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Samenvatting

Vanaf 1984 wordt in het Nederlandse basison-
derwijs een gericht zorgverbredingsbeleid na-
gestreefd. De eerste concrete beleidsmaatre-
gel was een landelijke nascholingsoperatie,
‘speerpunt lezen’ (1985-1988). De opzet, uit-
voering en resultaten daarvan zijn onder-
zocht. Dit artikel biedt eerst een korte be-
schrijving van het beleid, de opzet van het
onderzoek en de in de literatuur beschikbare
kennis over leesonderwijs, zorgverbreding en
nascholing. Daarna bespreken we de beginsi-
tuatie op de basisscholen, de uitvoering vanen
deelname aan de nascholingsoperatie, en de
resultaten daarvan. Deze laatste vallen tegen:
Van de nascholingsoperatie zijn weinig speci-
Jieke effecten vastgesteld.

1 Inleiding

In 1984 is besloten tot een beleid, gericht op
zorgverbreding in het basisonderwijs. Het
Voornaamste beleidsinstrument werd een lan-
delijke nascholingsoperatie. In dit artikel
wordt verslag gedaan van een onderzoek naar
de uitvoering en resultaten daarvan. We
schetsen kort het beleid (par. 2) en de opzet
van het evaluatieonderzoek (3). Daarna volgt
€en samenvatting van de uitkomsten van een
literatuurstudie (4) en van gesprekken met het
Ministerie van O&W en de LPC over relevan-
te evaluatiecriteria (5). Dan wordt de opzet
van het uitgevoerde surveyonderzoek be-
Schreven (6). Ten slotte worden de uitkomsten
daarvan gepresenteerd, in drie stappen: de
Stand van zaken in het basisonderwijs vooraf-
8aande aan de nascholing (7.1), de uitvoering
Van het beleid (7.2), en de resultaten daarvan
(7.3). Het artikel besluit met enkele conclusies

(8).
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2 Het beleid

In 1984 constateerde de ARBO dat niet alle
leerlingen de doelen van het basisonderwijs
bereiken. Er treden vooral stagnaties op bij
het leren lezen; deze zijn bovendien vaak aan-
leiding tot zittenblijven en verwijzing naar het
speciaal onderwijs. Er werd besloten tot een
meerjarig zorgverbredingsbeleid (Ministerie
van O&W, 1984b), met als eerste speerpunt le-
zen (in de jaren '85-'88; bij een tweede speer-
punt dacht men aan rekenen, in de jaren
'88-'91) en als doelen: kwalitatief verant-
woord basisonderwijs aan leerlingen met
hardnekkige problemen en minder verwijzin-
gen naar het speciaal onderwijs. Als primair
aangrijpingspunt werd gekozen voor vergro-
ting van de bekwaamheid van leerkrachten en
als voornaamste middel daartoe voor een lan-
delijke nascholingsoperatie. De PABO’s kre-
gen tot taak om jaarlijks een cursus van 32 uur
te geven. De deelnemende scholen kregen ex-
tra formatie. De LPC dienden de benodigde
materialen te ontwikkelen en de PABO-
docenten te ondersteunen (‘voorscholing’).
De OBD’s werden geacht de deelnemende
schoolteams en leerkrachten te begeleiden
(‘nazorg’). Gedurende 3 schooljaren (*85-'88)
konden budgettair gezien jaarlijks maximaal
22.500 cursisten meedoen, zodat in drie jaar
alle leerkrachten basisonderwijs de cursus
konden volgen. De operatie is in 1985 gestart
met een cursus ‘voorbereidend, aanvankelijk
en technisch lezen’ (cursus A). Vanaf januari
1987 werd ook ‘begrijpend lezen’ aangeboden
(B), vanaf januari 1988 ook ‘taalvaardighe-
den’ (C).

3 Deopzet van het evaluatieonderzoek

De nascholing ‘speerpunt lezen’ is onderzocht
in opdracht van het Ministerie van O&W en
met subsidie van de SVO. Het onderzoek
richtte zich in het bijzonder op cursus A. Zie
voor een uitgebreid verslag Stokking en Leen-
ders (1988).

Bij de opzet van een evaluatieonderzoek
moeten keuzen worden gemaakt. De afgelo-
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pen 20 jaar hebben zich internationaal rond-
om evaluaticonderzoek diverse opvattingen
gevormd, zoals: evaluatieonderzock moet na-
gaan in hoeverre de doelen van een program-
ma worden bereikt, moet informatie aandra-
gen ter ondersteuning van beslissingen resp.
moet nagaan welke effecten met een program-
ma worden bereikt en waaraan die kunnen
worden toegeschreven (zie o.a. Cronbach,
1982; Glass & Ellet, 1980; Van de Grift, 1984;
De Groot, 1986; Hofstee, 1980; House, 1977;
Stokking, 1979, 1982, 1984; Stufflebeam,
1972). In dit onderzoek is op verzoek van de
opdrachtgever het accent gelegd op het meten
van effecten van de nascholingsoperatie, uit-
gaande van de doelen die door het beleid zijn
geformuleerd en met het oog op besluitvor-
ming over een volgend speerpunt binnen het
zorgverbredingsbeleid. De keuze van de crite-
ria en overige variabelen dienden te worden
afgestemd op de gestelde doelen en witvoe-
ringscondities (zie par. 2 en par. 5) en op de
beschikbare kennis (zie par. 4). Het onder-
zoek behelsde de volgende onderdelen:

a. studie van beleidsdocumenten, vakpubli-
katies en onderzoeksliteratuur over leeson-
derwijs, zorgverbreding en nascholing;

b. inventarisatie van verwachtingen en evalu-
atiecriteria m.b.t. de cursus bij voorberei-
ders en uitvoerders van het beleid;

c. surveyonderzoek bij PABO’s, OBD’s en
basisscholen;

d. beoordeling van de landelijk ontwikkelde
materialen door deskundigen t.a.v. leeson-
derwijs en leesproblemen;

e. case studies bij enkele PABO's, docenten
en scholen, via interviews en observaties
(cursusbijeenkomsten, leeslessen);

f. koppeling van de surveygegevens aan
toetsgegevens van het CITO, bij scholen
die aan beide onderzoeken deelnamen.

In dit artikel wordt gerapporteerd over a.

(par. 4), b. (par. 5) en c. (par. 6 en par. 7). De

uitkomsten van a. en b. leidden tot de conclu-

sie dat grote verschillen konden worden ver-
wacht in de beginsituatie op de scholen en in
de uitvoering van de cursussen. Deze variatie
kon alleen voldoende recht worden gedaan via
een grootschalig surveyonderzoek. Dit bracht
met zich mee dat onderdeel ¢. het hoofd-
bestanddeel ging vormen van het evaluatieon-
derzoek. De onderdelen d., e. en f. werden
kleinschalige en kwalitatieve aanvullingen op
het surveyonderzoek. De uitkomsten daarvan
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bevestigden de uitkomsten van het surveyon-
derzoek (zie Stokking & Leenders, 1988). Om
deze reden en omwille van de hier beschikbare
ruimte laten we deze onderdelen hier verder
buiten beschouwing,

De literatuurstudie (onderdeel a., zie par.
4) leidde niet alleen tot de keuze voor een
grootschalige opzet maar diende tevens als
bron voor de keuze en operationalisering van
relevante variabelen (zie par. 6).

4 De literatuur

4.1 Leesonderwijs
Door diverse auteurs worden enigszins uiteen-
lopende percentages kinderen genoemd, die
problemen hebben met het (leren) lezen. Deze
verschillen hangen samen met de operationa-
lisering van en de gehanteerde criteria bij het
begrip ‘leesproblemen’. Men let daarbij op
verschillende tijdstippen (groep 3, groep 5,
groep 8 basisschool) en verschillende aspec-
ten/problemen (leestechniek, leesbegrip, lees-
beleving). De schattingen varigren van
5-17%. (Van Dongen, 1984; Mommers,
1985a, 1985b; Mommers & Aarnoutse, 1984;
SLO, 1986; Vinke, Reitsma, Van der Leij,
1985; Werts, 1985; Winnubst, 1985).
Doordat de beoordelingscriteria naar vaar-
digheid en tijdstip niet scherp zijn omschreven
worden problemen door leerkrachten vaak
pas geleidelijk onderkend. Veel leerkrachten
gebruiken daartoe de voortgang van de rest
van de klas als maatstaf. Kinderen met pro-
blemen raken vaak steeds verder achterop:
achterstanden cumuleren. Het voorspellen
van de ontwikkeling van het lezen en het
vroegtijdig onderkennen van kinderen di€
problemen (zullen) ondervinden is echter
slechts in beperkte mate mogelijk gebleken
(Van Dongen, 1984, 1985; Melis, 1985; Van
der Leij, in SVO 1985; Mommers, 1985a;
Mommers, Aarnoutse, Smits, 1985; SLO:
1986; Smits, Mommers, Aarnoutse, 1985
Vinke et al. 1985). Na het aanvankelijk lezen
gaan technisch en begrijpend lezen uit elkaar
groeien: op een gegeven moment kan sprake
zijn van correct verklanken zonder te begrii-
pen, en begrijpen zonder precies te lezen wal
erstaat. Voor vlot technisch lezen is snelle her-
kenning nodig. Zwakke lezers blijven echter
veelal spellend of radend lezen. Ook het lev”
nen op context-informatie is problematischs



omdat daarbij mede de algemenere taalvaar-
digheid (woordenschat, basiskennis, intelli-
gentie) in het geding is, waarin zwakke lezers
meestal ook zwak zijn. (Van Dongen, 1984;
Mommers et al., 1985; Roelofs, Visser, Bo-
land, Mommers, 1987).

Over het voortgezet en begrijpend leren le-
zen is weinig bekend. Diverse auteurs bevelen
dan om kinderen in ieder geval zoveel moge-
lijk te laten lezen (frequentie bevordert vaar-
digheid bevordert plezier bevordert frequen-
tie). Problematisch is echter dat juist zwakke
lezers vaak moeilijk tot lezen zijn te brengen,
mede door het ontbreken van voldoende ge-
schikte materialen (geringe vaardigheid en
Weinig interessante leesteksten remmen ple-
zier en frequentie). (Van Laarhoven, 1985;
Mommers, 1985a, 1985b; Reitsma 1983;
SLO, 1986; Vernooy, 1985; Werts, 1985;
Winnubst, 1985). Van diverse kanten is er kri-
tick op het gangbare voortgezet technisch le-
zen (teveel accent op correct verklanken, via
het systeem van hardop-leesbeurten, waar-
door geen rekening wordt gehouden met ver-
schillen tussen kinderen, de hoeveelheid lezen
Onnodig wordt beperkt, en elk foutje wordt
bestraft). Ook het begrijpend leesonderwijs
lijkt uniform te worden gegeven, met weinig
echte instructie (Van Dongen, 1985; Mom-
Mers & Aarnoutse, 1984; Werts 1985; Wete-
rings & Aarnoutse, 1986).

Buitenlandse auteurs komen tot soortgelij-
ke conclusies, ten aanzien van het vé6rkomen
Van leesproblemen, het belang van gedifferen-
tieerde materialen, het ontbreken van interes-
Sante leesteksten voor zwakke lezers, de wei-
Nig zinvolle aanpak van het voortgezet
technisch lezen, het gebrek aan instructie bij
beBl‘ijpend lezen, en de grote rol die de leer-
kracht te vervullen heeft bij de verbetering
Van het leesonderwijs en het opvangen van
kinderen met leesmoeilijkheden (Alm, 1984;
Carter, 1984; Chauveau, 1985; Pink & Leibert
1986). Leesonderwijs lijkt te vragen om varia-
Ue en differentiatie. Dit vergt keus uit mate-
Nalen, oefeningen, teksten, en grote professi-
Onaliteit van de leerkracht. Deze zal grondig
bekend moeten zijn met de theorie over het le-
'en lezen en de in gebruik zijnde leesmethode,
*Nl alert moeten zijn op problemen en daarop

exibel kunnen inspringen (Van Dongen,
1984, 1985; Mommers, 1985b; Mommers &
Aarnoutse, 1984; SLO, 1981, 1986).

4.2 Zorgverbreding

Aanleiding voor =zorgverbreding vormen
hardnekkige problemen van kinderen bij het
verwerven van instrumentele vaardigheden
(lezen, taal, rekenen) en sociaal-emotionele en
gedragsproblemen (motivatie, concentratie).
In het laatste jaar van het bestaan van de lage-
re school (*84-'85) werden door bevraagde
leerkrachten bij 14% van de leerlingen
leesproblemen genoemd, bij 16% rekenpro-
blemen, bij 10% concentratie- en motivatie-
problemen, bij 6% nervositeit en angsten en
bij 7% hyperactiviteit en agressiviteit (Span,
Abbring, Meijer, 1985). Een vrij groot deel
vande problemen komt bij dezelfde leerlingen
voor. Diverse auteurs stellen dat de categori-
sering van een leerling als één met problemen
afhangt van percepties en beoordelingen van
de leerkracht (Chauveau, 1985; Meijer, 1986;
Vos, 1986). Als oorzaken van deze problemen
worden door leerkrachten genoemd:
concentratie- en motivatieproblemen bij de
kinderen (Wolbert, Schaap-Hummel, Span,
1986). Wolbert c.s. noemt zelf als oorzaken
echter ook differentiatieproblemen. Immers:
kinderen in een groep maken zich met ver-
schillende snelheden en resultaten leerstof
eigen. Anderen wijzen op de (toegenomen) di-
versiteit in de samenstelling van de schoolbe-
volking en de geringe aandacht in het onder-
wijs voor het individuele kind (zie ook Meijer,
1982). Als gevolgen van de problemen worden
genoemd: toenemende uitval, zittenblijven en
verwijzing naar het speciaal onderwijs (Van
Dongen, 1984).

Om zorgverbreding daadwerkelijk te reali-
seren worden veel aanbevelingen gedaan. De-
ze hebben zowel betrekking op het schoolni-
veau, bijv. het maken van afspraken binnen
het team over continuiteit in de aanpak tussen
de groepen, als het leerkrachtniveau, bijv.
deskundigheidsbevordering. Een deel van de
aanbevelingen heeft betrekking op algemene-
re maatregelen ten aanzien van klasse-
organisatie, instructie, werkvormen. Meer
specifiek op zorgverbreding gerichte aanbeve-
lingen betreffen de attitude van leerkrachten
tegenover kinderen met problemen, extra ma-
terialen, minimumdoelen, individuele leerwe-
gen, foutenanalyse, leerlingbesprekingen,
handelingsplannen. Als voorwaarden voor
zorgverbreding worden vaak genoemd indivi-
dualisering en differentiatic (ARBO, 1984;
Meijer, Verwilligen-Prummel, Rippen, 1984;
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Inspectie, 1985; Wolbert e.a., 1986). Over de
feitelijke situatie met betrekking tot zorgver-
breding is uit de literatuur niet veel bekend.
Naar processen van verwijzing van leerlingen
naar speciaal onderwijs wordt al enige jaren
onderzoek gedaan. Daaruit komen indicaties
naar voren met betrekking tot grote verschil-
len in pedagogisch-didactische aanpak tussen
basisscholen onderling (zie Meijer, 1982;
Meijer e.a., 1984). Volgens de Inspectie
(1985) is er op scholen die herkenbaar iets aan
zorgverbreding doen sprake van een brede in-
terpretatie van dat begrip, maar blijven de ac-
tiviteiten feitelijk beperkt tot de kinderen met
problemen bij lezen en rekenen. Span e.a.
(1985) komen tot de conclusie dat 13% van de
leerlingen op de basisscholen de leerkrachten
zorgen baren en op de school zelf moeten wor-
den opgevangen. In de praktijk is dit primair
een zaak van de individuele leerkracht. Ree-
zigt, Van Dijk, Bosveld (1986), Span e.a.
(1985) en Wolbert e.a. (1986) rapporteren
over differentiatie bij het leesonderwijs en op-
vang van leerlingen met leesmoeilijkheden.
Deze onderzoeken komen echter tot deels
nogal verschillende resultaten en geven daar-
door weinig houvast.

In de bestudeerde literatuur worden ver-
schillende factoren genoemd als bevorderend
of juist belemmerend voor zorgverbreding,
individualisering en differentiatie in de basis-
school en/of het verwijzen van leerlingen naar
het speciaal onderwijs. De conclusies zijn ech-
ter niet altijd eenduidig., We vatten de uit-
komsten kort samen. De conclusies ten aan-
zien van de klassegrootte zijn consistent:
leerkrachten geven aan dat kleinere klassen
meer mogelijkheden bieden om extra aan-
dacht te geven aan leerlingen met problemen
en diverse onderzoeken tonen ook aan dat in
grotere klassen minder hulp wordt gegeven en
minder wordt gedifferentieerd (Meijer, 1986;
Span e.a., 1985; Reezigt e.a., 1986; Wolbert
e.a., 1986). In combinatieklassen wordt ge-
middeld meer hulp gegeven en meer gediffe-
rentieerd dan in enkelvoudige klassen, ook al
noemen leerkrachten een combinatieklas be-
lastend en belemmerend (Span e.a., 1985;
Reezigt e.a., 1986; Wolberte.a., 1986). Veen-
man en Lem (1985) zijn van mening dat zorg-
verbreding in combinatieklassen moeilijk is te
realiseren. Hun onderzoeksresultaten echter
laten amper verschillen zien tussen enkelvou-
dige klassen en combinatieklassen, qua tijds-
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besteding, didactische activiteiten en school-
prestaties (zie ook Lassche, 1986). De aanwe-
zigheid van voldoende, geschikte methoden
en materialen wordt door velen, waaronder
leerkrachten, genoemd als voorwaarde voor
het realiseren van hulp aan leerlingen met pro-
blemen en voor interne differentiatie (Ponte,
1984; Mecijere.a., 1984; Spane.a., 1985; Wol-
bert e.a., 1986; Reezigt e.a., 1986). Ten aan-
zien van contacten tussen BAO en SO zijn er
indicaties dat deze gepaard gaan met e¢en toe-
name in het verwijzen (Stokking & De Vries,
1981; Span e.a., 1985; Meijer, 1986). De visie
van de leden van het schoolteam op het leren
op school, de ontwikkeling van kinderen en de
samenleving is volgens Wolbert e.a. (1986)
een voorname factor bij de beslissing om al
dan niet te gaan differentiéren en de wijze
waarop dat dan gebeurt. Diverse publicaties
rapporteren positieve bijdragen van begelei-
ding (Ponte, 1984; Meijer e.a., 1984; Inspec-
tie, 1985; Reezigt e.a., 1986). De conclusies
ten aanzien van nascholing zijn minder één-
duidig. Meijer (1986) en Reezigt e.a. (1986)
zijn positief over de mogelijke bijdrage daar-
van. Span e.a. (1985) stelden echter dat het ge-
volgd hebben van nascholing niet duidelijk sa-
menhing met de mate waarin leerkrachten
problemen zien, zich over leerlingen zorgen
maken en extra hulp organiseren.

4.3 Nascholing
Reeds eerder (Stokking, 1988) is een overzicht
gepresenteerd van literatuur over nascholing-:
Wevatten de uitkomsten daarvan kort samen-
Rond 1980 werd in Nederland voor het eerst
op grotere schaal gebruik gemaakt van na-
scholing als beleidsinstrument van de rijks-
overheid. Dit ging gepaard met een sterkeé
voorkeur voor school- en teamgerichte na-
scholing. Daarvan werd een betere aansluiting
verwacht bij de specificke problemen van elke
school, en bij de veranderingsprocessen die de
school als sociaal systeem moet doormaken-
De eerste grootschalige cursussen in het ka-
der van de innovatie basisschool (IVB, NIB)
waren geen succes, Evaluaties spreken van het
ontbreken van goede voorlichting en duidelijj
ke werving, uiteenlopende verwachtingen bi]
cursisten, zeer heterogeen samengestelde cur
susgroepen, sterk voorgestructureerde pro-
gramma’s, gebrek aan waardering voor de g¢-
boden informatie, het mislukken van cursus
sen door te geringe deelname en teleurstellen”
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de resultaten in termen van effecten. Als be-
lemmerende factoren noemen verschillende
auteurs: te weinig tijd voor een goede voorbe-
reiding en organisatie, te weinig rekening hou-
den met regionale verschillen door de rijks-
Overheid, weinig beschikbare know-how met
betrekking tot de vormgeving en inrichting
van nascholing, niet berekend zijn van de op-
leidingsinstituten op een grootschalige aan-
pak, niet toegerust zijn van docenten voor de
nascholingstaak, een te grote afstand tussen
docenten en onderwijspraktijk, inadequate
analyse van behoeften, te open of te versnip-
perde inhouden, ontoereikende cursusbe-
schrijvingen, niet geéxpliciteerde verwachtin-
gen, problemen in de relatie PABO-OBD en
motivatieproblemen op basisscholen.
Inmiddels is in Nederland meer empirisch
onderzoek naar nascholing op gang gekomen.
Daaruit blijkt het volgende. Van het aanbod
van cursussen wordt een substantieel deel niet
gegeven, vaak doordat er zich te weinig deel-
Nemers opgeven. Als motieven of verklarin-
gen voor het niet deelnemen wordt naast ge-
brek aan tijd vooral het aanbod genoemd: dit
zou onvoldoende bekend zijn, onbruikbaar,
te algemeen, niet passend in de activiteiten op
school. Uit onderzoek blijkt verder dat de
Meeste cursussen niet teamgericht zijn, maar
individueel; dat in ongeveer de helft van de ge-
Vvallen sprake is van een intakegesprek of be-
ginsituatievaststelling; dat er in ongeveer de
helft van de gevallen geen differentiatie naar
inhoud plaatsvindt; dat nascholing in de
Meeste gevallen bestaat uit informatieover-
dracht en discussie; dat individu-gerichte en
teamgerichte cursussen niet veel van elkaar
Vverschillen; dat deelnemers aan individuge-
Tichte cursussen gemiddeld iets positiever zijn
Over de cursus dan deelnemers aan teamge-
Tichte cursussen; en dat nazorg of follow-up
door de nascholer of door een schoolbegelei-
der meestal ontbreekt. Er zi jn nog weinig on-
derzoeken gedaan waarin kenmerken van na-
Scholing in verband worden gebracht met
Iesultaten, anders dan in termen van deelna-
Me en waardering. Toch worden in de litera-
tuur veel uitspraken gedaan over wat belang-
Tijke variabelen zijn bij nascholing resp. hoe
Nascholing zou moeten worden opgezet en uit-
€evoerd, Een nadere analyse daarvan leert dat
Men in de periode 1980-1987 in Nederland
Unaniem is in aanbevelingen, gericht op: sa-
Menhang en samenwerking tussen nascholing

en begeleiding, deskundigheid van de docent,
praktische gerichtheid van de cursus en steun
van collega’s en begeleiders bij implementa-
tie. Onzeker is men over het belang van: de
plaats van initiatief, schoolgerichte nascho-
ling, het ‘aansluiten bij behoeften’, en de keu-
ze van het aangrijpingspunt (kennis, vaardig-
heden, attituden, gedrag). De empirische
basis voor veel uitspraken in de literatuur is
echter zwak.

5 Evaluatiecriteria

In verschillende gesprekken met het ministerie
van O&W en de LPC zijn evaluatiecriteria
gespecificeerd, voorzover deze betrekking
hadden op de doelen en uitvoeringscondities
(zie par. 3). In Figuur | worden deze samenge-
vat. Het doel ‘minder verwijzingen naar het
speciaal onderwijs’ blijft in dit onderzoek bui-
ten beschouwing. Daarnaar is een afzonder-
lijk onderzoek verricht (zie Delsing, De Jon-
ge, Meesters, 1988). Eveneens ontbreken hier
criteria m.b.t. de leesprestaties van de leerlin-
gen. Ook de overige zijn afzonderlijk onder-
zocht (zie Vinjé, 1987, 1989). Deze criteria
zijn door ons nader ingevuld op basis van de
kennis over leesonderwijs, zorgverbreding en
nascholing (zie par. 4 en par. 6.2).

Zoals bekend kan onderscheid worden ge-
maakt in verschillende typen evaluatiecriteria
(zie ook Van de Grift, 1984; Stokking, 1984,
1989). In Figuur 2 zijn deze samengevat.

Indien we de criteria die door de opdracht-
gever van het onderzoek (O&W) en de lande-
lijke uitvoerder van het beleid (LPC) zijn
gespecificeerd (Figuur 1) confronteren met
het overzicht van typen criteria (Figuur 2) dan
is duidelijk dat het met name gaat om proces-
en produktcriteria. Deze laatste betreffen zo-
wel het leerkrachtniveau als het schoolniveau
en zowel officieel beoogde effecten (O&W) als
feitelijk nagestreefde effecten (LPC). Het
gaat daarbij om relatieve effecten (verbete-
ring). (In de conclusies (par. 8) gaan we tevens
kort in op de a priori criteria ‘consistentie tus-
sen gestelde doelen en gekozen middelen’ en
‘haalbaarheid’).

Ter afsluiting van deze paragraaf merken we

opdat onderscheid moet worden gemaakt tus-
sen de keuze van evaluatiecriteria en de wijze
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1
2
3
4
5
6
7
8

9
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19

Alle of vrijwel alle PABO’s blijven participeren

Er nemen in drie jaar tenminste 33750 leerkrachten deel

De motieven worden meer gebaseerd op concrete behoeften

De afstemming tussen vraag en aanbod wordt beter

De opzet en organisatie van de cursus wordt beter

Er worden meer competente docenten ingezet

De cursusinhouden worden meer praktische relevant

Scholen en leerkrachten nemen maatregelen t.b.v, kinderen met problemen
Problemen van kinderen worden in het schoolteam besproken

De vaardigheden van leerkrachten m.b.t, zorgverbreding worden groter

Men doet iets met de cursusinhoud

Er vindt in het schoolteam meer overleg plaats over leesproblemen

Er worden extra materialen aangeschaft

De aanpak van het leesonderwijs verandert

Er komt meer aandacht voor c.q. verandering in de definitie van ‘problemen’
De ervaren problemen veranderen

De vaardigheden met betrekking tot leesproblemen nemen toe

De aanpak van leesproblemen wordt anders/beter

Er wordt meer gebruik gemaakt van zorgverbredende activiteiten bij leesproblemen

Figuur | Evaluatiecriteria bij deze beleidsmaatregel

waarop deze worden gemeten, Evaluaticon- fectonderzoek meer of minder ‘hard’ zijn, zo-
derzoek waarin effectcriteria worden gehan- wel qua design (zie bijv. Scheerens, 1983) als
teerd (zoals hier) is ‘harder’ dan evaluatieon- qua type meting (zie bijv. Fiske, 1971). Op de-
derzoek waarin bijv. alleen procescriteria ze onderzoekstechnische aspecten gaan we nu
worden gebruikt. Dan nog echter kan zulk ef- nader in.

A priori criteria m.b.t. de te evalueren activiteit
— consistentie tussen gestelde doelen en gekozen middelen
— haalbaarheid
- begrote kosten
Procescriteria
- keuze van uitvoerders
- middelenkeuze (gchanteerde materialen, werkwijzen, interventies)
deelname (aard en omvang)
- tevredenheid (bij uitvoerders en deelnemers)
Produkt- of effectcriteria
— mate waarin de doelen worden bereikt
— door het beleid officieel beoogde
- door de uitvoerders feitelijk nagestreefde
- neveneffecten ”
beide te onderscheiden naar:
e (aggregatic)niveau waarop (leerling, groep, leerkracht, school, etc.)
» effecten qua gemiddeld niveau en/of qua verdeling (spreiding)
@ absolute (vast criterium) en/of relatieve (verbetering, gezien vroeger/elders)
® op kortere termijn en/of langere termijn (beklijving, impact)
Doelmatigheidscriteria
— gemaakte kosten .
- efficiency
- verhouding kosten-baten

Figuur 2 Overzicht van typen evaluatiecriteria
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6  Het surveyonderzoek: opzet en uit-
voering

6.1 Design

Het surveyonderzoek is opgezet met een
quasi-experimenteel design, met vddr-, na- en
follow-up-metingen en vergelijking tussen
deelnemers en niet-declnemers. Per PABO
per cursusjaar werden 15 aan de cursus deel-
nemende basisscholen benaderd voor begin-
Mmetingen, eindmetingen en follow-up-
metingen, op basis van zelfrapportage; ook
werd een controlegroep van niet-deelnemende
scholen tweemaal benaderd (zie Figuur 3).

Idealiter zouden bij alle drie groepen deelne-
mers steeds beginmetingen én eindmetingen
én follow-up metingen zijn gehouden. De late
startdatum van het onderzoek en de vroege
einddatum zorgden er voor dat bij de declne-
Mmers *85-'86 alleen een follow-up meting kon
worden gehouden en bij dedeelnemers *87-°88
alleen een beginmeting en een eindmeting.

6.2 Variabelenkeuze, operationalisering en
beinstrumentering

De onderzoeksvariabelen zijn gekozen op

grond van de doelen en uitvoeringscondities

bij de nascholingsoperatie en de eerder ge-

noemde literatuur. Dit leidde tot vier groepen

variabelen:

~ contextvariabelen: algemene kenmerken
van de school en de respondent; opvattin-
gen en activiteiten m.b.t. nascholing;

~ beginsituatievariabelen: vaardigheden,
opvattingen en activiteiten t.a.v. leeson-
derwijs en zorgverbreding;

~ procesvariabelen: beschrijving en beoorde-
ling van de cursus en de begeleiding; deel-
name, inhoud, werkwijze, ervaringen;

= effectvariabelen: activiteiten die volgens de
respondenten hebben plaatsgevonden
en/of doorgevoerde veranderingen; toe-
schrijvingen daarvan aan de cursus en/of
begeleiding.

Het concept-meetinstrumentarium is voorge-

legd aan een aantal deskundigen en uitgepro-

beerd bij proef-respondenten. De uitkomsten

daarvan zijn verwerkt in herziene instrumen-

ten. Deze bevatten zowel losse vragen als

ikert-schalen, waarvan de betrouwbaarheid

Steeds opnieuw is nagegaan per respondenten-

groep per meetmoment. In Figuur 4 zijn beide

Samengevat. Waar sprakeis van schalen blijkt

dat uit het tussen haakjes toegevoegde aantal
items. Voor meer gedetailleerde informatie
zie het genoemde eindrapport.

6.3 Steckproeftrekking en respons

Op voorhand kon worden vastgesteld dat het
surveyonderzoek alleen kon worden uitge-
voerd bij steekproeven, niet bij de totale po-
pulatie. Een voornaam beoordelingscriterium
bij steekproeftrekking is de mate waarin be-
langrijke variabelen feitelijk (zullen) varié-
ren. Indien veel variatie wordt verwacht dient
de steekproeffractie groter te zijn. Variatie
werd verwacht zowel tussen PABO’s als tus-
sen PABO-docenten als tussen basisscholen
als tussen de afzonderlijke leden van hetzelfde
schoolteam. Er waren geen gegevens bekend
om de ene variatie groter te achten dan de
andere.

Een tweede belangrijk criterium bij steek-
proeftrekking is het type generalisatie dat
wordt beoogd. Indien generalisatie naar de to-
tale populatie wordt beoogd ligt proportione-
le trekking het meest voor de hand (op rele-
vante kenmerken dezelfde verhouding in de
steekproef als in de populatie). Indien conclu-
sies per subgroep nodig zijn wordt vaak eerder
gekozen voor een gelijk aantal eenheden per
subgroep. In dit onderzoek werd generalisatie
over PABO’s beoogd. Daarnaast dienden
conclusies te worden getrokken per cursus-
jaar/scholengroep.

Een derde criterium zijn de aantallen on-
derzoekseenheden die minimaal nodig zijn
voor het uitvoeren van statistische analyses en
het verantwoord trekken van conclusies.

Een vierde criterium is gelegen in de ver-
houding tussen het aantal te selecteren organi-
saties en het aantal respondenten per organi-
satic. Bij een bepaald beschikbaar budget
betekent méér van het één minder van het an-
der. Ook is relevant in hoeverre respondenten
als informanten over hun organisatie kunnen
worden gezien, De keuze voor bijv. alle 66
PABO’s en 2 docenten per PABO zou een te
versnipperd beeld opleveren. Een en ander
leidde tot de beslissing om ten behoeve van het
surveyonderzoek gestratificeerd-aselect 1/3
deel van de PABO’s te selecteren, per PABO
alle betrokken docenten te benaderen, per
PABO per cursusjaar/scholengroep 1/3 deel
van de betrokken scholen te selecteren en per
school 1/3 deel van het team. Er zijn (voorjaar
’86) 24 PABQ’s geselecteerd. Daarbij is gelet
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Respondentengroep 1985-1986 1986-1987 1987-1988

sep jan mei sep jan mei
Deelnemers 85-86 XXX 0
Deelnemers 86-87 0 XXX 0 0
Deelnemers 87-88 0 XXX 0
Niet-deelnemers 0 0
PABO-docenten 0 0
OBD-begeleiders 0 0
Toelichting: XXX = cursus (gemiddeld 10 bijeenkomsten)

0

]

Figuur 3 Het design voor het survey-onderzoek

CONTEXTVARIABELEN
SCHOOLNIVEAU

schoolgrootte

declname OVB

leesmethode

mate zittenblijven

mate verwijzen naar SO

aanwezigheid orthotheek
LEERKRACHTNIVEAU
onderbouw/bovenbouw

klassegrootte

wel/geen combinatieklas
onderwijservaring

geslacht

ervaring met nascholing (3)

algemeen oordeel over nascholing (3)
oordeel over geschiktheid nascholing (7)
belang van de persoon van de docent (3)
belang van de inbreng van de docent (4)
belang van overzichtelijkheid aanbod (6)
belang van aandacht voor toepassing (12)

PROCESVARIABELEN

SCHOOLNIVEAU

een 7-tal motieven voor cursusdeelname
plannen voor toepassing op de school

plannen voor overdracht naar andere leerkrachten
aantal wensen bij de cursusinhoud (22)

een 8-tal beschrijvende kenmerken van de cursus
(plaats, tijd, aantal, duur, omvang}
LEERKRACHTNIVEAU

een 6-tal verwachtingen over de cursus

plannen voor toepassing in de klas

mate van afdoenheid voorlichting (4)

mate waarin intake plaatsvond (8)

beoordeling persoon en inbreng docent (6)
beoordeling omvang cursusinhoud (21)
tevredenheid over de cursus (4)

BEGINSITUATIEVARIABELEN
SCHOOLNIVEAU
mate teamoverleg over leesonderwijs (5)

mate teamoverleg over leesproblemen (6)

LEERKRACHTNIVEAU

mate van gebruik van de leesmethode
belang van gestructureerd leesonderwijs (4)
mate van gebruik van extra materialen (18)
een 18-tal problemen bij leesonderwijs

een 5-tal omschrijvingen van ‘leesproblemen’
het aantal kinderen met leesproblemen

een 7-tal activiteiten bij leesproblemen
oordeel over de haalbaarheid van het beleid
oordeel over juistheid keuze vak lezen
oordeel over juistheid keuze nascholing
aantal leesboeken in het lokaal

EFFECTYARIABELEN
SCHOOLNIVEAU

aanschaf van materialen en/of leesbocken en/of
leesmethode en/of taalmethode

mate teamoverleg over leesonderwijs (5)
mate teamoverleg over leesproblemen (6)
LEERKRACHTNIVEAU

verandering aanpak leesonderwijs (4)
verandering aanpak leesproblemen (4)
mate gebruik van extra materialen (18)

een 18-tal problemen bij leesonderwijs

een 5-tal omschrijvingen ‘leesproblemen’
het aantal kinderen met leesproblemen

een 7-tal activiteiten bij leesproblemen *
oordeel over de haalbaarheid van het beleid
oordeel over juistheid keuze vak lezen
oordeel over juistheid keuze nascholing

Figuur 4 Vragen en schalen (bij schalen tussen haakjes het aantal items)
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op de spreiding op de volgende variabelen: re-
gionale ligging; denominatie; aantal cursus-
groepen '85-'86; de samenstelling van de cur-
susgroepen (overwegend complete teams of
individuele leerkrachten); de samenstelling
van de uitvoerende docentengroep (gelet op
de vak- en vormingsgebieden van de docen-
ten); de deelname aan de LPC-voorscholing;
de verschillen in cursusinhoud tussen de do-
centen; de aanwezigheid van werkafspraken
tussen docenten en begeleiders m.b.t. de na-
scholing lezen; de participatie van begeleiders
in de voorbereiding van de cursus. De geselec-
tecrde PABO’s mogen worden beschouwd als
representatief voor alle PABO’s; zie voor een
gedetailleerde verantwoording het eind-
rapport,

De trekking van de te benaderen basisscho-
len verliep daarna als volgt. Elk jaar werden in
de maand juni uit de van het Ministerie van
O&W verkregen lijsten per PABO met de
deelnemende scholen voor het daaropvolgen-
de cursusjaar aselect 15 basisscholen getrok-
ken bij elk van de 24 gesclecteerde PABO’s.
Dit gebeurde via een systematische trekking
met aselect begin, rekening houdend met een
eventuele systematiek in de opbouw van de
lijst (bij sommige PABO’s waren de scholen
Naar gemeente en/of denominatie gerang-
schikt). Indien sprake was van minder dan 15
deelnemende scholen werden alle scholen ge-
Selecteerd. In de zomer van 1986 is daarnaast
een ruime steekproef getrokken uit de scholen
die blijkens de op dat moment beschikbare ge-
gevens noch in 1985-1986 noch in 1986-1987
aan de cursus deelnamen. Deze scholen ont-
Vingen in september 1986 een eerste enquéte.
De scholen die in 1987-1988 alsnog bleken
Mee te doen zijn vervolgens uit dit deelbestand
Verwijderd. De resterende echte niet-
deelnemers ontvingen in januari 1988 een
tweede enquéte. Per basisschool zijn steeds
drie respondenten benaderd: de directeur, een
leerkracht onderbouw en een leerkracht bo-
Venbouw.

De gemiddelde respons op alle enquétes te-
Samen bedroeg 61%.

7 Het survey-onderzoek: uitkomsten
We beschrijven achtereenvolgens: de beginsi-

’t{atie voorafgaande aan de cursus (7.1), de
Uitvoering van het beleid (7.2) en de gemeten

resultaten van de nascholingsoperatie (7.3).

7.1 De Beginsituatie

In deze paragraaf geven we een beschrijving
van de situatie met betrekking tot zorgverbre-
ding en leesonderwijs op de basisscholen,
voorafgaande aan deelname aan de cursus.
Wedoen dit aan de hand van de resultaten van
de beginmetingen bij de scholen die in ’86-’87
of in ’87-'88 hebben deelgenomen en de eerste
meting bij de niet-deelnemende scholen. De
uitkomsten bij deze drie groepen scholen wa-
ren nagenoeg identiek.

Ten aanzien van zorgverbreding in het al-
gemeen vinden bijna alle leerkrachten (98%)
dat kinderen met problemen extra aandacht
horen te krijgen. Ook is een groot deel (87 %)
het er mee eens dat basisscholen verantwoor-
delijk zijn voor het bereiken van bepaalde mi-
nimumdoelen door alle kinderen. Tweederde
(66%) twijfelt echter aan de haalbaarheid van
het beleidsuitgangspunt om zoveel mogelijk
alle kinderen met problemen in het basison-
derwijs zelf op te vangen. Minder dan de helft
(40%) is het eens met de keuze voor het vak
lezen,

Ten aanzien van het leesonderwijs zijn bij-
na alle leerkrachten het er mee eens dat het
hun taak is om alle kinderen te interesseren
voor lezen (95%) en om alle kinderen te leren
lezen (89%). Een veel kleiner aantal echter
denkt dat ook alle kinderen inderdaad kunnen
leren lezen (42%). We zien dat men zich ge-
makkelijk achter algemene idealen stelt: in de
praktijk echter zijn velen sceptisch over de
realiseringsmogelijkheden. De ervaren pro-
blemen bij leesonderwijs zijn de volgende, De
helft van de leerkrachten (53%) weet wel wel-
ke kinderen welke problemen hebben en wat
zij daaraan kunnen doen, maar heeft daar on-
voldoende tijd voor. Een kwart van de leer-
krachten weet niet om welke problemen het
gaat (23%) of wat zij er aan kunnen doen
(22%). De helft heeft behoefte aan meer prak-
tische tips voor de leeslessen, een kwart aan
observatic- en toetsmaterialen en geschikte
lees-/oefenstof (qua moeilijkheidsgraad en
aantrekkelijkheid). Problemen met de eigen
(theoretische) kennis, de organisatie van
leeslessen of de beschikbare leesmethode wor-
den weinig vermeld.

De meeste leerkrachten spreken van
leesproblemen als een kind duidelijk achter-
blijft bij zijn klasgenoten (71%) of bij wat het,
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gelet op zijn mogelijkheden, zou moeten kun-
nen (63%). In mindere mate spreken leer-
krachten van leesproblemen als het lezen bij
andere vakken problemen oplevert (48%), als
een kind geen interesse heeft in lezen (27%) of
als zij teveel aandacht moeten besteden aan
een bepaald kind (19%). Het wordt amper als
probleem gezien als een groot deel van de klas
duidelijk achterblijft bij het tempo dat in de
methode staat aangegeven. De afspraken in
het team betreffen vooral het afnemen van
toetsen (66%) en het houden van leerling-
besprekingen (55%). Afspraken over andere
zaken, zoals de aansluiting tussen voorberei-
dend, aanvankelijk en voortgezet lezen, ob-
servatie, foutenanalyse en extra instructie,
komen minder voor (25-40%). De situatie in
de kilasis als volgt. De leerkrachten hebben ge-
middeld 3 kinderen in de klas die naar hun
zeggen problemen met lezen hebben of waar-
schijnlijk zullen krijgen. Driekwart van de
leerkrachten geeft deze kinderen extra aan-
dacht tijdens de leeslessen zelf, terwijl de rest
van de klas doorwerkt. De helft van de leer-
krachten geeft hen aanvullende oefenstof. Ex-
tra aandacht na schooltijd, apart toetsen en
hulp van een remedial teacher worden elk
door eenderde deel van de leerkrachten ge-
meld. Toetsen van de vorderingen van de klas
als geheel doet eenderde deel slechts eens per
halfjaar of minder.

7.2 De uitvoering van het beleid

7.2.1 Delandelijke ondersteuning

De LPC ontwikkelden 18 materialen ten be-
hoeve van cursus A. De materiaalontwikke-
ling vond plaats bij of namens de drie landelij-
ke centra: het APS, het CPSen het KPC. Deze
materialen werden in de periode januari-mei
1986 op zogenaamde ‘voorscholingsdagen’
gepresenteerd aan belangstellende PABO-
docenten en OBD-begeleiders. Enkele hon-
derden personen van de meeste PABO’s en
OBD’s in ons land, namen aan deze dagen
deel. De materialen werden in aparte sessies
toegelicht. De belangstelling daarvoor va-
rieerde van 7% tot 76%. Uit de surveys bij
PABQ’sen OBD’s bleek dat tweederde van de
docenten en de helft van de begeleiders de in-
houd van de voorscholing enigszins interes-
sant vond. Tweederde van de docenten en een-
derde van de begeleiders vond de inhoud
enigszins relevant. Docenten misten vooral
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suggesties over hoe de cursus inhoudelijk, or-
ganisatorisch en didactisch zou kunnen wor-
den aangepakt en ook had men meer specific-
ke  cursusmaterialen  willen hebben.
Begeleiders misten vooral een visie op en een
kader voor deze nascholingscursus. De meeste
materialen bleken bekend bij en in bezit van
60-80% van de docenten en 30-50% van de be-
geleiders. Er werd echter weinig of geen ge-
bruik van gemaakt. Slechts een vijftal van de
door de LPC uitgebrachte materialen werd
door tenminste 40% van de nascholers en/of
tenminste 40% van de begeleiders redelijk
veel of veel gebruikt. Deze hadden vooral be-
trekking op differentiatie en individualise-
ring. Daarnaast werden met name remedié-
rende materialen van onder meer educatieve
uitgevers redelijk veel of veel gebruikt.

7.2.2 De organisatic en inhoud van de cur-
sussen

De in het onderzoek betrokken PABO’s ver-
zorgden de cursus in de drie opeenvolgende
cursusjaren voor gemiddeld 12 resp. 15resp. 6
cursusgroepen (het aantal varieerde van 1-30).
Daarvoor werden gemiddeld 5 docenten inge-
zet. De cursusgroepen bestonden elk jaar uit
gemiddeld 21 cursisten. De groepen waren
meestal (75%) samengesteld uit complete
schoolteams en voor de rest uit individuele
leerkrachten of teams en individuele leer-
krachten. De meeste cursussen werden na
schooltijd gegeven, op één van de deelnemen-
de scholen of op de PABO zelf. Gemiddeld
besloeg een cursus 10 bijeenkomsten (variatie:
4-18)van 3 uur (variatie: 1-4). Er vond meestal
vooraf overleg plaats met de cursisten. Dit be-
trof het eerste jaar vooral plaats en tijdstip
van de cursus, in latere jaren ook meer d€
inhoud.

Ten aanzien van deze inhoud bleek dat de
docenten een groot aantal onderwerpen be-
handelden. Het meest genoemd werden dé
theorie over en de problemen die kunnen op-
treden bij het leren lezen. Er was relatief wei-
nig aandacht voor de aanpak van het leeson-
derwijs op de school als geheel, evenals vooT
specificke zorgverbredingsactiviteiten zoals
leerlingbesprekingen. Een groot maar over de
jaren afnemend aantal docenten zei met de
cursus te beogen dat de vaardigheden van leet-
krachten in het hanteren van leesproblemen
toenemen (60-45%), een toenemend aantal 1€
beogen dat het inzicht van leerkrachten to€



neemt (35-45%). De deelnemende leerkrach-
ten vonden echter blijkens het onderzoek veel
minder dat de cursus gericht was op vaardig-
heidsvergroting (25%) en juist in meerderheid
dat deze gericht was op kennisvergroting
(70%).

7.2.3  De deelname aan de cursussen

In decursusjaren *85-’86 en *86-'87 hebben al-
le (aanvankelijk ruim 60) PABO’s cursussen
A verzorgd. In het cursusjaar *87-’88 was er
nog sprake van 41 PABO’s; daarvan verzorg-
den er 33 in dat jaar cursus A. Daarnaast ver-
zorgden bijna alle PABO’s met ingang van
1-1-’87 ook cursussen B (begrijpend lezen) en
een 15-tal PABO’s met ingang van 1-1-88
0ok cursussen C (taalvaardigheden). De om-
vang van de aanmelding vanuit de basisscho-
len was als volgt (uitgedrukt in personen, af-
gerond op 1000-tallen): voor cursus A in het
eerste jaar 16000, in het tweede jaar eveneens
16000, in het derde jaar 5000. Voor cursus Bin
het tweede jaar 4000 en in het derde jaar 5000.
Voor cursus C in het derde jaar 1000.

Uit het onderzoek blijkt dat ongeveer 20%
van de scholen die zich in het voorjaar (in één
van de drie jaren) aangemeld hadden bij een
PABO niet daadwerkelijk in het daarop vol-
gende cursusjaar aan de cursus ging deelne-
men. Elk cursusjaar gaf daarnaast 13% van
de respondenten aan dat op hun school voor-
tijdig één of meer leerkrachten met het volgen
van de cursus waren gestopt. Daarnaast gaf in
de eerste twee cursusjaren 1% van de respon-
denten aan dat dit het geval was met alle deel-
Nemers van de school. Deelname aan cursus A
in een bepaald jaar wil niet zeggen dat niet ook
Sprake kan zijn van deelname aan cursus A in
€en eerder of later jaar. Het totaal aantal ver-
Schillende personen dat in deze drie jaren deel-
Nam aan cursus A was ongeveer 25000. Deel-
Name gebeurde meestal met het hele
Schoolteam (80%).

In het ecrste jaar was het dominerende mo-
tief om deel te nemen dat men iets verwachtte
Van de cursus (75%). Genoemd motief speel-
dein het tweede en derde jaar een minder gro-
1€ rol (57% resp. 47%). Steeds ongeveer de
helft van alle respondenten noemde de extra
formatie als deelnamemotief. Behoefte aan
ten dergelijke cursus werd constant gemeld

Oor slechts 15% van de deelnemers, Bij de
Scholen die in de onderzochte periode van drie
Jaar niet aan de cursus deelnamen waren de

motieven daarvoor met name, en in toene-
mende mate, gebaseerd op negatieve berich-
ten over de cursus en op eenrelatieve voorkeur
voor samenwerking met de OBD (aan een in-
voeringsprogramma).

De extra formatie is in ongeveer 10% van
de gevallen gebruikt voor het volgen van de
cursus. In ongeveer 65% van de gevallen is de
extra formatie zonder meer toegevoegd aan de
formatie van de school. Op een beperkt aantal
scholen is de extra formatie gebruikt voor
hulp aan individuele leerlingen en/of voor het
verrichten van andere specifieke taken.

Ongeveer 65% van alle scholen ontving tij-
dens één of meer van deze drie jaren begelei-
ding bij lezen. Ongeveer 20" van alle leer-
krachten ontving tijdens één of meer van deze
drie jaren individuele begeleiding bij het lees-
onderwijs.

7.2.4 De waardering voor de cursussen

De meeste docenten (80-90%) waren positief
over de inhoud, werkwijze en organisatie van
door hen gegeven cursussen. Van de deelne-
mende leerkrachten was in het eerste jaar
slechts een minderheid positief over deze
aspecten (45%). De waardering nam echter
toe: in het derde jaar was over elk aspect 65%
van de deelnemers positief. Over de rol van de
schoolbegeleider tijdens de cursus was slechts
een minderheid van de docenten tevreden
(35%). Onder de leerkrachten was ook hier-
over cen toenemend deel tevreden (van 45%
naar 65%).

7.3 De gemeten resultaten van de nascho-
lingsoperatie

7.3.1 Resultaten volgens de deelnemers aan
de cursus

De helft van de leerkrachten heeft jets gedaan
met de cursusinhoud in de eigen klas. Ge-
noemd worden (elk door 15-35%): aandacht
aan voorlezen en stillezen, de inrichting van
een kijk-luister- of lees-schrijfhoek, aandacht
besteden aan leesproblemen, gebruik maken
van extra oefenstof en remediérend materiaal,
maken van vorderingenoverzichten en fou-
tenanalyses. De andere helft heeft er niets mee
gedaan in de eigen klas, omdat de cursusin-
houd niet van toepassing was (doordat men
zelf geen aanvankelijk leesonderwijs verzorg-
de) en/of omdat men de cursusinhoud nega-
tief beoordeelde.
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Een deel van de leerkrachten stelt daar-
naast dat er iets is veranderd. Ongeveer 40%
van de deelnemers stelt dat men meer inzicht
heeft gekregen in het leesproces en in leespro-
blemen, ongeveer 15% dat men er anders over
is gaan denken en ruim 10% dat men vaardi-
ger is geworden in het hanteren van leespro-
blemen. Ten aanzien van concrete activiteiten
kan het volgende worden gemeld. Verande-
ringen bij het geven van extra aandacht aan
kinderen met problemen, het afnemen van
toetsen en het geven van extra oefenstof wor-
den elk door 35% van de leerkrachten gemeld.
Veranderingen in de manier waarop de
leesmethode wordt gebruikt, de tijd die aan
diverse leesvormen wordt besteed, de mate
van differentiatie en het inschakelen van extra
hulp worden na afloop van de cursus door
10% van de deelnemers genoemd, in het daar-
opvolgende schooljaar door 20%. Dergelijke
veranderingen vergen kennelijk meer tijd.

Tevens zijn er materialen aangeschaft.
Ook hiervan was vaak pas sprake in het op de
cursus volgende schooljaar. Daarbij ging het
’t vaakst om de aanschaf van nieuwe leesboe-
ken (60%) en extra (remediérende) materialen
(50%). In mindere mate betrof dit de aan-
schaf van een niecuwe taal- of leesmethode
(20% resp. 10%). Dit laatste werd slechts
door een minderheid van de leerkrachten foe-
geschreven aan de cursus of de begeleiding.
De aanschaf van extra materialen werd echter
door ongeveer 70% toegeschreven (mede) aan
de cursus, door ongeveer 20% (mede) aan de
begeleiding en door ongeveer 20% (mede) aan
ander factoren. Voor de bovengenoemde ver-
anderingen in concrete activiteiten gelden de-
zelfde percentages. Hierbij moet worden be-
dacht dat slechts een beperkt deel van de
leerkrachten begeleiding ontving bij het lees-
onderwijs (zie 7.2.3).

7.3.2 Resultaten die kunnen worden afge-
leid uit vergelijkingen tussen deelnemende en
niet-deelnemende scholen en verschuivingen
op deelnemende scholen in de loop van de tijd
De uitkomsten in de verschillende scholen-
groepen (deelnemers le, 2¢ en 3e jaar en niet-
deelnemers) en in de verschillende uitgevoerde
meetrondes komen over de hele linie in sterke
mate overeen. Vergelijkend tussen de metin-
gen (begin-, eind-, en follow-up-metingen)
kan een aantal verschuivingen worden ge-
constateerd, waarbij we als criterium nemen
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een verschuiving van tenminste 10% in afzon-
derlijke groepen of een verschuiving van 5%
die optreedt in alle groepen in dezelfde
richting.

In de meningen van leerkrachten nemen bij
de niet-deelnemers de twijfels aan de haal-
baarheid van het beleid af (van 67% naar
56%). Bij de deelnemers neemt de mate waar-
in de keuze voor een speerpunt lezen juist
wordt geacht toe (van 40% tot 55%). De ove-
rige verschuivingen in meningen doen zich zo-
wel bij de deelnemers als niet-deelnemers
voor, te weten afname van de mate waarin
men het tot de eigen taak rekent om alle kinde-
ren te leren lezen (1), meer praktische tips wil
hebben voor leeslessen, te weinig observatie-
en toetsmateriaal heeft en het moeilijk vindt
om geschikte lees/oefenstof te vinden.

In de activiteiten van de leerkrachten
constateren we een afname van de mate waar-
in men bij leesproblemen de hele klas pas op
de plaats laat maken en van de inschakeling
van een remedial teacher, en een toename van
het gebruik van extra materialen en van het ge-
ven van aanvullende oefenstof. Bij de hulp bij
het leesonderwijs zien we een afname van de
mate waarin men hulp krijgt van een remedial
teacher en een toename van de hulp van een
begeleider.

De meeste genoemde verschuivingen waren
niet veel groter dan het gestelde minimumcri-
terium van ongeveer 10% en traden op bij zo-
wel de declnemers als de niet-deelnemers. De
hier niet genoemde meningen en activiteiten
licten geen verschuiving zien. Zo trad er bij-
voorbeeld geen verschuiving op in de mate
waarin leesonderwijs en zorgverbreding on-
derwerp waren van overleg of besluitvorming
in het schoolteam.

Er zijn variantieanalyses uitgevoerd om t€
toetsen op verschillen tussen groepen scholen
en'om na te gaan of er ten aanzien van leeson-
derwijs en zorgverbreding op deelnemende
scholen tussen begin- en eindmeting méér is
veranderd dan op niet-deelnemende scholen-
Dit was niet het geval. Er zijn ook nog multi-
ple regressieanalyses uitgevoerd om na te gaap
in hoeverre procesvariabelen te vporspellen
zijn vanuit context- en situatiekenmerken €0
in hoeverre effectvariabelen te voorspeller
zijn vanuit context- en situatiekenmerken €
procesvariabelen samen. De gevonden ver
banden waren zwak en bovendien it
constant over de onderscheiden scholengro€”



pen. De gemeten effecten zijn dus niet alleen
klein maar ook niet goed te herleiden tot be-
paalde bevorderende of belemmerende
factoren.

8  Conclusies

De hier te trekken conclusies betreffen de be-
leidsmaatregel op zich, de gemeten effecten
van de beleidsmaatregel en het uitgevoerde
surveyonderzoek.

In hoeverre is het beleid (par. 2) afgestemd
op de kennis over leesonderwijs, zorgverbre-
ding en nascholing (par. 4)? De literatuur over
leesonderwijs mondt uit in de conclusie dat
variatie en differentiatie nodig zijn, en daar-
mee een ruime Keus uit materialen, en deskun-
dige en vaardige leerkrachten. Aangezien
SLO, CITO, Universiteiten en Educatieve uit-
gevers regelmatig nieuwe materialen ontwik-
kelen en uitbrengen lijkt het accent in het be-
leid op bekwaamheidsvergroting van
leerkrachten terecht. De literatuur over zorg-
verbreding leidt eveneens tot de conclusie dat
diagnostiserende instrumenten, remediérende
materialen en de inzet van ervaren leerkrach-
ten nodig zijn. Daarnaast zijn maatregelen op
schoolniveau nodig. De uitwerking daarvan
in groepen van 20 cursisten waarin verschil-
lende schoolteams vertegenwoordigd zijn ligt
minder voor de hand. Ten aanzien van de keu-
Ze voor nascholing ten slotte kan men zich af-
vragen of de operatie vitvoerbaar kon worden
geacht, gezien de bekende structurele proble-
Men (o.a. in de relatie PABO’s-OBD’s) en de
relatief beperkte kennis van PABO-docenten
Len aanzien van problemen bij het leren lezen,
Wat waren de gemeten effecten van de be-
leidsmaatregel? De dominerende uitkomst
Van het surveyonderzoek is de grote overeen-
Komst op veel variabelen tussen alle metingen,
Ongeacht groep of tijdstip. Dit betekent ener-
zijds dat er tussen vroege deelnemers en late
deelnemers en niet-deelnemers geen grote ver-
Schillen zijn, anderzijds dat er weinig sprake is
Van verandering, of men nu wel of niet de cur-
Sus heeft gevolgd. :

InFiguur 1 zijn de criteria genoemd die vol-
gens O&W en de LPC gehanteerd zouden
Moeten worden bij de evaluatie van de cursus.
Twee criteria zijn blijkens de resultaten van
dit onderzoek duidelijk gehaald: de PABO’s
Zijn blijven participeren in de nascholing en de

afstemming tussen vraag en aanbod werd ge-
leidelijk beter. Ook ten aanzien van een derde
criterium kan men de balans laten doorslaan
naar de positieve kant: ook de opzet en orga-
nisatie van de cursus leken geleidelijk te wor-
den verbeterd. Over een vierde criterium, na-
melijk of er meer competente docenten
worden ingezet, kan op grond van de door ons
verzamelde gegevens niets worden gezegd.

Ten aanzien van een aantal criteria, name-
lijk die betreffende maatregelen en activitei-
ten op school- en klasniveau met betrekking
tot zorgverbreding en betreffende het gebruik
maken van de cursusinhoud, de aanschaf van
extra materialen, het vaardiger worden van
leerkrachten en het veranderen van de aan-
pak, is geen duidelijke uitspraak mogelijk.
Dergelijke resultaten werden weliswaar door
gemiddeld 35% van de respondenten zelf als
effecten van de cursus genoemd; wij constate-
ren echter slechts verschuivingen van onge-
veer 10%), welke in veel gevallen 66k optreden
op de scholen die niet aan de cursus deelna-
men en dus eerder beschouwd moeten worden
als een algemeen speerpunteffect dan als een
specifiek cursuseffect.

Enkele criteria werden, gezien de uit-
komsten van dit onderzoek, niet gehaald: het
aantal deelnemers aan de cursus bleef duide-
lijk achter bij het gestelde criterium, de motie-
ven van degenen die wel deelnamen werden
niet van jaar tot jaar meer gebaseerd op con-
crete behoeften, de cursusinhouden werden
niet van jaar tot jaar duidelijk meer praktisch
relevant (ten behoeve van zorgverbreding), en
het overleg in het schoolteam over leesproble-
men nam gemiddeld niet toe.

Wat is tenslotte de waarde van het uitge-
voerde surveyonderzoek? Er is niet alleen ge-
keken naar procesgegevens maar ook naar
evaluatiecriteria m.b.t. effecten. Zoals eerder
gezegd kan ook effectonderzoek nog meer of
minder ‘‘hard’’ worden uitgevoerd. De in dit
onderzoek gehanteerde quasi-experimentele
opzeten het gebruik van zelfrapportage leiden
niet tot de meeste harde conclusies die men
zou kunnen wensen. Toch menen wij dat er
voldoende betrouwbare en valide evidentie is
verkregen voor de hierboven getrokken con-
clusies over de effectiviteit van de onderzoch-
te beleidsmaatregel.
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Summary

Stokking, K. M., F. J. Leenders, ‘Implementation and effects of the Dutch national program “‘inservice train-
ing reading instruction’’.’ Pedagogische Studién, 1990, 67, 245-260.

In 1984 the Dutch Ministry of Education decided to start a national program on training teachers of primary
schools to help children who fail to achieve the learning goals and have persistent learning-problems. During
several years every primary school could follow an in-service training course at a local Pedagogical Acadamy.
During the first three years the courses were focussed on reading-difficulties en reading-instruction. At the
same time the Ministry gave order to evaluative research of the program, in order to get in formation for possi-
ble corrections. From 1986 to 1988 an evaluative research study was made of the courses and the results of the
program. The main conclusionis that the effects of the courses on opinions, onactivities in the classrooms and
on activities at school-level, were minimal. There were hardly any differences between teachers who partici-
pated in the courses and teachers who did not.
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