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Samenvatting

Onderwijsbegeleiding in curriculumexperi-
menten blijkt onder bepaalde condities in-
vioed te hebben op implementatie van ver-
nieuwingen. De condities waaronder begelei-
ding van invioed is hebben betrekking op. 1.
gebruik van direct toepasbare curricutumma-
terialen, 2. toepassing van training en feed-
back in de klassesituatie. Deze intensieve
vormen van begeleiding komen in de begelei-
ding van vernieuwingsprojecten voor de ba-
sisschool en in de reguliere systeembegelei-
ding weinig voor. De begeleiding is meestal
extensief van aard en heeft enige invioed op
de innovatie-attitude van leerkrachten. Deze
begeleiding beinvioedt nauwelijks het les-
geefgedrag of de prestaties van leerlingen.
Een herbezinning op de doelmatigheid van
systeembegeleiding zal noodzakelijk zijn.

1 Inleiding

In de afgelopen twintig jaar heeft onderwijs-
begeleiding een sterke groei doorgemaakt.
De dienstverlening heeft zich uitgebreid van
leerlingenbegeleiding naar begeleiding van
curriculuminnovaties en begeleiding van het
teamfunctioneren.

We zullen ons in deze bijdrage bezighou-
den met begeleidingsactiviteiten gericht op
curriculuminnovatie. Dit taakgebied van de
begeleiding is, na de team- en schoolorgani-
satie gerichte begeleiding van de afgelopen
jaren, weer actueel. Het landelijk beleid
houdt zich niet langer bezig met de adoptie
van de basisschool, maar richt zich op de im-
plementatie van inhoudelijke vernieuwingen
in het basisonderwijs (zie o.a. Advies Raad
voor het Basisonderwijs, 1985). Van begelei-
ding wordt verwacht dat ze inhoudelijke ver-
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nicuwingen doelmatig zal helpen realiseren.

Wat betreft de effectiviteit van algemene
strategieén voor curriculuminnovatie heeft
Janssens (1982) op grond van inhoudsanaly-
se duidelijk gemaakt dat deze strategieén te
weinig zijn geconcretiseerd. De weg waar-
langs innovaties te realiseren zijn wordt niet
gespecificeerd. De strategieén zijn tevens te
algemeen om goed van elkaar te kunnen wor-
den onderscheiden. Ook Naumann-Etienne
(1978) komt tot een soortgelijke conclusie
naar aanleiding van een onderzoek naar de
innovatiestrategieén van Havelock. Over het
verschil in effect van algemene innovatiestra-
tegieén zijn geen uitspraken te doen. In dit
artikel gaat het daarom niet om algemene be-
geleidingsstrategieén, maar over concrete
tacticken voor curriculuminnovatie. Tactie-
ken zijn begeleidingsactiviteiten die een zelf-
de werkvorm hebben en gericht zijn op ver-
anderingen van leerkrachtgedrag. Tacticken
zijn in vijf hoofdvormen te onderscheiden:
1. gesprekken, 2. informatie-overdracht, 3.
training, 4. praktijkbegeleiding, 5. planning
en codrdinatie. Ze kunnen op een groep leer-
krachten of een individuele leerkracht zijn
gericht en tijdens één of meerdere begelei-
dingsbezocken plaatsvinden. Een eenmalige
informatietactiek is bijvoorbeeld het houden
van een workshop waarin leerkrachten el-
kaar hun werken met een didactische ver-
nieuwing laten zien. Het voeren van gesprek-
ken met een schoolteam over de voortgang in
de vernieuwing is een tactiek die tijdens vele
schoolbezoeken kan worden herhaald. De
verwachting is dat onderzoek naar concreet
observeerbare begeleidingstacticken bruik-
bare informatie kan verschaffen over de ef-
fectiviteit van begeleiding. Zowel in de Vere-
nigde Statén als in Nederland, wordt mo-
menteel onderzoek gedaan naar de effectivi-
teit van begeleidingstactieken in verschillen-
de vernieuwingssituaties. (Zie bijvoorbeeld
Van den Berg en Vandenberghe 1981.)

Met effectiviteit van begeleiding bedoelen
we de mate van invloed die begeleiding heeft
op implementatie van curriculuminnovaties.
Er zijn verschillende onderzoeken bekend
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waarin is nagegaan welke invloed begelei-
dingstacticken hebben op het tot stand ko-
men van curriculuminnovaties. Een pro-
bleem is echter dat effecten van begeleiding
vaker gezocht worden in effectmaten die
voorwaarden voor veranderingen vormen
(zoals de innovatiebereidheid van leerkrach-
ten of de satisfactie van leerkrachten) dan in
effectenmaten die betrekking hebben op on-
derwijsleerprocessen. Zelden wordt leerling-
gedrag als effect onderzocht. We zullen hier-
onder een aantal onderzocken presenteren
dat betrekking heeft op begeleiding in curri-
culumexperimenten en begeleiding in onder-
wijsvernieuwingen die door de overheid zijn
geinitieerd. Effectmaten zijn de implementa-
tie van een vernieuwing door de leerkrachten
en de behaalde leerresultaten (indien ver-
meld).

2 Onderwijsbegeleiding in curriculumexpe-
rimenten

Curriculumexperimenten kennen vaak een
intensieve begeleiding. Appefhof (1979) geeft
een overzicht van voorbereidende en uitvoe-
rende begeleidingsactiviteiten in het project
‘Differentiatie en Aanvankelijk lezen’. Bij
het onderzoek waren zeventien leerkrachten
uit klas 1 betrokken.

In het eerste jaar van onderzoek waren er
vier begeleidingsbijeenkomsten gehouden en
in het tweede jaar acht bijeenkomsten. De
bijeenkomsten werden gehouden met de ge-
hele groep van leerkrachten. Gedurende
tweederde van de begeleidingsbijeenkomsten
waren er colleges of plenaire gesprekken over
het programma. Op de overige eenderde van
de bijeenkomsten werkten de leerkrachten in
groepjes met het materiaal of werd in groep-
jes gediscussicerd. Op bijna alle bijeen-
komsten werden hulpmiddelen als geluids-
band en video van voorbeeldlessen, onder-
wijsleermateriaal, werkschema’s en dergelij-
ke gebruikt.

In het onderzoek werd vergeleken in welke
mate leerkrachten die eerst klassikaal werk-
ten na de begeleidingsbijeenkomsten gediffe-
rentieerd gingen werken. Er bleek een toena-
me in gedifferentieerd handelen bij twaalf
van de zeventien leerkrachten. De toename
in gedifferentieerd handelen hield in dat de
leerkrachten in het tweede jaar van begelei-
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ding meer van hun onderwijsgedrag richten
op groepen leerlingen in plaats van op indivi-
duele leerlingen of de gehele klas. De toena-
me van dit groepsgerichte handelen ging ech-
ter ten koste van een flinke afname van de
tijd die aan leesinstructie werd besteed en
een, niet verwachte, aanzienlijke toename in
het organiserend handelen van leerkrachten.
Dit laatste, niet bedoelde effect, deed zich
niet voor bij vijf leerkrachten die klassikaal
blijven werken.

In het DAL-onderzoek werd ten slotte
vastgesteld dat er nauwelijks sprake is van
verbetering van leerprestaties van leerlingen
als gevolg van de curriculuminnovatie, zowel
bij klassikaal als gedifferenticerd werkende
leerkrachten. De onderzoekers schrijven dit
toe aan de weinig planmatige instructie met
name ten behoeve van zwakke leerlingen en
de grote hoeveelheid tijd die de leerkrachten
besteden aan het organiseren van de klas.

In enkele Amerikaanse experimenten naar
verbetering van het instructiegedrag in het
basisonderwijs treffen we daarentegen zeer
positieve resultaten aan. Gage en Giaconia
(1981) beschrijven in een overzichtsartikel
een viertal experimenten met het trainen van
leerkrachten in instructie- en organisatie-
vaardigheden op het gebied van taal- en re-
kenonderwijs waarin begeleiding wel effec-
ten heeft.

Een van deze experimenten is van Good en
Grouws (1979). De onderzoekers hebben een
experimentele groep getraind gedurende twee
maal negentig minuten in het geven van een
goede uitleg, het toepassen van evaluatieve
feedback en het efficiént omgaan met de
lestijd. De trainingen werden vergezeld van
oefeningen en een handboek van 45 pagina’s
waarin voorbeelden van de vernieuwing wa-
ren opgenomen. De leerkrachten werden van
het begin af aan gericht op het effect dat de
nieuwe werkwijze op de leeractiviteiten van
leerlingen diende te hebben. Met behulp van
een checklist werd zes maal geobserveerd in
hoeverre zowel de experimentele (n= 21) als
de controlegroep (n= 19) het bedoelde leer-
krachtengedrag vertoonde. Na 2} maand
bleek er een significant en positief verschil in
het onderwijsgedrag van de experimentele
groep ten opzichte van de controle-
leerkrachten. Qok de groei in leerwinst op
een genormeerde toets was in de experimen-
tele groep beduidend hoger dan in de



controle-groep. Alle vijftien implementatie-
kenmerken uit de checklist voor leerkrach-
tengedrag correleerden positief met de leer-
winstscores.

De conclusie van de onderzoekers is dat
door middel van intensieve voorafgaande
training van direct toepasbare vaardigheden
het mogelijk is om leerkrachtengedrag en
leerlingeffecten positief te beinvloeden. Een
bevestiging van deze onderzoeksresultaten
vinden we in het onderzoek van Van Ouden-
hoven (1983) naar verbetering van het spel-
lingsonderwijs. In een drietal experimenten
werden groepjes van drie tot vijf leerkrach-
ten vooraf getraind in het geven van inhou-
delijke feedback aan leerlingen. Tijdens het
onderzoek werden de leerkrachten verschil-
lende malen bezocht om na te gaan of deze
experimentele conditie correct werd uitge-
voerd. Experimentele leerkrachten bleken de
nieuwe feedback-procedures over het alge-
meen correct te kunnen uitvoeren. De leerlin-
gen in de experimentele groep bleken steeds
meer vooruit te gaan dan de leerlingen in de
controleconditie. Deze vernieuwingsexperi-
menten tonen aan dat door middel van korte
trainingen het gedrag van leerkrachten kan

Tabel 1 Vier begeleiders vergeleken

veranderen. Wanneer het kortlopende expe-
riment is afgelopen vallen leerkrachten ech-
ter vaak terug in hun oude routines. De ver-
andering is dan van tijdelijke aard.

Hoe moeilijk het is om complexe curricu-
luminnovaties in de praktijk te implemente-
ren bleek uit onderzoek van Harskamp en
Hofman (1982). In dit veldonderzoek werd
de implementatie van twee nieuwe rekenme-
thodes en twee spellingsmethodes bij 58 leer-
krachten onderzocht. Observaties in de klas-
sen wezen uit dat leerkrachten vooral alge-
meen organisatorische en leertaakondersteu-
nende activiteiten uitvoerden en weinig aan
toepassing van nieuwe instructiewijzen, zoals
in het curriculum bedoeld, toekwamen. Tij-
dens de implementatie konden de leerkrach-
ten hulp van een begeleider krijgen bij het le-
ren gebruiken van de methode. Er bleek ge-
durende de implementatieperiode over het
algemeen slechts een beperkte verandering in
het leerkrachtgedrag op te treden. Imple-
mentatie werd gedurende zes observaties ge-
meten aan de hand van een checklist van be-
langrijke kenmerken van een curriculum. Na
¢én cursusjaar bleek er een extra leerwinst bij
drie van de vier programma’s te zijn (varié-

rekenen spelling
curriculum curriculum curriculum curriculum
A B C D

doelgroep per bezoek
(a) team 61% 36% 59% 87%
(b) individuele leerkracht 39% 52% 26% 13%
(c) beide 0% 12% 15% 0%
begeleidingstactieken
(a) informatie-overdracht en

overleg over knelpunten 52% 56% 46% 71%
(b) klassebezoek 20% 27% 290, 1307,
(¢) planning en codrdinatie 28% 17% 25% 16%
gemiddelde duur van 1,3 1,4 2,0 1,1
bezoeken (in uren) 0,5! (0,9) 1,9) (0,8)
gemiddeld aantal contacten 4,8 6,5 8,6 1,4
met leerkrachten 2.1) (.24) (1,2) 0,9)
range van contacten (aantal) 0-9 2-10 6-10 0-3
aantal feerkrachten 14 14 15 15

! standaarddeviaties zijn tussen haakjes geplaaist.
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rend van .25 tot .12 standaardscore); bij één
programma was er geen extra leerwinst, Er
kon geen relatie tussen extra leerwinst en ma-
te van implementatie worden aangetoond.

Begeleidingstacticken werden vastgesteld
met behulp van een protocollijst waarop de
begeleiders per schoolbezoek een aantal ge-
gevens aantekenden. In Tabel 1 is een over-
zicht van deze gegevens gemaakt.

Het gemiddeld aantal contacten met de
leerkrachten verschilde aanzienlijk tussen de
begeleiders. Met name curriculum D werd
nauwelijks begeleid. De begeleider was op
afroep beschikbaar. Opvallend is dat de be-
geleiding vrijwel steeds op het team is ge-
richt. Uitzondering vormt de begeleiding van
curriculum B.

De begeleidingstactieken zijn voorname-
lijk het overdragen van informatie en het ad
hoc overleggen over knelpunten in de uitvoe-
ring. Intensieve begeleidingstacticken zoals
hulp in de klas of training van vaardigheden,
bleken vrijwel niet plaats te vinden. Om een
overzicht te krijgen van de samenhang tussen
het aantal malen dat een leerkracht is bege-
leid en de vooruitgang die een leerkracht tij-
dens het implementatieproces maakte, zijn
per curriculum correlaties berekend. De
vooruitgang in implementatie is bepaald
door per leerkracht het gemiddelde van de
implementatiescores van de eerste twee ob-
servaties te nemen en dit af te trekken van
het gemiddelde van de laatste twee observa-
ties.

Tabel 2 Implementatiegroei en begeleiding

curriculum  curriculum  curriculum’  curriculum overall

A B C D
r=+0.01 r=+.39 r=-0.02 r=-044 r=-0.16
(14) 14) (15) (15) (58)
p=048 p=008 p=046 p=0.05 p=0.10

Uit de tabel blijkt dat het aantal begelei-
dingsbezoeken geen positieve samenhang
heeft met vooruitgang in implementatie. De
negatieve samenhang bij curriculum D komt
omdat de begeleiding zich alleen richtte op
leerkrachten die problemen met de uitvoe-
ring van het programma hadden. Daar waar
meerdere bezoeken zijn afgelegd zijn er even-
wel geen duidelijke positieve verbanden tus-
sen begeleiding en groei in implementatie (zie
Tabel 2: curriculum A, B en C). Dit zou me-
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de verband kunnen houden met extensieve
aard (voornamelijk gesprekken en informa-
tie-overdracht in teamverband) en de weinig
planmatige aanpak van de begeleiding.

Samenvatting

Bij intensieve begeleiding door middel van
training en directe feedback over het instruc-
tiegedrag blijken leerprestaties in de genoem-
de experimenten van Good en Grouws en in
die van Van Oudenhoven, positiever te zijn
dan de leerprestaties in de curriculumexperi-
menten van Appelhof en Harskamp. De be-
geleiders in deze laatste experimenten waren
voornamelijk gericht op het overdragen van
informatie en het (ad hoc) reageren op knel-
punten. Waarschijnlijk door het gebrek aan
training en feedback, bleef de vernicuwing
hier voornamelijk beperkt tot organisatori-
sche veranderingen in de klas. De leerpresta-
ties zijn niet terug te voeren op de implemen-
tatie van de curricula. Dit is in de twee eerder
genoemde experimenten wel het geval.

3 Onderwijsbegeleiding in van overheids-
wege geiniticerde vernieuwingsprojecten

Zowel in Nederlandstalige — als in Engelstali-
ge literatuur wordt verslag gedaan van effec-
ten van door de nationale overheid geini-
tieerde onderwijsvernieuwingen. Een aantal
onderzoeken in de Verenigde Staten heeft
zich beziggehouden met de vraag welke ver-
anderingsstrategieén en begeleidingstactie-
ken effectief zijn voor de implementatie van
door de school zélf gekozen vernieuwingen.
De bekendste studie op dit gebied is waar-
schijnlijk die van Berman en McLaughlin
(1977). Deze onderzoekers hebben door mid-
del van survey-onderzoek onder 176 scholen
uitspraken van leerkrachten over hun gevor-
derd zijn met didactische vernieuwingen ver-
geleken met uitspraken over de schoolorga-
nisatie en over de begeleiding die de scholen
ontvingen,

Uit de analyse van gegevens bleek dat de
volgende tactieken samenhangen met imple-
mentatie van vernieuwingen:

a. training voorafgaande en tijdens de im-
plementatie in het praktisch uitvoeren
van het curriculum;



b. lessen bezoeken en onderdelen van het
curriculum mee helpen uitvoeren;

c. leerkrachten tijdens de implementatie an-
dere, meer vernieuwingservaren leer-
krachten in de les laten bezoeken;

d. leerkrachten betrekken bij werkoverleg
waarin de voortgang van een vernieu-
wingsproject wordt besproken en waarin
feedback aan elkaar wordt gegeven;

e. leerkrachten aanmoedigen en helpen om
aanpassingen in het curriculummateriaal
of de leerstof te maken zodat de beoogde
resultaten bij leerlingen worden bereikt.

De tactieken genoemd onder a, b, ¢, d en
¢ hebben tezamen een effect van 3 = 0.15 op
de mate van implementatie en een effect van
3 = 0.28 op continuering van vernieuwin-
gen. De afzonderlijke bijdragen van de tac-
tieken zijn beperkt. Zo blijken de tacticken a
en b nog het effectiefst te zijn (regressie-
coéfficiénten (B) rond 0.10). Tactiek e die ge-
richt is op het maken van aanpassingen op
het curriculum is alleen van invloed op conti-
nuering van vernieuwingen en niet op imple-
mentatie ervan.

Berman en McLaughlin (1977, p. 107) bie-
den in hun onderzoeksverslag een interessan-
te analyse van verschillen tussen de mate van
begeleiding versus de ervaren bruikbaarheid
van begeleiding. Uit de gegevens blijkt dat de
kwantiteit van training voorafgaande aan
implementatie enige positieve effecten heeft
op zowel implementatie als continuering.
Ditzelfde geldt voor de door leerkrachten er-
varen bruikbaarheid, c.q. kwaliteit, van
voorafgaande training. Over het algemeen
ontlopen de regressie-coélficiénten met be-
trekking tot kwantiteit en kwaliteit van speci-
ficke Dbegeleidingstacticken elkaar niet
veel., De gevonden effecten zijn beperkt en
duiden erop dat een combinatie van tactie-
ken van enige invloed kan zijn op curriculu-
minnovaties.

Andere onderzoekers die eveneens de rol
van begeleiding bij implementatie van door
de overheid geinitieerde vernieuwingen zijn
nagegaan, bevestigen de conclusies van Ber-
man en McLaughlin (vgl. Emrick, Peterson
en Agarwala-Rogers 1978). In een recent
survey-onderzoek van het project ‘Study of
Dissemination Efforts Supporting Schoolim-
provement’ deden Cox en Havelock (1982)
cen deelstudie naar de invloed van 72 externe
begeleiders op implementatie van instructie-

en curriculumvernieuwingen. De veranderin-
gen werden vastgesteld met behulp van een
vragenlijst voor leerkrachten. De begeleiders
hadden tezamen 132 begeleidingssituaties
(scholen). De scholen varieerden in schoolty-
pe (lager- en voortgezet onderwijs) en in
grootte (18 tot 3092 leerlingen). In 36% van
de 132 begeleidingssituaties hadden de bege-
leiders bekendheid met de feitelijke situatie
in de scholen. In de andere 64% van de ge-
vallen werd dus geen begeleiding in de school
zelf gegeven. De begeleiding vond plaats in
bijeenkomsten waar meerdere scholen waren
uitgenodigd.

We kunnen constateren dat deze begelei-
dingsstrategie toch enigszins afwijkt van de
schoolnabije begeleiding in ons land. Een
aantal uitkomsten is evenwel interessant om-
dat ze vergelijkingsmateriaal bieden voor
Nederlands onderzoek naar grootschalige
onderwijsvernieuwingen zoals het active-
rings-, en zorgbreedtebeleid. De begeleiders
besteedden iets meer dan de helft van hun
tijd aan interacties met de scholen. De ande-
re helft van hun tijd werd besteed aan alge-
mene taken zoals administratie, reizen, voor-
bereiding etc.

De begeleidingstactieken konden op grond
van een factoranalyse in zeven categorieén
worden ingedeeld die goeddeels overeenko-
men met de a priori opgestelde categorieén
op grond van verschillende stadia van een
adoptie/implementatieproces.

1. Informatie- en bewustwordingsactivitei-
ten: voorlichting geven, scholen bezoe-
ken, informatiebijeenkomsten organise-
ren of scholen direct benaderen.

2. Voorbereiding van het bestuurlijk appa-
raat: toestemming en ondersteuning van
schoolbesturen krijgen en financiéle on-
dersteuning verkrijgen.

3. Motivatie van leerkrachten: leerkrachten
overtuigen van het belang van de vernieu-
wing en het belang van inspanning voor
de vernieuwing.

4. Voorbereiding van de adoptie van de ver-
nieuwing: trainingen organiseren, trai-
ningen geven, leermaterialen verschaffen
en gedetailleerde besprekingen over de
uitvoering van vernieuwingen voeren.

5. Implementatie van de vernieuwing uit-
werken: implementatieschema’s plannen,
directe hulp in de klas geven of follow-up
training geven en de nieuwe werkwijze,
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zoals die in de klassen verloopt, bespre-
ken.

6. Evaluatie: data over de (leerling)effecten
van de vernieuwing verzamelen en
bespreken met de scholen.

7. Continuering en verspreiding: plannen
voor continuering maken en andere leer-
krachten/andere scholen bij de vernieu-
wing betrekken.

Als geheel hadden de begeleidingsfactoren
een klein positief effect (3 =0.02) op organi-
satieveranderingen zoals door het school-
hoofd gesignaleerd. Slechts één van deze ze-
ven factoren had een directe positieve in-
vloed op verandering in de praktijk van indi-
viduele leerkrachten. Dit is de factor ‘Imple-
mentatie Uitwerken’. Enkele andere begelei-
dingsfactoren beinvloeden op indirecte wij-
ze, via de variabelen ‘tijd die leerkracht aan
de vernieuwing besteed’ en betrokkenheid
van leerkrachten bij vernieuwingen’, de vari-
abele ‘verandering in de klassepraktijk’. De
factor ‘Implementatie Uitwerken’ correleer-
de zeer hoog met de bekendheid die begelei-
ders hebben met de praktijk in de scholen.
De onderzoekers concluderen: ‘Clearly the
more assistance given to teachers in working
through the processes of the practice in its lo-
cal context, the more impact external facili-
tators are likely to have’. Ook hier wordt het
belang van begeleiding in de school- en klas-
sepraktijk dus benadrukt.

We zullen ons nu kort bezig houden met
Nederlandse onderzoekingen naar de bege-
leiding in grootschalige vernieuwingsprojec-
ten.

Van Kessel, Mens en Smets (1981) doen
verslag van een survey-onderzoek naar de be-
geleiding in stimuleringsscholen. De popula-
tie bestond uit drie subpopulaties: project-,
pakket- en individuele stimuleringsscholen.
In totaal waren er 269 kleuterscholen en 325
lagere scholen in de steekproef. De
responspercentages lagen rond de 90%. Het
onderzoek is descriptief van aard. Uit gege-
vens blijkt dat 47% van de kleuterscholen en
46% van de lagere scholen vfij intensieve sa-
menwerking met een OBD heeft. Dit percen-
tage is respecticvelijk 8% en 9% voor geen
enkele samenwerking met een OBD.

De onderzoekers zijn met behulp van een
betrouwbaar instrument nagegaan hoe vaak
bepaalde begeleidingsonderwerpen op het
gebied van 1. de opvang van probleemkinde-
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ren, 2. ontwikkeling en vernieuwing van het
onderwijs en 3. de relatie school-ouders-
buurt op de scholen, voorkomen. De begelei-
dingsonderwerpen waren als volgt over kleu-
terscholen en lagere scholen verdeeld (zie Ta-
bel 3).

Tabel 3 Begeleidingsonderwerpen in stimulerings-
scholen

begeleding gekregen op: kleuterscholen lagere scholen

geen der onderwerpen 12% 13%
onderwerp 1 20% 25%
onderwerp | en 2 18% 38%
onderwerp 1, 2 en 3 25% 16%
andere combinaties 25%, 8%
n (= 100%) 207 258

Ongeveer 12% van de scholen zegt geen be-
geleiding te ontvangen of te willen ontvan-
gen. Het grootste gedeelte van de overige
scholen zegt slechts incidenteel begeleiding te
ontvangen.

Uit het onderzoek blijkt dat de meeste
scholen begeleiding krijgen voor de ‘opvang
van probleemkinderen’, gevolgd door bege-
leidingsactiviteiten met betrekking tot ‘ont-
wikkeling en vernieuwing’ en ‘relatie school-
ouders-buurt’. Opvallend is dat er weinig in-
tensieve begeleidingstactieken, zoals: trai-
ningscursussen, klassebezoeken en opbouw
van interne begeleiding van probleemleerlin-
gen, worden gebruikt. Eén van de onder-
zoeksbevindingen is dat naarmate meer bege-
leiding wordt gegeven ten aanzien van de op-
vang van probleemkinderen, de leerkrachten
zich meer geschoold en ervaren achten in
geindividualiseerd onderwijs en in het kun-
nen benutten van de samenwerking met de
OBD.

Vragen over de satisfactie van leerkrach-
ten met betrekking tot de dienstverlening la-
ten zien dat zo’n 40% van de respondenten
niet bijzonder enthousiast is over de begelei-
ding; 60% is echter wel tevreden. De tevre-
denheid van de leerkrachten, zowel in de
kleuter- als de lagere scholen, blijkt in be-
langrijke mate samen te gaan met de hoeveel-
heid begeleiding die is ontvangen en met de
mate waarin leerkrachten volgens eigen zeg-
gen, voldoende ervaring hebben om gebruik
te maken van de geboden begeleiding.

De onderzockers signaleren als belangrijk
knelpunt dat de nadruk op de opvang van
probleemkinderen overeenkomt met de



voorkeur die scholen voor begeleiding heb-
ben, maar indruist tegen de gedachte dat be-
geleiding structurele maatregelen dient op te
bouwen om tot preventie van leerachterstan-
den te komen. Dit laatste vraagt om begelei-
ding op het gebied van ontwikkeling en ver-
nieuwing van het onderwijs en om begelei-
ding ten aanzien van de relatie school-
ouders-buurt, aldus de onderzoekers.

Met de resultaten van een onlangs afgeslo-
ten survey-onderzoek naar de Interne Orga-
nisatie en Teamfunctioneren in 300 koppels
van kleuter- en lagere school blijken deze cij-
fers met betrekking tot intensiteit van bege-
leiding aardig te kloppen. Uit dit onderzoek
(Harskamp, e.a., 1983) bleek 10% van de
scholen geen contacten met een OBD te on-
derhouden, 34% had één maal per vijf we-
ken of minder vaak begeleidingsbezoek,
37% één keer in de drie & vier weken en 19%
één keer in de twee weken of vaker. De scho-
len geven aan dat 36% van de begelei-
dingstijd aan leerlingenhulp wordt besteed
en 64% van de tijd aan systeembegeleiding.

Uit de onderzoeksresutaten blijkt verder
dat de frequentie van bezoeken van de
systeembegeleiding positief correleren met de
systematiek in besluitvorming in school-
teams (B=.13), met de innovatie-attitude
van leerkrachten (#=.23) en met de mate
waarin leerkrachten individualisering en dif-
ferentiatie toepassen (B=.17). De gevonden
effecten zijn beperkt maar duiden er op dat
de frequentie van begeleiding positieve in-
vloed heeft op leerkrachtgedrag.

Uit dit onderzoek komt tevens naar voren
dat de invloed van de schoolleiding op de ge-
noemde effectvariabelen groter is dan die
van de systeembegeleiding. Opvallend is ook
dat begeleiding geen invloed heeft op de ma-
te waarin de schoolleiding het team stimu-
leert. De schoolleiding vervult kennelijk een
interne begeleidingsfunctie los van de activi-
teiten van de (systeem)begeleiding.

Het RION voert thans een survey-
onderzoek uit naar het feitelijk functioneren
van onderwijsbegeleiding (Van den Berg
e.a., 1984). De eerste resultaten uit dit pro-
ject geven aan dat 68% van de scholen in de
afgelopen twee jaar leerlingbegeleiding heeft
ontvangen; 68% van de scholen kreeg bege-
leiding bij verandering van lesinhouden en
werkwijzen en 72% van de scholen heeft be-
geleiding van de schoolorganisatie en het

teamfunctioneren gehad. De meest voorko-
mende werkwijze van de begeleiding is het
voeren van gesprekken. Scholen krijgen ge-
middeld ca. 9 keer per jaar bezoek van de be-
geleiding. Ongeveer 70% van de bezoeken
wordt besteed aan begeleiding van de school-
organisatie en begeleiding bij verandering
van- lesinhouden en werkwijzen. Per school
wordt gemiddeld 1,5 leerling onderzocht
door de begeleiding. Dit onderwerp neemt
ongeveer een derde deel van de totale tijd van
de onderwijsbegeleiding in beslag. Nagegaan
zal worden in hoeverre, bij de groep scholen
die begeleiding ontvangt, de frequentie in
toepassing van bekende begeleidingstactie-
ken, samenhangt met variabelen als: ‘imple-
mentatie van zorgbreedte in de school’, ‘ver-
wijzing naar buitengewoon onderwijs’, ‘zit-
tenblijversaantal’, ‘toepassingen van gediffe-
rentieerde werkvormen’ en ‘ontwikkelingen
in het teamfunctioneren’ en in de ‘school-
werkplanprodukten’ van een school. Uit
vooronderzoek blijkt dat de correlaties tus-
sen begeleidingsactiviteiten en bovenge-
noemde schoolvariabelen over het algemeen
vrij laag zijn.

Samenvatting

Nederlandse scholen worden niet intensief
begeleid. Het merendeel van de scholenkop-
pels krijgt minder dan één keer per
(school)maand begeleidingsbezoek. De aard
van de begeleidingsactiviteiten verschilt
enigszins tussen stimuleringsscholen en het
totaal van Nederlandse scholenkoppels. Uit
onderzoek blijkt dat in stimuleringsscholen
meer aan leerlingenbegeleiding dan aan an-
dere soorten van begeleiding wordt gedaan.

Onderzoeken naar de interne organisatie
van scholenkoppels en het functioneren van
onderwijsbegeleiding wijzen uit dat over het
algemeen aan systeembegeleiding (c.q. bege-
leiding bij verandering van lesinhouden en
van de schoolorganisatie) de meeste tijd
wordt besteed. De leerlingbegeleiding neemt
een bescheiden plaats in.

Tevens blijkt uit de onderzoeken dat
systeembegeleiding met name invloed heeft
op de innovatie-attitude van leerkrachten en
de satisfactie van leerkrachten. De systeem-
begeleiding heeft via deze variabelen enige
invloed op veranderingen in het lesgeefge-
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drag van leerkrachten.

Zowel Amerikaanse als Nederlandse on-
derzoeken wijzen op het belang van een sti-
mulerende schoolleiderschapsstijl voor on-
derwijsvernieuwingen. Uit onderzoek blijkt
dat een stimulerende leiderschapsstijl, naast
systeembegeleiding, van invloed is op ver-
nieuwingen in een school. Vergeleken bij de
invloed van de leiderschapsstijl is de invloed
van systeembegeleiding beperkt.

4 Conclusies en Aanbevelingen

We zullen vanuit de bestudeerde literatuur
een viertal theoretische implicaties behande-
len dat betrekking heeft op 1. de kwantiteit
en kwaliteit van begeleiding, 2. directe of in-
directe invloed van begeleiding op didacti-
sche vernieuwingen, 3. interne begeleiding
versus externe begeleiding en 4. fasering van
de begeleiding.

1. Kwantiteit versus kwaliteit van begelei-
ding is een onderwerp dat vooral bij Ber-
man en McLaughlin aandacht heeft ge-
kregen. Zoals bij de bespreking van hun
onderzoek reeds bleek, hebben deze on-
derzoekers enige bedenking bij de opera-
tionalisering van het begrip ‘begeleiding’
als de frequentie waarmee begelei-
dingstactiecken worden toegepast. Men
zou wellicht beter kunnen vragen naar de
ervaren bruikbaarheid van begelei-
dingstacticken. We menen echter dat deze
laatste operationalisering de mate van te-
vredenheid van leerkrachten weergeeft.
Een dergelijke operationalisering is niet
geschikt voor het vaststellen van hetgeen
onderwijsbegeleiding feitelijk doet. Voor
het vaststellen van de betrouwbaarheid
van door scholen verstrekte, feitelijke ge-
gevens is het dienstig om deze te vergelij-
ken met gegevens van de begeleiding.

2. De directe of indirecte invloed van bege-
leiding op didactische vernieuwingen
hangt samen met de tacticken die begelei-
ding hanteert. :

Resultaten uit verschillende curriculum
experimenten wijzen uit dat, onder speci-
fieke condities er een direct effect van be-
geleiding op uitvoering van vernieuwin-
gen verwacht mag worden. Dit sluit niet
uit, dat de gangbare begeleiding reeds een
beperkte, indirecte invloed, via de moti-
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vatie van leerkrachten, op vernieuwingen
heeft. Een belangrijke taak van de bege-
leiding is het motiveren van leerkrachten
voor verbetering van hun onderwijs. Deze
motivatie van leerkrachten wordt nu veel-
al nagestreefd via informatie en gesprek.
Andere, meer intensieve begeleidingstac-
tieken, zoals klasseconsultatie en trainin-
gen zullen echter zowel invloed op moti-
vatie als op het feitelijk uitvoeren van di-
dactische vernieuwingen hebben. De indi-
recte beinvloeding van didactische ver-
nieuwingen, zoals die nu plaatsvindt, is
dan ook niet efficiént.

. De vraag naar interne versus externe be-

geleiding doet zich zowel naar aanleiding
van het schoolorganisatie-onderzoek
(Harskamp, c.s.) voor als naar aanleiding
van de survey-onderzoeken van Berman
en McLaughlin en van Cox en Havelock.
Uit de analyses van alle drie de studies
blijkt dat begeleiding en schoolleiding los
van elkaar hun invloed op leerkrachten
doen gelden. De effectiviteit van de bege-
leiding kan aanzienlijk worden verbeterd
wanneer een taakafbakening tussen
schoolleiding en externe begeleiding
plaatsvindt. De begeleiding zal minder op
het teamfuntioneren en de schoolorgani-
satie gericht moeten zijn. Dat terrein is
vooral een zaak van de schoolleiding. De
begeleiding zal deskundigheid moeten
bieden in het realiseren van inhoudelijke
vernieuwingen in de school. Daartoe die-
nen van te voren de taken van de begelei-
ding, van de schoolleiding en de activitei-
ten van de leerkrachten in een draaiboek
vast te liggen. De begeleiding stelt samen
met het team vast welke effecten bij leer-
lingen op korte en middellange termijn
bereikt zullen worden. Na afloop van een
cursusjaar kan worden nagegaan of de ge-
wenste effecten zijn bereikt en met welke
knelpunten in het vervolg rekening moet
worden gehouden. Een planningsproce-
dure, zoals hierboven geschetst, ont-
breekt momenteel in de onderwijsbegelei-
ding.

. Ten slotte levert de literatuur enige aan-

wijzingen met betrekking tot de fasering
van begeleidingsactiviteiten.

Uit een aantal onderzoeken komt naar
voren dat vaardigheidstraining van leer-
krachten en klasseconsultatie in de eerste



fase van implementatie van vernieuwin-
gen effectieve tactieken zijn. Het blijkt
dat duidelijk gespecificeerde vernieuwin-
gen, klasseconsultatie en feedback tijdens
de uitvoering van vernieuwingen postieve
invloed hebben op implementatie. Uit de
curriculumexperimenten komt naar voren
dat het benadrukken van leerlingeffecten
en de wijze waarop deze door de vernieu-
wingen kunnen worden verbeterd een po-
sitieve invloed hebben op implementatie
en op de motivatie van leerkrachten.

Follow-up door middel van klassebezoe-

ken en extra trainingen van onderdelen

die problemen opleveren zijn daarna
noodzakelijk.

De genoemde tacticken zijn arbeidsinten-
sief en vragen veel van de vakdidactische be-
kwaambheid van begeleiders. Onderzoek in de
vorm van veldexperimenten, zou moeten na-
gaan welke combinatie van tactieken (bij-
voorbeeld workshops gecombineerd met
klasseconsultaties) haalbaar en doelmatig
zijn voor het implementeren van inhoudelij-
ke vernieuwingen in scholen.
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Summary

Harskamp, E. ‘The effect of external facilitator assistance on innovation in Dutch primary schools’. Peda-
gogische Studién, 1985, 62, 513-522.

External facilitator assistance in curriculumexperiments proves Lo be effective if certain conditions are met.

There are two important conditions for effective assistance: 1. readily applicable curriculummaterials;
2. training of teaching skills and feedback to teachers in their classrooms. These categories of assistance
are rarely used in assisting innovationprojects of primary schools and in regular assistance of schools and
teachers. The tactics most facilitators use are of an extensive nature (¢.g. meetings with schoolteams and
holding conferences).

This kind of assistance has some impact on the innovation-attitude of teachers. It is however hardly ef-
fective in changing teaching behaviour.

Discussion about the effectiveness of the everyday assistance of Dutch primary schools is necessary.
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