)
werden niet gevonden (EG = (0)). De leerlin-



gen in de combinatieklassen hadden een meer
positieve houding t.o.v. de school en hogere
zelfbeeld-scores dan de leerlingen in de enkel-
voudige klassen (EG = (+)).

Schroeder en Nott (1974) evalueerden de
effecten van combinatieklassen (klas 1-5) op
één school in Cincinnati (Ohio). In klassen
werd geindividualiseerd onderwijs gegeven.
Alleen voor de leerlingen in de combinatieklas
4/5 werden hogere leerprestaties gevonden
(EG = (+)). De leerlingen in de combinatieklas-
sen hadden verder een meer positieve attitude
t.o.v. de school (EG = (+)).

Papay, Costello, Hedl en Spielberger (1975)
analyseerden de relatie tussen angst en de
rekenprestaties van risico-leerlingen in klas 1
€n 2 in Dallas. Het onderwijs in de combinatie-
klassen was geindividualiseerd. Voor de reken-
Prestaties werden geen significante verschillen
gevonden (EG = -.10). De leerlingen in leer-
Jaar 2 in de combinatieklassen waren minder
angstig; voor leerjaar 1 werden geen signifi-
Cante verschillen gevonden (EG = +.20).

Mycock (1966) onderzocht het verschil tus-
$en combinatie- en enkelvoudige kleuterklas-
$en in Manchester. Alleen bij de 7-jarige kleu-
lers werden schooltoetsen afgenomen. Voor
lezen en rekenen werden geen significante ver-
Schillen gevonden (EG = +.13). Ook werden
geen significante verschillen gevonden voor
Persoonlijke en sociale aanpassing (EG =
+.12).

Samenvatting van de cognitieve uitkomsten. De
Tesultaten van deze groep van studies laten
Nauwelijks verschillen zien tussen de combina-
tie- en de enkelvoudige klassen, In de meeste
Sludies worden geen significante verschillen
gevonden. De medianen voor de effectgrootte-
Maten voor de twee onderscheiden groepen van
Studies bedroegen: (1) EG = +.03 voor de 2
kwalitatief goede studies met bewijs van initié-
le gelijkheid en (2) EG = -.07 voor de 6 studies
zonder bewijs van initiéle gelijkheid. Voor al
deze 8 studies waarvoor effectgrootte-maten
berekend konden worden, bedroeg de mediaan
~03 (gemiddelde = -.08). Voor 3 studies kon-
den geen effectgrootte-maten worden bere-
kend. In 9 van de 11 studies werden geen signi-
ficante verschillen gevonden tussen de
Combinatie- en enkelvoudige klassen. Over het
algemeen blijken de leerlingen in de combina-

tieklassen die om pedagogisch/didactische
redenen zijn gevormd evenveel te presteren als
de leerlingen in de enkelvoudige klassen. De
onderste helft van Tabel 1 geeft een beknopte
samenvatting van de gevonden resultaten.

7.2 Niet-cognitieve effecten

In deze categorie vallen 11 (deel)studies: 2 stu-
dies met bewijs en 9 studies zonder bewijs van
initiéle gelijkheid. Studies met aselecte steek-
proeven komen in deze categorie niet voor.
Zoals gezegd zijn de resultaten van studies met
zowel cognitieve als niet-cognitieve leeruit-
komsten in de vorige paragraaf vermeld. Eén
studie is nog niet besproken: de studie van
Hammack (1974) beperkte zich tot alleen de
niet-cognitieve effecten van combinatieklassen
die om pedagogisch/didactische motieven wer-
den gevormd.

Matched studies zonder bewijs van initiéle
gelijkheid. Hammack (1974) onderzocht het
zelfbeeld van leerlingen (3-5 jaar) in combina-
tie- en enkelvoudige klassen in Texas. In alle
klassen werd gewerkt met leerhocken en met
dezelfde methoden. In de combinatieklassen
lagen de scores voor het zelfbeeld van de leer-
lingen significant hoger dan in de enkelvoudige
klassen (EG = +.33).

Samenvatting van de niet-cognitieve uitkom-
sten. De gevonden medianen voor de effect-
grootte-maten voor de twee groepen van onder-
scheiden studies waren als volgt: (1) EG = +.38
voor de 2 kwalitatief goede studies met bewijs
van initi€le gelijkheid en (2) EG = +.09 voor de
6 studies zonder bewijs van initiéle gelijkheid.
De resultaten uit de eerste groep van studies
worden voornamelijk bepaald door de uitkom-
sten van de studie van Givens (1972) die een
effectgrootte vond van +.58 ten gunste van de
leerlingen in gecombineerde groepen. Voor
alle 8 studies waarvoor een effectgrootte-maat
berekend kon worden bedroeg de mediaan +.15
(gemiddelde = +.18). Voor 3 studies kon geen
effectgrootie-maat worden berekend. In 5 van
de 11 studies werden geen significante ver-
schillen gevonden tussen de combinatie- en de
enkelvoudige klassen, in de resterende 6 stu-
dies werd een significant verschil gevonden ten
gunste van de combinatieklas. De resultaten
met betrekking tot het zelfbeeld en de attitudes
van de leerlingen t.o.v. de school laten een

87
PEDAGOGISCHE
STUDIEN



88
PEDAGOGISCHE
STUDIEN

klein positief effect zien voor de leerlingen in
de combinatieklassen die om pedagogisch/
didactische motieven zijn samengesteld. De
voornaamste resultaten zijn samengevat in de
onderste helft van Tabel 1.

8 Uitkomsten van de Nederland-
se studies

Tabel 2 geeft een overzicht van de 5 studies die
in Nederland zijn uitgevoerd met betrekking tot
de cognitieve en niet-cognitieve uitkomsten
van de leerlingen in combinatieklassen in ver-
gelijking met de leerlingen in enkelvoudige
klassen. In dit overzicht zijn de uitkomsten
weergegeven per groep. Voor de vakken lezen,
rekenen en taal werden geen consistente signi-
ficante verschillen gevonden. De mediaan van
de effectgrootte-maten bedraagt -.04 (gemid-
delde -.05). Van de 19 uitgevoerde vergelijkin-
gen voor de leerprestaties waren er 13 niet sig-
nificant en 6 significant ten gunste van de
enkelvoudige klas. Voor de 8 uitgevoerde ver-
gelijkingen voor de niet-cognitieve uitkomsten
werd één significant verschil gevonden ten
gunste van de enkelvoudige klas. De mediaan
van de niet-cognitieve effect-maten bedraagt
+.02 (gemiddelde .00). Ook voor de Neder-
landse studies kan geconcludeerd worden dat
er nauwelijks verschillen zijn in de leerpresta-
ties tussen leerlingen in combinatie- en enkel-
voudige klassen, Ook niet voor het affectief-
functioneren van de leerlingen *.

9 Aanvullende gegevens

Ten aanzien van de leerprestaties werden geen
verschillen gevonden tussen de leerlingen in
combinatieklassen (gevormd om reden van
beheersmatig/organisatorische motieven) en
enkelvoudige klassen die gesitueerd waren in
stedelijke gebieden of op het platteland (EG =
+.01 om EG =-.10). Met betrekking tot de niet-
cognitieve variabelen’bleken de leerlingen in
de combinatieklassen gesitueerd in landelijke
gebieden hoger te scoren dan de leerlingen in
de enkelvoudige klassen op het platteland. Een
kleine maar positieve effectgrootte werd
gevonden voor de combinatieklas op het platte-
land (EG = +.28). Combinatieklassen om reden

van pedagogisch/didactische motieven kwa-
men alleen voor in stedelijke gebieden. Met
betrekking tot de cognitieve en de niet-cogni-
tieve uitkomsten verschilden zij niet van de
enkelvoudige klassen (EG = -.03 om EG =
+.15).

Ook werden nauwelijks verschillen aange-
troffen ten aanzien van de sociaal-economische
achtergrond van de scholen of klassen. Een
klein positief niet-cognitief effect werd gevon-
den voor de combinatieklas (gevormd om
reden van beheersmatig/organisatorische mo-
tieven) met leerlingen uit de bovenste en mid-
delste sociaal-economische milieus (EG =
+.25). Studies met combinatieklassen, die ge-
vormd zijn om reden van pedagogisch/ didacti-
sche motieven, met leerlingen uit de lagere
sociale klassen kwamen nauwelijks voor.

Voor het aantal jaren dat leerlingen in com-
binaticklassen hadden gezeten, werden even-
eens geen systematische verschillen gevonden.
Oock werden geen belangrijke verschillen aan-
getroffen tussen de onderbouw (groep 2-4),
middenbouw (groep 5 en 6) en bovenbouw
(groep 7 en 8). Voor de tabellen met de resulta-
ten per locatie, SES, bouw en het aantal jaren
dat doorgebracht werd in een combinaticklas
wordt verwezen naar Veenman (1996a,b) ¢.

10 Discussie

De uitkomsten van deze studie geven aan dat
de leerlingen in de combinatieklassen niet meer
of minder leren dan de leerlingen in de enkel-
voudige klassen. Hiervoor kunnen verschillen-
de verklaringen gegeven worden. Als eerste
verklaring kan gelden dat het vrij onwaar-
schijnlijk is dat het groeperen van leerlingen op
zich het leren van de leerlingen beinvloedt. Of
leerlingen veel leren hangt veel meer af van de
kwaliteit van het instructieproces dan van de
groeperingsvormen op school. Op dit moment
zijn weinig gegevens bekend over de feitelijke
gang van zaken met betrekking tot het onder-
wijs in combinatieklassen. De meeste van de
hier geanalyseerde studies geven geen concreet
beeld van het onderwijs in combinatieklassen.
In toekomstig onderzoek zou niet alleen geke-
ken moeten worden naar de mogelijke effecten
van verschillende groeperingsvormen voor de
leerlingen maar ook naar de processen die aan



deze effecten ten grondslag liggen. Uit de stu-
dies die wel gegevens verschaffen over het
onderwijsproces in combinaticklassen kan
worden opgemaakt dat de meest gangbare
praktijk bestaat uit het instrueren door de leer-
kracht van één bepaalde jaargroep terwijl de
andere jaargroep (of -groepen) zelfstandig de
eerder onderwezen leerstof verwerkt. Meestal
verdeelt de leerkracht zijn instructietijd over de
Jaargroepen afzonderlijk. In de combinatieklas
Wordt aldus het model van het onderwijs in de
enkelvoudige klas gekopieerd. De mogelijkhe-
den die de combinatieklas biedt voor het effec-
tief groeperen van de leerlingen teneinde de
heterogeniteit tussen de leerlingen te verklei-
nen om het onderwijsproces beter af te stem-
men op de capaciteiten van de leerlingen wor-
den onvoldoende benut. Groeperen van de
leerlingen over de grenzen van de leerjaren
heen geschiedt zelden. Toch laten de over-
zichtsstudies van Slavin (1987) en Gutiérrez en
Slavin (1992) zien dat het groeperen van de
leerlingen over de grenzen van de leerjaren
heen de leerprestaties van de leerlingen positief
kan beinvloeden.

Een tweede verklaring voor het ontbreken
van verschillen in de leeruitkomsten van de
leerlingen in combinatieklassen in vergelijking
et die van de leerlingen in enkelvoudige klas-
Sen ligt mogelijk in de gehanteerde selectiecri-
teria van de school. Uit verschillende studies
blijkt dat de schoolleiders en de leerkrachten de
leerlingen voor de combinatieklas vooraf
Selecteren (bijvoorbeeld Adair, 1978; Gayfer,
1.991: Spratt, 1986). Veel voorkomende selec-
Uecriteria zijn: zelfstandig kunnen werken,
bereidheid tot samenwerking, geen gedrags- of
EMotionele problemen. Deze criteria worden
Meestal gehanteerd in scholen in stedelijke
8ebieden. Zij leiden tot initiéle verschillen tus-
Sen de groepen. In welke mate de scholen in de
hier geanalyseerde studies selectiecriteria han-
teerden is onbekend. Het effect van selectiecri-
teria is speculatief maar kan het ontbreken van
Verschillen tussen combinatie- en enkelvoudi-
ge klassen verklaren. Van de andere kant moet
gesteld worden dat in de meeste studies die
Zich richtten op de combinatieklas in landelijke
8ebieden, waar de scholen geen selectiecriteria
Kunnep hanteren, ook geen verschillen gevon-
den werden,

Een derde verklaring voor het ontbreken

van verschillen tussen combinatie- en enkel-
voudige klassen is de onvoldoende voorbe-
reiding van de leerkracht op het geven van
onderwijs aan twee of meer jaargroepen tege-
lijkertijd en het ontbreken van geschikt onder-
wijsmateriaal voor de combinatieklas. In veel
studies maken leerkrachten melding van een
gebrekkige opleiding en nascholing en van
gebrekkige onderwijsmaterialen. Een onvol-
doende opleiding en gebrekkige materialen
kunnen de negatieve instelling van de leer-
krachten ten aanzien van de combinatieklas en
de gangbare onderwijspraktijk van de enkel-
voudige klas als norm versterken.

Een vierde verklaring voor het ontbreken
van verschillen ligt mogelijk in de klacht van
de leerkrachten dat de combinaticklas meer
werk met zich brengt, meer voorbereidings- en
correctietijd eist en een groter beroep doet op
effectieve  klassenmanagementvaardigheden.
Op een of andere manier slagen leerkrachten in
combinatieklassen er in hun leerlingen even
veel te laten leren als de leerlingen in de enkel-
voudige klassen. Gegeven het extra beslag dat
de combinatieklas legt op de leerkracht, heeft
deze weinig mogelijkheden en energie voor het
introduceren van effectievere vormen van
groeperen en blijft hij vasthouden aan een
praktijk die ook gangbaar is in de enkelvoudige
klas.

Op dit moinent is niet bekend welke klassen
of groepen zich het beste lenen voor het vor-
men van combinaties. In sommige studies wor-
den de lagere klassen voor mogelijke combina-
ties aanbevolen (bijvoorbeeld Gayfer, 1991), in
andere studies de klassen in de middenbouw
(bijvoorbeeld Walsh, 1989) en in weer andere
studies de hoogste klassen (bijvoorbeeld
Daniel, 1988). In toekomstig onderzoek dient
aan deze problematick meer aandacht besteed
te worden.

Ook is weinig bekend over de optimale
grootte van de combinatieklas. Schoolleiders
en leerkrachten vinden vaak een aantal van 20-
25 leerlingen genoeg (Gayfer, 1991). Mark-
lund (1962) kwam op grond van zijn onderzoek
tot de bevinding dat de leerlingen in combina-
tieklassen met niet meer dan 25 leerlingen even
goed presteerden als de leerlingen in vergelijk-
bare enkelvoudige klassen. In combinatieklas-
sen met meer dan 25 leerlingen presteerden de
leerlingen minder dan de leerlingen in verge-
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lijkbare enkelvoudige klassen. Jarousse en
Mingat (1991a,b, 1992) vonden in hun studies,
die uitgevoerd werden in twee Afrikaanse lan-
den, dat voor klassen met meer dan 55 leerlin-
gen de negatieve gevolgen van een grote com-
binatieklas minder groot waren dan van een
grote enkelvoudige klas. Deze gegevens laten
zien dat de optimale grootte van een combina-
tieklas in toekomstig onderzoek nadere bestu-
dering verdient, waarbij een onderscheid
gemaakt dient te worden tussen geindustriali-
seerde landen en ontwikkelingslanden.

Noten

1 In deze tabellen staan per studie de gegevens
vermeld over de onderzochte leerjaren, de
grootte van de steekproef (het aantal combina-
tie- en enkelvoudige klassen), het aantal jaren
dat de leerlingen in combinatieklassen hebben
doorgebracht, de onderzoeksopzet, de gebruik-
te toetsen en de effectgrootte-maten per afhan-
kelijke variabele {lezen, rekenen, taal, zelfbeeld
e.d.). Incidenteel treden met betrekking tot de
effectgrootte-maten kleine afwijkingen op met
de resultaten zoals gepubliceerd in Review of
Educational Research (Veenman, 1995). Dit komt
omdat in dit artikel de resultaten van drie nage-
komen studies (Pawluk, 1992; Knuver, 1993;
Doolaard, 1996) konden werden opgenomen.
Voor de meest volledige resultaten en tabellen
wordt verwezen naar Veenman (1996a,b).

2 Ik ben S. Doolaard erkentelijk voor de her-analy-
se die zij uitgevoerd heeft op de data-bestanden
van Brandsma (1993) en Knuver (1993). M. Kral
ben ik erkentelijk voor de her-analyse van haar
gegevens (Kral, 1995). Ook dank ik 5. Himalai-
nen (Universiteit van Turku, Finland) voor haar
toelichting bij de Finse onderzoeksrapporten
van Jokinen (1979) en Nieminen (1979).

3 In nog 2 andere Nederlandse studies werden
gegevens verzameld over de leerprestaties van
leerlingen in combinatie- versus enkelvoudige
klassen. Een her-analyse van de gegevens van de
studie van Roelofs (1993) leverde de volgende
resultaten op: EG lezen = -.08; EG rekenen = -.14;
EGtotaal = -.11 (n = 1487 leerlingen waarvan
1145 in combinatie- en 242 in enkelvoudige klas-
sen, groep 3-8). Een her-analyse van de gegevens
van de studie van Veenman en Raemaekers
(1996) gaf de volgende resultaten: EG lezen =

+.06; EG rekenen = +.07; EGtotaal = +.07 (n = 970
leerlingen waarvan 632 in combinatie- en 338 in
enkelvoudige klassen; groep 3-8). Omdat het
hier twee trainingsstudies betrof, zijn deze
gegevens op grond van de sluiscriteria (zie par.
4.3.) niet in de 'best-evidence’-synthese opgeno-
men.

4 Omdat effectgrootten gebaseerd op grote
steekproeven nauwkeuriger zijn en derhalve in
de analyse meer gewicht dienen te krijgen, is
eveneens het ‘random effects model’ toegepast
(zie Schwarzer, 1989). Deze analyse leverde de
volgende gemiddelden op. Vioor de combinatie-
klassen om reden van beheermatig/ organisato-
rische motieven: (a) cognitieve effecten (40 stu-
dies met effectgrootten): d-index = -.001 (95%
betrouwbaarheidsinterval -06 en .06; steek-
proefomvang n = 69913); (b) niet-cognitieve
effecten (15 studies met effectgrootten): d-index
=.08 (95% betrouwbaarheidsinterval -.03 en .20;
steekproefomvang n = 15071). Voor de combina-
tieklassen om reden van pedagogisch/didacti-
sche motieven: cognitieve effecten (8 studies
met effectgrootten): d-index = -.08 (95% be-
trouwbaarheidsinterval -.21 en .06; steekproef-
omvang n = 2390); (d) niet-cognitieve effecten (8
studies met effectgroatten): d-index = .13 (95%
betrouwbaarheidsinterval -.02 en .27; steek-
proefomvang n = 2352). Weging van de effect-
grootten leidde niet tot wezenlijk andere resul-
taten (zie Veenman, 1996a).
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Abstract

Learning effects of students in multi-
grade classes: a best-evidence synthesis

S. Veenman. Pedagogische Studién, 1997, 74, 73-
96.

This article reviews the best evidence concerning the
cognitive and noncognitive effects of multi-grade
and multi-age classes in elementary schools. In these
classes, students from two or more grades are
taught by one teacher in one room at the same
time. Multi-grade classes are formed for administra-
tive reasons to cope with declining student enroll-
ment or uneven class sizes. In multi-age classes, stu-
dents of different ages are grouped together for
educational and pedagogical benefits. This review
summarizes the outcomes of 59 studies. Studies in
which the cognitive effects of multi-grade and
single-grade classes were compared revealed no
consistent differences between these two types of
classroom organization. Studies of the noncognitive
effects of multi-grade and single-grade classes also
produced no consistent differences. Studies in which
the cognitive effects of multi-age and single-age
classes were compared indicated no differences
between these two types of grouping. And, finally,
studies of the noncognitive effects of multi-age and
single-age classes produced inconsistent effects, The
results of the five Dutch studies also revealed no
consistent differences between multi-grade and
single-grade classes. It is concluded that no empiri-
cal evidence exists for the assumption that student
learning may suffer in multi-grade or multi-age
classrooms.



Tabel 1
Samenvatting van de cognitieve en niet-cognitieve effecten van combinatiekiassen per vak/domein

Vak/domein Significant Geen Significant Mediaan
positief verschil negatief effectgrootte

Combinatieklassen om reden van beheersmatiglorganisatorische motieven

Totaal cognitief 4 30 6 -0.01 (36)
Lezen 2 21 4 -0.03 (24)
Rekenen 2 18 5 -0.03 (23)
Taal 2 17 3 +0.01 (20)
Mixtum 2 6 1 -0.02 ( 8)
Totaal niet-cognitief 5 14 0 +0.08 (15)
Attitudes t.0.v. de school 3 8 1 +0.05 (10)
Zelfbeeld 3 6 0 +0.13 ( B)
Persoonlijke aanpassing 2 4 0 +0.29 ( 5)
Saciale aanpassing 2 4 0 +0.33( 3)
Motivatie 0 5 0 -0.03 ( 5)
Combinatieklassen om reden van pedagogisch/didactische motieven
Totaal cognitief 1 9 1 -.03 (8)
Lezen 0 8 0 -.03 (6)
Rekenen 0 7 2 -.10(6)
Taal 0 2 1 -.02 (3)
Mixtum 1 0 1 =24 (1)
Totaal niet-cognitief 6 5 0 +.15 (8)
Attitudes t.0.v. de school 4 0 1 +17 (2)
Zelfbeeld 3 2 0 +.18 (3)
Persoonlijke aanpassing 2 2 0 +.15 (4)
Saciale aanpassing 1 0 1 +18(3)
Motivatie 0 1 0 -06 (1)

Opm. Tussen haakjes het aantal studies waarvoor een effectgrootte-maat kon worden berekend.
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Tabel 2

Samenvatting van de cognitieve en niet-cognitieve effecten in combinatieklassen in Nederland

Publicatie Onderzoeksgroep Groep  Vak Effectgrootte
Cognitieve effecten
Veenman e.a., 1986 12 C-klassen, 5 Lezen +0.05
12 E-klassen 5 Rekenen +0.01
6 Lezen -0.11
6 Rekenen -0.02
Brandsma, 1993 74 C-klassen, 8 Lezen -0.08*
118 E-klassen 8 Rekenen -0.04
8 Taal -0.09**
Kral, 1995 91 C- klassen, 4 Lezen -0.06
40 E-klassen 4 Rekenen +0.06
4 Taal -0.12*
6 Lezen -0.04
6 Rekenen +0.03
6 Taal -0.02
8 Lezen -0.05
8 Rekenen —0.17**
8 Taal -0.14*
Doolaard, 1996 113 C-klassen, 6 Lezen -0.00
104 E-klassen b Rekenen —0,15%*
b Taal +0.01
Niet-cognitieve effecten
Knuver, 1993 83 C-klassen, 8 Attitude t.o.v. taal +0.04
134 E-klassen 8 Attitude t.o.v. rekenen +0.02
8 (Prestatie)Motivatie -0.03
8 Attitude t.0.v. de school +0.03
Doolaard, 1996 113 C-klassen, 6 Attitude t.o.v. taal -0.01
104 E-klassen 6 Attitude t.o.v. rekenen +0.02
6 (Prestatie)Motivatie +0.03
6 Attitude t.o.v. de school -0.08*

Opm. Nederlandse indeling in groepen aangehouden. C = aantal combinatieklassen, E = aantal enkelvoudi-
ge klassen. De studie van Doolaard bestaat uit 2 deelstudies. Zie ook noot 3.

* p <05 ** p <.01



