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Dit s het tweede gedeelte van het afsluitende artikel in
de reeks in dit tijdschrift over GEON. Deze reeks
startte in maart 1980. Dit laatste artikel gaat over de
Summatieve evaluatie. Het cerste deel (waaraan een
Samenvatting van het geheel voorafging) verscheen in
€l vorige nummer (januari 1981). Een inhoudelijke
Splitsing was, gezien de opbouw van de tekst, niet
Mogelijk. Aanbevolen wordt dan ook beide deel-arti-
clen als één geheel te lezen.

14. Is er eigenlijk niet gewoon testgericht getraind?

Onderzoek als dat van Sherrets en Quattrocchi lijkt
1€ tonen dat dat niet zo'n vaart loopt (1979). Sand-
crgen besteedde er grondig aandacht aan in 1968.
J stelt terecht dat soms niet uit te maken is ‘in
ocverre men bij “opvoedkundige experimenten”,
Waarbij men bijvoorbeeld de ontwikkelin g van intel-
leqtuele functies tracht te stimuleren en het effect van
Z0'n programma evalueert met een test, in feite bezig
18 met coaching voor die specifieke test’ (p. 503).
~aarbij moet bedacht worden dat alleen problema-
Usch is de invloed van factoren als ‘coaching, oefening
€1 “test sophistication” ', voor zover die niet ‘worden
gedekt door het begrip dat het instrument preten-
deert te meten’ (p. 502). Immers: onderwijs-effecten
OP concentratie, begrip e.d. zijn zonder meer wense-
UK, zodat een hogere score als gevolg van zulke
effecten relevante informatie geeft (cf p. 509). Ver-
er koppelt Sandbergen ‘test-sophistication’ en ‘co-
aching” duidelijk aan het doen van tests zelf, onder
fecle condities (pp. 505-6, 522).
€ denken niet dat deze valkuil in het geval van
N een bedreiging van de effectconclusie in-
houdt, en wel omdat er tussen projectschoolgroepen
cn vergelijkingsschoolgroepen geen verschil in tes-
{ervaring was: in beide experimentele condities werd
Clzelfde  test-programma afgewerkt. Bovendien
Werden de effecten waarover Sandbergen rappor-
teert bij oudere kinderen geconstateerd (cf pp. 506-
» 512), werden perioden van 3 tot 12 maanden
€zien (p. 510) terwijl het bij de WPPSI-afnames in
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GEON om 19 maanden ging, bleek oefening het

meest te helpen bij testen met een tijdslimiet (p.511)

wat bij de WPPSI amper voorkomt en bleken ‘slim-

me’ kinderen duidelijk meer dan ‘domme’ kinderen
te profiteren (p. 521), terwijl we in GEON met ach-
terstandssituaties te maken hebben. Tenslotte ver-
melden we dat Sandbergen rapporteert (p. 520) dat
door oefening de spreiding toeneemt, terwi il in

GEON over het algemeen (zeker op de projectscho-

len) de spreiding afneemt.

Wellicht blijft er ruimte voor twijfel, gezien het
gebruik van de zgn. Takenreeksen in het project.
Men zou dat testgerichte training kunnen noemen.
Argwaan in die richting menen we echter te kunnen
ontzenuwen door middel van de volgende argumen-
ten.

o Het effect van de takenreekslesjes, afgemeten aan
de vooruitgang op de bij die reeksen behorende
toetsen, was weinig spectaculair. Het viel ronduit
tegen.

o De meeste kinderen waarvan we de WPPSI-gege-
vens verwerken hebben nooit in een takenreeks-
groepje gezeten.

o Subgroepen kinderen die aan twee of meer taken-
reeksen hebben meegedaan gingen op de WPPSI
niet meer vooruit dan subgroepen kinderen die aan
geen enkele takenreeks meededen.

e De relatie tussen de takenreekstoetsen en de
WPPSI is, uitgedrukt in een produktmomentcorre-
latiecoéfficiént, beperkt: zo rond de .50.

e De ervaring met de takenreekstoetsen was op pro-
jectscholen en vergelijkingsscholen identiek, door
de vergelijkingstakenreekstoetsafnames.

e Analyses van de relaties tussen projectdeelname
en testresultaat laten zien dat het effect van het
zitten in een klas waar de juf een takenreeks door-
werkt (ook al zit het kind niet in het groepje dat de
lesjes krijgt) gemiddeld geringer is dan waar het
een cursus betreft. i

Het laatste is niet zo verwonderlijk. De cursussen

waren in het project essentieel, daar ging ook de
meeste begeleidingstijd in zitten.
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15. Daar zegt U zowar: U hecft gewoon één groot
Hawthorne-effect geboekt?

De situatie die bij vitstek aanleiding geeft tot cen
‘Hawthorne'-interpretatic is die waarin ondanks
forse programmavariatie effectiviteit alom wordt ge-
constateerd. Weikart (1975, p. 502) vond icts derge-
lijks. Er zij opgemerkt dat dergelijke algemene ver-
klaringspogingen elkaar logisch gesproken vaak uit-
sluiten. Zo hoor je ook wel dat (bijna) alles in dit
soort werk uiteindelijk teruggevoerd kan worden op
een ‘school-" of ‘persoons’-factor. Maar hoe dan te
verklaren dat op de 9 scholen die in de eerste experi-
mentele ronde vergelijkingsschool waren, en in de
tweede ronde projectschool, de testresultaten in
beide perioden waren als in Tabel 8?

Tabel 8  Testresultaten op 9 scholen, in beide rondes

le ronde. als 2e ronde, als
vergelijkingsschool projectschool
d + 5 + 11
S + () + B

Toelichting:
d = doelgroep s = steekproef

Dit lijkt cerder op een Hawthorneeffect dan op een

Schooleffect, zou men zeggen. Echter: de testresulta-

ten, zoals eerder gepresenteerd in dit artikel, zijn niet

overal even groot. Men zou dan kunnen veronderstel-
len dat er toch een ‘School'-effect opgetreden s, ware
het niet

— dat je daarmee niets verklaart;

— dat het lastig is om van een zo algemeen bedoeld
mechanisme als ‘Hawthorneeffect’ te stellen dat
het op de ene school wel optreedt, op de andere
niet;

— dat er nogal wat verschil zit in preciese deelname
aan het programma, van school tot school beke-
ken;

— dat ‘testresultaat’ en ‘deelname’ aan elkaar gerela-
teerd blijken te zijn, 66k indien ‘gecorrigeerd’ voor
een scholenfactor.

Hetlaatste moeten we toelichten, De WPPSI was niet

bedoeld om de effectiviteit van afzonderlijke pro-

gramma-onderdelen te evalueren. Maar nu er flink
wal programma-variatic optrad én geregistreerd
werd, konden we niettemin vaststellen, dat niet elk
programma-onderdeel even sterk gerelateerd is aan
meetbare effecten op de test. De verwerkingsme-
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thode staat beschreven in Stokking (1980%). We zien
dan het volgende. (Zie voor een iets uitgebreidere
weergave De Vries et al. (1980)). Op regioniveau
analyserend zijn er indicaties dat ‘Zelfstandig Wer-
ken’ nauwer (positief) aan de testresultaten is gerela-
teerd dan *Verwoorden van Probleemgedrag’ en de
‘Takenreeksen’. Op kindniveau analyserend is de
samenhang tussen projectdeclname en testresultaat
relatief het duidelijkst ten aanzien van de cursussen
‘Lelfstandig Werken' en ‘Voorspellen en Reageren’
en de eerste takenreeks. De tweede takenreeks ver-
toont zo te bezien de minste relatie met testresultaat.
Op kindniveau analyserend gaat ‘méér onderdelen
doorwerken’ niet per se samen met grotere testresul-
taten.

Resumerend: op projectscholen wordt een gemid-
deld duidelijk positief testresultaat geconstateerd,
vergeleken met vergelijkingsscholen; binnen de pro-
jectscholengroep verschillen de resultaten al naar ge-
lang de preciese deelname, ook indien gecorrigeerd
voor de factor ‘school’; het is niet zo dat hoe intensie-
ver begeleid is hoe meer effect optreedt, dat hangt
duidelijk af van wat er is gedaan. (N.B.: deelname en
voortestgemiddelde zijn nier gerelateerd!)

Op schoolniveau analyserend zijn er indicaties dat
waar weinig deelname plaatsvindt aan schoolpro-
gramma-onderdelen, intensieve oudercontacten des-
alniettemin gepaard kunnen gaan met goede testre-
sultaten, en dat waar wel veel deelname plaatsvindt
de factor oudercontact er voor wat betreft de testre-
sultaten minder toe doet. Dit laatste zou kloppen met
wat Groenendaal (1978, p. 27) in zijn literatuurover-
zicht stelt: ‘Gezinsbeinvloeding of ouderactivering
droeg weinig extra bij tot de intellectuele ontwikke-
ling van de kinderen wanneer op school reeds een
speciaal programma draaide’.

Bij wijze van illustratie geven we in Tabel 9 de
gemiddelde vooruitgang op de WPPSI van de groe-
pen kinderen op de projectscholen die respectievelijk
0, 1, 2, 3, en 4 semesters van hun kleuterschoolpe-
riode bij een leidster zaten die op dat moment de
minicursus Zelfstandig Werken doorwerkte met haar
klas. We zien dan dat het per programma-onderdeel
kan voorkomen dat een intensievere confrontatie
ermee gepaard gaat met een groter testresultaat.
Maar dat gaat niet altijd op (in dit geval met name
niet in de eerste regio). En waar het wel optreedt kan
het moeilijk een Hawthorne effect genoemd worden,
omdat ‘méér van de ene cursus’ meestal ‘minder van
de andere’ impliceerde.

Het wordt tijd om wat nader te kijken naar de
merites van een ‘Hawthorne-interpretatie’. We den-
ken dat wat McDill et al. schrijven (1969, p. 49-50)
representatief is voor de wijze waarop over het alge-
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Tabel 9 Gemiddelde WPPSI-vooruitgang per telcategorie voor de minicursus Zelfstandig Werken

dantal le ronde 2¢ ronde

Semesters le regio 2¢ regio 3e regio 4e regio le regio 2e regio 3e regio
0 18 (7) -6 (3) 2 (3 6 (21) 9 (5) -2 (26)

1 3 (41) 16 (58) 6 (51) 15 (18) 2 (27) 12 (20) 15 (74)
2 7 (6) 22 (12) 13 (26) 10 (25) 3 (32) 12 (27) it (M
3 1 (14)

4

S

Toelichting;

0.1,2.3. 4is het aantal semesters dat kinderen bij een leerkracht in de klas hebben gezeten die op dat moment die cursus
deed. Tussen haakjes staan de aantallen kinderen waarover gemiddeld is.

Meen aan een Hawthorne-effect wordt gedacht:
‘Singling out people for special attention has been
shown to affect their behavior. It is the well-known
Hawthorne-effect. If compensatory education pro-
grams achieve improvement initially, it may be that
the treatment itself has little to do with the gain and
that any special attention to the enrollees would have
achieved the same results. The potential presence of a
Hawthorne-effect makes it hazardous to generalize
Tesults or to try to replicate them in another setting.’

Ons inziens moet men een ‘Hawthorne-effect’ niet
als een bedreigende interpretatic zien. Inderdaad
gaat het vooral om de generaliseerbaarheid. Maar als
bepaalde (‘experimentele’) conditics bevordelijk
Werken, waarom die dan niet in de voorwaarden voor
¢en programma opgenomen? Voorzover we in
GEON geconstateerd zouden hebben dat een be-
Paalde, zeer school-nabije, begeleiding en training,
Tesultaat heeft, is dat op zich een waardevolle conclu-
sie.

Toch wordt een Hawthorne-effect meestal als een
artefact gezien, waarbij echter niet duidelijk is wat
Z0'n interpretatie nu precies inhoudt. Bracht en Glass
(19.68! pp. 457-459) brengen een handvol zeer ver-
Schillende zaken onder deze noemer. Strikt methodo-
!Uglsch bezien gaat het om een interpretatie waarin

et in een experimentele situatie verkeren van de
Onderzochten' de feitelijke beinvloedende factor is.
In het historische onderzoek in de Hawthorne fabrie-
ken was daarbij de afhankelijke variabele, de effect-
Maat: toename van produktie. Er zijn verschillende
Iedenen waarom een ‘Hawthorne'-interpretatie in

€t geval van GEON niet zo aannemelijk is.
Onze belangrijkste effectmaat: invioed op de
ontwikkeling van kinderen, is niet simpelweg een
kwestic van méér, onderwijzen is geen fabriceren.
2. We hebben meerdere effectmaten tot onze be-

schikking, waarbij het opvallende is dat ze alle-
maal dezelfde kant uitwijzen (zo blijkt bijvoor-
beeld ook uit vragenlijstgegevens dat de cursus
Zelfstandig Werken relatief beter aanslaat dan de
cursus Verwoorden van Probleemgedrag; zo
blijkt ook uit contacttellingen het belang van wer-
ken aan dit soort training in teamverband; e.d.).

3. Specificke conclusies als bijvoorbeeld de positieve
relatie tussen gebruik van de cursus Zelfstandig
Werken en de testresultaten (die op elk analyseni-
veau weer terugkomen) vallen moeilijk te rijmen
met een ‘Hawthorne'-interpretatie.

4. Het is niet zo dat méér begeleiding per se positie-
ver blijkt uit te pakken.

5. De gegeven begeleiding zou weinig effect hebben
gesorteerd als de leidsters nict hadden geleerd
‘wat te doen’.

Ook Cook (1968) concludeert dat het met een ‘Haw-

thorne-effect’ in onderzoek in het onderwijs wel

meevalt (zie Baker [1968, p. 343]).

16. Toch kunt U Uw resultaten maar gedeeltelijk ver-
klaren

‘We still know little about how individual children
develop in these programs’ ( Takanishi, 1979, p. 158).

Het accent dat bij GEON ligt op testgegevens als
evaluatiecriteria is al herhaaldelijk bekritiseerd, Eén
vorm van kritiek zegt, dat de verklaring door middel
van nauwkeurige procesgegevens ontbreekt. Nu
hebben we wel vrij preciese registratie- gegevens, bij-
voorbeeld aangaande deelname aan het programma
en ook informatie rondom de afzonderlijke cursus-
sen, zoals video-opnamen, maar dat neemt niet weg
dat het verklaringsmodel deels een *black box” blijft.

Elders bespreken wij daarbij verschillende aspec-
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ten, hier willen we ingaan op de vraag of niet uitge-
breidere observaties en interactie-analyses het gat
tussen inservicetraining enerzijds en meting van ef-
fecten bij kinderen anderzijds hadden kunnen Opvui-
len.

Allereerst moeten we meedelen dat dat praktisch
gezien niet haalbaar was.De beschikbare tijd had
uitgebreide observatietraining, observatie en analyse
van de gegevens niet toegelaten. Bovendien zou dat
bij een aantal kleuterleidsters ecn ontoelaatbare in-
greep in de opbouw van de samenwerkingsrelatie
hebben betekend (methodologisch pezien was een
‘reactieve meting’ het resultaat geweest, met alle re-
presentativiteits- en generaliseerbaarheidsproble-
men van dien, nog afgezien van innovatie-overwe-
gingen).

Vervolgens delen we het relatieve pessisme dat
Groenendaal (1978, pp 11-12) verwoordt aan gaande
verklaringsmogelijkheden in zulk onderzoek: ver-
banden zijn vaak specifiek, respectievelijk: ‘variabe-
len welke de directe ervaringsmogelijkheden van
kinderen beschrijven, blijken een gering aandeel te
leveren in de predicties.’

Colthof (1979, pp. 126 vigg, 183 vigg) blijkt on-
danks minitieuze observatie van lesjes, minitieuze
analyse van begeleidingsgesprekken, en grote aan-
dacht voor niet-gehaalde implementatiedoelen niet
in staat tot ‘verklaring’ van geconstateerde effecten
bij kinderen op de manier die men lijkt te verlangen.

Nu zou men kunnen denken dat het wellicht zelfs
bij Colthof nog niet grondig genoeg is geprobeerd,
maar het streven naar predictiemogelijkheden via
‘instruments that will produce usable indexes utilizing
brief samples of classroom behavior (Baker, 1968, p.
353) is ondertussen toch wel oud genoeg om zijn
waarde bewezen te kunnen hebben,

Rosenshine en Furst (1973, p. 148) stellen dat de
meeste gegevens zoals verzameld met observatie-
instrumenten werden verkregen bij bepaling van
een interbeoordelaarsbetrouwbaarheidsco@fficiént.
Daaruit zou je kunnen concluderen dat de bedoelde
aanpak nog niet echt is geprobeerd, maar plausibel
lijkt dat dat wel het geval is, maar door teleur-
stellende resultaten vaak niet is gerapporteerd. Wel-
licht zijn velen al tot een conclusie gekomen als Ro-
senshine en Furst op p. 175: ‘It is possible that the
patterns of effective teaching for different ends are so
idiosyncratic that they will never be isolated.’ Dat zou
dan niet betekenen dat we geen effectieve program-
ma’s zouden kunnen bouwen, maar dat er grenzen
zijn aan de verklaringsmogelijkheden (zie ook
McDill et al., 1969, p. 66: op verklaringen kan soms
niet gewacht worden; Campbell, 1975, p- 182). Veel-
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zeggend is in dit verband dat Rosenshine en Furst
denken te kunnen stellen dat ‘high inference’ instru-
menten én beter discrimineren tussen scho-
len/leerkrachten, én betere predicties kunnen leve-
ren van effecten bij leerlingen, dan uitgebreide ge-
dragstellingen (pp. 133, 136, 158).

Uit bovenstaande overwegingen zou je de conclu-
sie kunnen trekken dat we meer ‘high inference’ me-
tingen in de klas hadden moeten verrichten. Zie ook
Lowyck (1979, p. 427), die eveneens stelt dat een
beperking tot ‘observeerbaar onderwijsgedrag’ on-
voldoende lijkt. Maar variabelen als bijvoorbeeld
‘warmth’ (McDill et al., 1969, p. 12) zijn juist weer
moeilijk ‘hard’ te maken. En een oplossing van dit
dilemma door over te stappen van observatietechnie-
ken naar het vragen van het oordeel van de leerkrach-
ten valt ook niet één twee, drie te verwachten, als
bedacht wordt hoezeer meningen kunnen verschillen
van andersoortige feiten, hoe onbetrouwbaar het ge-
heugen van mensen kan zijn, hoezeer factoren als
‘sociale wenselijkheid’ een rol kunnen spelen. Zie
voor het laatste b.v. Hofstee (1965). Dergelijke me-
thodologische haken en ogen aan het gebruiken van
meningen van betrokkenen als evaluatieve informa-
lie zijn zeker ook op het GEON-project van toepas-
sing. Ons vierde artikel (november 1980) was voor
een niet onbelangrijk deel gebaseerd op oordelen van
de intermediaire krachten van het project. Qordelen
van intermediaire krachten kwamen op basis van
bepaalde wijzen van ‘in het project staan’ tot stand.
En het is niet alleen zo dat die oordelen de grondslag
vormen van veel van in het kader van de evaluatie
verzamelde gegevensmateriaal. De oordelen (bij-
voorbeeld aangaande het ‘lekker lopen’ van een cur-
sus, het al dan niet geslaagd zijn van een ouderavond)
bepaalden mede het begeleidende werk z&lf! Reden
genoeg om ze te evalueren. Dan blijkt het volgende.

Negatieve indicaties lagen voor de intermediaire
krachten vooral in de organisatorische punten (niet
halen van gemaakte planning), positieve in het ge-
bruiken en blijven gebruiken van het geleerde en in
een acticve houding van de leerkracht. Via de functie
van intermediaire kracht hebben we ongetwijfeld
meer zicht gekregen op een aantal processen dan
anders het geval zou zijn geweest, Bovendien vorm-
den de meningen die we dusdoende vri j systematisch
konden verzamelen een checkmogelijkheid op con-
clusies die op basis van andere gegevens getrokken
werden. Opvallend, en bemoedigend consistent met
de analyse van de testresultaten respectievelijk de
uitgevoerde contactenanalyses (zie De Vries et al.
1980) is dat de intermediaire krachten het vaakst de
minicursus Zelfstandig Werken en het contact ou-



ders-school noemden als ‘wel gelukt'.

Tot dusver bespraken we verklaringsmogelijkhe-
den in relatie tot het beschikken over, respectievelijk
gebrek aan gegevens. We kunnen ‘verklaren' ook
Statistisch opvatten. Dan heet het verschi Jjnsel dat het
ene kind meer geprofiteerd heeft dan het andere:
‘binnenvariantie” (cf. Light en Smith, 1970, pp. 6, 13,
15). Dat verschillen binnen experimentele condities
Vaak van dezelfde orde van grootte of zelfs groter zijn
dan die ertussen is een droevige, maar helaas maar al
te vaak geconstateerde zaak. Zie bijvoorbeeld ook
Baker (1968, p. 345), Weikart (1975, p. 505), Ber-
Man en Pauly (1975, pp. VIII-IX), Groenendaal
(1978, p. 135), House et al. (1978, p. 154). Als
‘scholenfactor kan dit aan personen worden toege-
schreven, maar waarschi jnlijk is veel afhankelijk van
Ordganisatorische condities, implementatievariatie
ed.

Coulson, (1978, p. 51) zegt n.a.v. een poging om
Succesvolle van niet-succesvolle ‘sites’ te onderschei-
den, dat er sprake is van een continuum van geconsta-
teerde effectiviteit. Dat ligt voor de hand; wat hij
daarna meedeelt is veel ernstiger: ‘There was a consi-
derable shift in the composition of the “succesful”
and “unsuccesful” groups; that is, some preciously
Succesful sites became unsuccesful, and vice versa'.
Om dan maar af te zien van elke overall effectiviteits-
bepaling, zoals wordt voorgesteld ( Coulson, p. 17),
gaat echter te ver. Weliswaar middel je dan over
ongelijksoortige eenheden, maar de mogelijke be-
leidsimplicaties kunnen zodanig zijn dat een (uiter-
aard) niet geheel voorspelbaar zi jn van effect voor lief
Wordt genomen. Vaak was de ‘binnenvariantie’ zo
8root dat het eindoordeel er een van ‘geen effect’
Werd, en dat is natuurlijk ook weer niet de bedoelin g
(cf. McDill et al., 1969, p. 2). Het is plausibel dat
verschil in effectiviteit gerelateerd is aan verschil in
leErkrachtgedrag, zie bijvoorbeeld McNeil (1968) en
Coulson (1978, p- 52). Factoren die de laatste noemit,
SPreken ons zeer aan: gerichte instructie, en aandacht
Voor gelijke kansen. Wij spreken van: precisie en
S¥stematiek, en positieve discriminatie.

Uiteraard blijf je in statistische analyse met een
Zeker percentage ‘onverklaarde variantie’ zitten, wat
' dit soort werk veelal betekent, dat er verschillen
OPtreden van leerkracht tot leerkracht. Kwantitatief
Was zo'n ‘leerkrachtfactor’ echter niet te analyseren,
deels doordat de kinderen bij meerdere leidsters zit-
tn (en verschil in deelname aan het project er ook
Weer doorheen loopt), deels doordat bijvoorbeeld

€t voortestgemiddelde per leerkracht, dus eigenlijk
Per klas of althans groep testkinderen, ook op een en

€zelfde school nogal uiteen kan lopen. Omstreden

Westies als het intervalschaalkarakter en het regres-
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sieverschijnsel verbieden dan als het ware verdere
analyse.

Voor een meer filosofische verhandeling, tenslotte,
omtrent ‘verklaren’, zie Beerling et al. (1970). Zie
ook Van den Duyn (1979) en Stokking (19809).

17. Zijn Uw evaluatiecriteria niet een beetje eenzijdig?

Naast de nadruk op ‘overall impact assessment’ is
waarschijnlijk niets zo controversieel als de keuze van
de meetinstrumenten c.q. evaluatiecriteria (cf. Coul-
son, 1978, p. 29). De bekende, grote evaluatiestudies
in de VS (Head Start, Follow Through, e.a.) hanteer-
den steevast bestaande, gestandaardiseerde instru-
menten. Argumenten die daarvoor pleiten waren:
beschikbaarheid (relatief geringe kosten), gemakke-
lijke toepasbaarheid, interpreteerbaarheid via nor-
men, en ‘algemene aanvaardbaarheid’ (House et al.,
1978, p. 138; zie ook Coulson, p. 30 vigg). Zulke
instrumenten zijn niet curriculum-specifiek. Stevens
vindt (1973, p. 29) dat daarmee dan ook geen evalu-
atie van een curriculum mogelijk is, maar daarbij
heeft hij eerder een formatieve dan een summatieve
evaluatie op het oog. De summatieve evaluatie bij
GEON maakte ook gebruik van niet-curriculum-
specifieke instrumenten. Hier willen we betogen dat
dat niet toevallig is.

De Vries schrijft over de UCP’s (1973, p. 1): ‘In
algemene termen kan gezegd worden dat de effecten
waarnaar gestreefd werd niet voldoende operationeel
gedefinicerd waren bij de start van de Utrechtse
Compensatie Programma’s (U.C.P.’s), hetgeen een
te globale keuze van evaluatie instrumenten met zich
mee bracht.” Dat kan niet gezegd worden in het geval
van GEON. Effecten van de inservicetraining waren
bedoeld algemeen van aard te zijn, déérwerkend in
het dagelijkse werk op allerlei zogenoemde ‘kleine
punten’, onder handhaving van het ‘gewone’ kleuter-
schoolprogramma. Naar onze mening geldt dan de
overweging, zoals Anderson et al. (1978, p. 163) die
geven: “Faced with a program having many goals of
varying degrees of measurability and emphasized dif-
ferently in its various organizational components, it
seems appropriate to apply a common measure stick
to cach component...’.

Het GEON-programma kent meerdere doelen,
die bovendien dynamisch van aard zijn (een ideaal
leerkrachtgedrag wordt niet omschreven; verdere
verbeteringen blijven steeds mogelijk). Je zou kun-
nen stellen dat we werken met een permanent ver-
schuivend cinddoel, een streefrichting. Gedragsge-
richte doelformulering en daaraan gekoppelde eva-
luatie wordt dan lastig. (Vergelijk ook Light en
Smith, 1970, p. 2 en Mellenbergh et al., 1968, p.
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609).

De door ons gevolgde werkwijze lijkt consistent,
als je mag verwachten dat algemene ontwikkelings-
aspecten bij kinderen samen zullen hangen met de
geintegreerde, diverse werkmechanismen die we op
‘leerkrachtniveau’ op het oog hadden (vergelijk Ma-
daus et al., 1979, pp. 221, 223). De algemene etfec-
ten bij kinderen zul je dan ook met algemene instru-
menten dienen te meten. We gaan nu niet in op
verschillen tussen ‘achievement'- en ‘aptitude’ tests
(zie House, 1978, p. 139; Madaus, 1979, pp. 207,
217, 220; Takanishi, 1979, p. 150).

Resumerend onderstrepen we de redenen die Ste-
vens (1973, pp. 32-33) opsomt voor gebruik van
intelligentietests bij, evaluatie-onderzoek:

e het algemene karakter (‘groot bereik’);

e de voorspellende waarde t.a.v. schoolprestaties
(zie bv. ook Hindley and Owen, 1978, p. 330);
¢ de overtuiging dat ontwikkelingsverschillen in be-

langrijke mate door de omgeving worden bepaald.

Uiteraard was het anno 1973 niet vanzelfsprekend
om tests te gaan gebruiken. In sommiger ogen was dat
een beetje een anachronisme. Maar het project wilde
in ieder geval iets hebben aan kwantitatieve evalu-
atie-gegevens. Overigens was er ook binnen het pro-
ject zelf geen consensus over. In twee van de vier
regio’s zag men het gebruik van tests niet zo zitten. In
één daarvan was dat uiteindelijk ook wel te merken
aan de gebrekkige wijze waarop met het vastgestelde
design werd omgesprongen. In de andere verdween
de weerstand overigens goeddeels toen met behulp
van de testgegevens effect van eigen werk bleek te
kunnen worden aangetoond. '

Wat WPPSI en WISC-R zelf betreft: ook daarvoor
geldt de voorspellende waarde (zie bijvoorbeeld Bi-
shop en Butterworth, 1979, p. 156, t.a.v. de WPPSI),
de mogelijkheid om er experimentele effecten mee
aan te tonen (zie bijvoorbeeld McDill et al., 1969, p.
64, t.a.v. de WISC) e.d.

Het bezwaar dat De Bruyn et al (1979) formuleren
t.a.v. de WISC-R, namelijk mogelijk onverantwoord
gebruik voor besluitvorming over individuen doordat
een Nederlandse normering ontbreekt, geldt uiter-
aard niet bij vergelijkend evaluerend gebruik zoals in
GEON. Gebruik van (delen uit) de WPPSI voor
onderzoecksdoeleinden is in Nederland niet onge-
bruikelijk inmiddels, zie bijvoorbeeld: Van den Bos
(1979), Schroots (1979), Mens (in Van Kemenade,
1973), Stevens (1973) (naast de WISC).

Gebruik van de WPPSI en WISC-R gezamenlijk is
ook niet zo nieuw (zie onder meer het al genoemde
artikel van Bishop en Butterworth, 1979, en Rasbury
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et al., 1977). Aan de keuze voor deze instrumenten

lagen de volgende overwegingen ten grondslag (zie

voor de WPPSI ook: Kohnstamm, 1968; en voor

beide: Sattler, 1974):

e de in de UCP gebruikte AKIT had een voor
GEON te beperkte range;

e de SON discrimineerde onvoldoende bij jongere
kinderen;

e cen deviatiescore is acceptabeler dan een MA-
concept;

e door de beschikbaarheid van profielen is eventueel
aan leerkrachten meer informatie te geven (dan
één 10Q);

o WPPSI en WISC sluiten op elkaar aan, waardoor
follow-up evaluatie relatief minder problematisch
is,

o de WPPSI is, ook voor kinderen, plezierig om te
doen;

e de Wechsler-serie is internationaal bekend, wat de
communicatie bevordert;

e de psychometrische eigenschappen zijn goed.

Tot zover over de tests. Daarnaast waren er ook in
GEON wel degelijk nog andere criteria op kindni-
veau.

We hebben steeds het begrijpend kunnen lezen
aan het einde van de 2e klas GLO als een belangrijk
evaluatiecriterium gezien. Daarvoor hebben we de
toets Begrijpend Lezen 1T gehanteerd (zie Wit en
Van Socest, 1975). We geven in Tabel 10 een over-
zicht,

Tabel 10 Resultaten Begrijpend Lezen Toets 1

exp. groep | le regio 2e regio 3e regio
pd 26 (30) 27 (19) 30 (16)
ps -132 (34) 32 (23) 31 (36)
vd 30 (13) 32 (9) 33 (7
hvs = 35 (24) 35 (28)
Toelichting:

pd = projectscholen doelgroep

ps = projectscholen steekproef

vd = vergelijkingsscholen doelgroep
vs = vergelijkingsscholen steekproef
Tussen haakjes staan de aantallen.

Opvallend is viteraard allereerst dat de aantallen kin-
deren waarvan we de resultaten op de BLT Il konden
verzamelen aanmerkelijk geringer zijn dan we eerder
in het algemeen m.b.t. de follow-up evaluatie meld-



den. Dat komt grotendeels doordat besloten was om
de toets alleen (klassikaal, door de leerkracht) te
laten afnemen waar ten behoeve van de WISC-R
afname steekproeven waren getrokken. Dat wil zeg-
gen: op die lagere scholen waar de meeste kleuters
terecht waren gekomen. Aangezien de verspreiding
over de lagere scholen groter was dan we verwachtten
(zie eerder in dit artikel) vallen de aantallen nu wat
tegen. De BLT 11 laat weinig verschil zien tussen de
onderscheiden experimentele groepen, zeker de
maximumscore van 40 en de standaardafwijking van
7 in aanmerking genomen.

Vanuit het project is steeds gesteld dat verder een
belangrijk evaluatiecriterium zou zijn of er van de
begeleide scholen minder kinderen verwezen worden
naar het buitengewoon onderwijs. Maar: minder dan
wat? Je kunt kijken of er minder kinderen naar het
BUO gaan dan van de vergelijkingsscholen. Maar het
gaat om zulke kleine aantallen dat dat niet zoveel
zegt. Je kunt kijken naar de percentages die in eer-
dere jaren golden. Maar die verschillen per regio, en
regionale gegevens hieromtrent blijken niet steeds
achterhaalbaar. Bovendien verschuiven die percen-
tages in de loop van de tijd. Zou er in de tijd dat het
project werkt algemener sprake zijn van afname in
verwijzing naar BUO dan kunnen we een eventueel
kleiner percentage t.a.v. begeleide kinderen niet op
het conto van GEON schrijven. Een en ander komt
er eigenlijk op neer dat het al dan niet verwezen
worden, en daarmee ook de uiteindelijke percenta-
ges, van zoveel factoren afhankelijk zijn waar we
onvoldoende zicht op hebben, dat we een dergelijk
gemakkelijke vergelijking maar vergeten. Maar er
zijn bij schoolloopbaan meer criteria dan alleen ver-
wijzing naar BUO. Bijvoorbeeld ook het zittenblij-
ven. De gegevens daaromtrent zijn wat exacter en
completer te achterhalen. Maar ook dan blijven het

Tabel 11 Schoolloopbaangegevens van drie eerste rondes

GEON: Summatieve evaluatie

kleine aantallen, te klein om er statistisch iets mee te
doen.

We zijn blij dat we bovenstaande overwegingen
expliciteerden (paper ORD'79), toen we nog slechts
de beschikking hadden over de schoolloopbaan ge-
gevens van de 1e regio. Die zagen er namelijk gunstig
uit, Inmiddels zijn ook de gegevens van de 2e en 3e
regio bekend, en nu blijkt dat we dit criterium als
project niet gehaald hebben. In Tabel 11 staat een
overzicht van de drie eerste rondes.

Behalve testgegevens, toetsgegevens en school-
loopbaangegevens hebben we nog andere criteria ge-
hanteerd bij de evaluatie van ons werk. Die betroffen
met name wat de volwassenen, die met de kinderen te
maken hebben, deden: leerkrachten, ouders, e.a.
Over observaties in de klas, contacten ouders-school,
e.d. rapporteerden we echter al in De Vries et al,
1980. Sommige critici stellen dat gezien ons inservice-
trainingsprogramma onze ‘eigenlijke’ evaluatiecrite-
ria bij de leerkracht liggen. De reden om bij GEON
te proberen een grondige evaluatie via effectmeting
bij de kinderen van de grond te krijgenis de gedachte,
dat een goede implementatie zulke effecten niet ga-
randeert. Anders gezegd: ook al ben je overtuigd van
de waarde van bepaald leerkrachtgedrag, het blijft
een veronderstelling die getoetst moet worden (zie
Rosenshine en Furst, 1973, pp 126 en 151). Overi-
gens is een accent op ‘pay-off evaluation’ (zie bij-
voorbeeld McDill et al, 1969, p. 47 — de term is van
Scriven) naar onze smaak vaker terecht. Zie bijvoor-
beeld de redenering van Smets (1979, p. 45): *Over
het geheel genomen ligt het zwaartepunt van de
waargenomen resultaten in de attitudeverandering
van de leerkrachten. De veranderingen in de indivi-
ducle hulpverlening zijn de eerste vruchten van het
stimuleringswerk die direct ten goede komen aan de
kinderen'. Dit laatste is namelijk nog aan te tonen.

le regio 2e regio 3e regio
proj.sch. | vergsch. | projsch. | vergsch. | projsch. | vergsch,

aantal kinderen waarvan 70 24 76 51 83 54

de gegevens, totaal

cen jaar extra op de 3 4 2 0 2 0
kleuterschool gezeten

in le klas blijven zitten 5 ! 6 11 5 16 4

naar BLO verwezen 2 ‘ 3 1 2 4 0




K. M. Stokking

18. Had U zich in Uw project wel zo moeten concen-
freren op summatieve evaluatie volgens de quasi-expe-
rimentele traditie? Er zijn toch nieuwere inzichten?

Een recent artikel als dat van Glass en Ellett (1980)
bespreekt een 7-tal evaluatieopvattingen. Als daaruit
iets duidelijk wordt is het wel dat een simpele keuze
voor ‘de beste’ niet mogelijk is. Er is geen ‘beste’
evaluatieaanpak. Een rangordening van de verschil-
lende aanpakken naar kwaliteit of bruikbaarheid valt
anders uit al naar gelang de criteria die je hanteert,
waaronder een criterium als de specifieke kennisinte-
resse. (Zie ook Van den Bosch, 1975) Het GEON-
project begon in 1972-1973 met een bij uitstek pro-
cesgerichte opvatting over evalueren:

— Buitenstaanders moeten kunnen beoordelen
welke effecten zijn opgetreden en met welke oor-
zaak.

— De projectuitvoerenden moeten voortdurend
feedback krijgen op hun handelen.

Daardoor waren een aantal gangbare onderzoeks-
technische keuzen afgesneden. Zoals het gebruik
van indirecte meetprocedures als attitudeschalen. En
zoals het hanteren van meer geavanceerde mathema-
tische analysetechnieken.Voor het laatste is immers
een daarop toegesneden gegevensverzameling nodig.

En dat zat er strikt genomen al daardoor niet in,

omdat het gezien de relatie die de OBD's met het

veld hebben het door hen onmogelijk werd geacht
om bij de keuze van de scholen een aselecte proce-
dure te volgen.

Wat ook wel genoemd mag worden is de geringe
omvang van de evaluatiestaf. Alleen al daardoor
moest er gekozen worden. Die keuzen werden in
1974-1975 gemaakt, dus zoals helaas maar al te ge-
bruikelijk terwijl het project al draaide:

— het inbrengen van onderzoeksmatige overwegin-
gen, naast de evaluatiedoelstellingen van feedback
geven en beleid maken;

— het geven van prioriteit aan de uiteindelijke be-
leidsevaluatie (in de zin van effectbepaling), ten
koste van de feedback-functie;

— het invoeren van een administratiesysteem om
t.z.t. de waarschijnlijkheid van alternatieve verkla-
ringen voor effecten te kunnen beoordelen;

— het achterwege laten van de ontwikkeling van een
geformaliseerde formatieve evaluatie.

Een andere beperkende factor was gelegen in de
interne structuur van het project, met alleen al door
de geografische verhoudingen een forse decentralisa-
tie. De regionale autonomie was uiteraard betrekke-
lijk. Maar vanuit de evaluatie gezien was er weinig
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aan te doen dat men ter plekke liever het experimen-
tele effect maximaliseerde dan de beoordeelbaarheid
van dat effect. Een resultaat van een en ander was dat
steeds onderhandeld moest worden met de regio’s
aangaande evaluatie. Hetgeen niet alleen tijd kostte,
maar ook compleetheid, tijdigheid en vergelijkbaar-
heid van informatie bedreigde.

Toch is de vraag terecht of de gekozen opzet een
goede keus was. Is het nodig om allerlei problemen
zoals in het voorgaande op te werpen? Kunnen ze
niet omzeild worden door de evaluatie anders in te
richten?

Een belangrijke vorm van kritiek stelt dat men in
zo'n project te veel tegelijk wil: actie, evaluatie, fun-
damenteel onderzoek, etc. (vergelijk Baker (1968;
zie 0.a. p. 354)). Sommigen zien in de combinatie
juist voordelen (Anderson (1978, p. 227); Scriven
(1972)). Een actuele controverse is verder in het
onderscheid tussen kwantitatieve en kwalitatieve ge-
gevens opgesloten (zie o.a. Stake (1974), Schutz
(1968), Parlett en Hamilton (1972), Shipman (1973,
p. 168), McCall en Simmons (1969), Meltzer et al.
(1977), Duintjer (1977), Giorgi (1978)). Andere be-
zwaren bij de gangbare research-benadering komen
voort uit de onduidelijkheid van de uitkomsten,
waarbij vaak allerlei discussic plaats vindt over de
beste wijze van (statistisch) analyseren. .

Als men Cronbachs commentaar op de Head Start
evaluatiediscussie leest (1976, p. 8.13): ‘I may as well
say at the outset that my preference among that
analyses has changed more than once as I have stu-
died the problem, and that I am not convinced that I
now know what should have been done with these
data’, kan men zich voorstellen dat alleen al op grond
dadrvan gepleit zou kunnen worden voor ‘N=1 stu-
dies’ (cf. Colthof, 1979, p. 214-215).

We zijn het er niet mee eens dat dan de generali-
seerbaarheid zoek zou zijn. Ten eerste is, door moei-
zame selectie van onderzoekseenheden en experi-
menteel verlies bij vervolgmetingen de representati-
viteit van traditioneel uitgevoerde studies voor de
nationale populatic ook twijfelachtig (vergelijk
Smith/Bissell, 1970, p. 68). En bij dit soort experi-
menten gaat het ook eigenlijk niet om statistische
generalisatie, maar om theoretische. Als men op
grond van een case-studie inzicht heeft gekregen in
‘oorzaak-gevolg relaties’ is er een basis voor generali-
satie. (Zie ook Groenendaal, 1978, p. 46; Weikart,
1975, p. 492).

Aanvankelijk zagen we een beslissingsgerichte
aanpak (zie bijvoorbeeld Edwards en Guttentag,
1975; Stufflebeam et al., 1972) als een te kiezen
alternatief. Gaandeweg bleek ons enerzijds dat een
volledig doorvoeren daarvan een voorafexplicitering



van besluitvormingssituaties  vereist (wie/wan-
neer/waarover/aan de hand waarvan) die verder gaat
dan in zulk werk opgebracht kan worden. Aan de
andere kant lijkt ons een scheiding tussen een conclu-
siegerichte en beslissingsgerichte aanpak kunstmatig
aangezien er altijd sprake zal zijn van te nemen be-
slissingen, waarvoor informatie moet worden verza-
meld, respecticvelijk waartoe onderzoek plaatsvindt.

Een onderscheid tussen formatieve en summatieve
evaluatie is gangbaar (zie bijvoorbeeld Stevens,
1973, p. 31). Een bezwaar tegen een al te groot
accent op het laatste is dat men er dan waarschijnlijk
niet zoveel van kan leren. De grote evaluatie-onder-
zoekingen t.a.v. ondermeer Head Start waren sterk
gericht op zgn. ‘impact analyses’ (cf. Coulson, 1978,
P. 21), waarbij zelfs niet gericht gekeken werd welke
programma’s meer respectievelijk minder effecticf
waren (op. cit. p. 9; Smith en Bissell, 1970, p. 63),laat
staan dat de aandacht gevestigd was op mogelijke
verbeteringen in de programma’s.

Al eerder werd aangegeven dat expliciet is afgezien
van een geformaliseerde formatieve evaluatie-opzet,
zoals bijvoorbeeld in Slavenburg (1978) beschreven.
Dat werd enerzijds ingegeven door twijfels aan de
bruikbaarheid van vooraf specificeren van (herschrij-
vings) beslissingen. Dat aspect — al dan niet ‘decisio-
nistisch’ werken — laten we verder buiten beschou-
wing. Aan de andere kant was al snel duidelijk dat het
onderscheid formatieve evaluatie-summatieve eva-
luatie voor ons lastig te handhaven was. De pro-
gramma-variabelen waren moeilijk constant te hou-
den; dat was zelfs niet de bedoeling. De cursussen
werden gebruikt op een aan elke school en leerkracht
aangepaste wijze. Anders gezegd: voorop stond de
ondersteuning van het schoolteam, niet het zo gecon-
troleerd mogelijk onderzoeken van een (precies te
omschrijven) programma op effectiviteit. Nu kan
men met deze stand van zaken minimaal twee kanten
op:

— het programma is geen constante, dus is summa-
tieve evaluatie onmogelijk; de evaluatic kan dus
alleen formatief zijn, sterker: de werkwijze is daar
Juist op gericht;

— door te middelen over allerlei uitvoeringsvariaties
kan men wel degelijk van summatieve evaluatie
spreken, temeer waar elk gebruik in de praktijk
(bij verspreiding) toch ook op allerlei wijzen zal
plaatsvinden. Door de variatie tijdens de experi-
mentele periode kan men juist beter generaliseren;
en voor formatieve evaluatie is juist méér nodig om
precies te weten over welk (stukje) programma je
praat; constantie of liever gezegd specificeerbaar-
heid, is daarbij — op een andere schaal! — juist
essentiéler.

GEON: Summatieve evaluatie

Ons standpunt was het tweede. Dat komt doordat we
nogal onder de indruk zijn van allerlei beoordeel-
baarheidsproblemen waar we juist bi j onze summa-
tieve evaluatiec minder last van hebben vanwege het
feit dat het daar om testafnames bij kinderen gaat.
Zie voor deze discussie over onderzoekstypen en
evaluatieopvattingen verder ook Scriven (1974),
Stufflebeam (1974), Cronbach (1976), Cook and
Campbell (1979), meer de relatie met het beleid
betreffend: House (1976), Welters (1977), van de

-Vall (1979), en, over actie-onderzoek: Moser (1977)

en Heinze (1975).

Het stemt tot nadenken dat er serieuze onder-
zoeksproblemen zijn die door dergelijke ‘methoden-
discussies’ amper of niet geraakt lijken te worden.
Eén van de belangrijkste is wellicht: het meten van
veranderingen. We worstelden daarmee al bi ] ‘statis-
tische regressie’ en ‘testgerichte training’. We gaan
verder niet in op het werken met verschilscores in een
groeisituatie met ongelijke start (Campbell en Erle-
bacher, 1970; Campbell en Boruch, 1975), stijgende
trends in IQ-gemiddelden (Hindley en Owen, 1978,
pp_330, 335), en validiteitsproblemen (Bereiter,
1976, Roskam en van der Sanden, 1974).

19. En toch. Hebben we nu ineens iets positiefs? Is het
wel generaliseerbaar?

In Tabel 12 staan de testresultaten op de scholen, die
in de eerste experimentele ronde projectscholen wa-
ren, tijdens de 2e ronde.

Ons cerste antwoord is: ons’werk heeft in ieder
geval een investeringskarakter, want waar amper of
helemaal niet meer wordt begeleid (eerste en tweede
regio), behalen de eerder begeleide kleuterleidsters,
althans bij de ‘doelgroep’, dezelfde of zelfs nog betere
testresultaten als tijdens de periode dat ze begeleid
werden. En waar nog wel begeleiding plaatsvindt,
met verminderde intensiteit (derde regio), profiteert
weer ook de ‘steekproef” fors (en dus de hele klas). Er
is dus wel degelijk sprake van generaliseerbaarheid,
in die zin dat niet blijvend (zeer intensieve) begelei-
ding nodig is. Anders zou onze werkwijze inderdaad
nict geschikt zijn voor algemenere toepassing,

Hierbij enkele kanttekeningen. Zo bestaat de in-
druk dat kleuterleidsters soms actiever worden als de
school niet langer begeleid wordt. Daarvoor zijn di-
verse oorzaken aan te geven, zoals: dingen worden
niet meer voor ze gedaan, en: ze beseffen dan pas
goed het nut van een aantal zaken. Verder waren ook
de intermediaire krachten van oordeel dat het werk
henin de tweede ronde beter afging, en dat toen meer
dingen ‘lukten’. Tenslotte wijzen we erop dat wat
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Tabel 12 Teswresultaten 1e ronde-schoten tijdens 2¢ ronde

regio exp. aantal voorlest natest verschil Sed
groep  kinderen X Sy X 5y

1 d 16 78 11 u2 14 + 14 4,9
S 49 98 16 104 15 + 6 37

2 d 10 v 15 108 13 + 18 43
5 44 110 17 114 15 - d 4.9

3 d 48 80 16 6 16 + 16 3,9
§ 57 95 18 107 16 + 12 4.2

Toclichting:

X = gemiddelde s, = standaardafwijking

d = doelgroep s= steekproef verschil = (X na — X voor)
SL‘d e (S:x‘uﬂr ( l'rvm\r. \-uor) ™ S:na (]'Tna. na)) s

Smith en Bissell (1970, p. 98) constateren: ‘The his-
tory of pre-school education for disadvantaged child-
ren has shown consistently that programs become
more effective over their first few years of operation
as initial problems are worked out’, ook bij ons in de
testresultaten tot vitdrukking kwam,

Het is jammer dat follow-up evaluatie, zowel naar
de leidsters als naar de kinderen toe, slechts mogelijk
was voor de eerste rondes. Van de tweede rondes zou
Je immers nog ‘meer’ kunnen verwachten.

Toch blijft de generaliseerbaarheidsvraag staan.
Nu kan men langs meerdere wegen generaliseren.
Men kan veralgemenen naarsituaties en personen toe.
Wat dat betreft kunnen we inmiddels wel vertrouwen
hebben dat we gewerkt hebben in situaties die repre-
sentatief zijn voor achterstandssituaties, en houden
we alleen de persoonsfactor over (leerkracht, school-
team) als moeilijk in te schatten voorwaarde.

Maar je kunt ook veralgemenen naar een criterium
toe, Dat betekent dan dat je uit toegenomen testsco-
res tot andere resultaten probeert te concluderen, via
voorspellende waarde voor schoolsucces, via psycho-
logische theorie omtrent transfer, via maatschappe-
lijke betekenis etc. Ook dat is niet eenvoudig.

Tenslotte kun je veralgemenen naar werkwijze: als
zo'n begeleiding met zulke programma’s effect had,
wat mag je dan verwachten van deels andere begelei-
ding (b.v. minder intensief), deels andere program-
ma’s, e.d.? Je vergelijkt natuurlijk altijd met andere
activiteiten. De vraag of een programma effect boekt
moet dan ook aangevuld worden met de vraag of het
meer, of belangrijker, of goedkoper, effect boekt dan
alternatieven. Nu is vergeli jking tussen verschillende
programma’s niet gemakkelijk. De ‘program charac-
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teristics’ verschillen vaak; voorzover dezelfde uit-
drukkingen worden gebezigd hebben die soms ook
een heel andere betekenis, en/of lopen de resultaten
uiteen.

Generaliseren is vooral zinvol als er zicht is op’
daadwerkelijke verspreiding, én op verspreidings-
condities. Hoe liggen elders de beginvoorwaarden,
zijn de verwachtingen niet te hoog gespannen (of: wel
hoog genoeg...)? Het is onjuist om van evaluaticon-
derzoek in het onderwijs generaliseerbaarheidsbe-
wijzen te verlangen. Toch zit voor velen de research
in die positie. Vandaar ook het stof dat een toch niet
zo opzienbarend artikel -als dat van Lewin (1977)
weer doet opwaaien, waarin tot positieve lange-ter-
mijn-effecten van Head Start wordt geconcludeerd.
Ook Lazar et al. (1977) komen tot de conclusie dater
programma’s aan te wijzen zijn die tot significante
lange termijn effecten op schoolprestaties leiden. Er
vindt minder verwijzing naar vormen van buitenge-
woon onderwijs plaats; de kinderen blijven minder
zitten (p. 12). (Opvallend is dat zij menen te kunnen
constateren dat van projecten met de meest door-
timmerde evaluaticopzet de meest indrukwekkende
resultaten verwacht mogen worden (p. 13). Bij dit
wel vaker geconstateerde verschijnsel kan men zich
afvragen of een goede evaluatie-opzet indicatief is
voor de kwaliteit van het programma, als zi jnde ook
een onderdeel van hetzelfde project. Of dat grondi-
ger evaluatie de door Campbell en Erlebacher (1970)
en Campbell en Boruch (1975) geanalyseerde onder-
schattingsmogelijkheden voor het experimentele ef-
fect minder kans biedt.)

Vanwaar dit (voorwaardelijke) optimisme? We
‘weten” toch dat ‘compensatie-programma’s’ aan



strenge eisen afgemeten slechts zeer geringe effecten

sorteren? Dat is althans een vaak geveld oordeel, zie

bijvoorbeeld Van der Kley, in Van Kemenade (1973,

pp 64). Van der Kley lijkt echter niet scherp genoeg

rekening te houden met het feit dat bij ‘Head Start’,

‘Follow-Through’, e.d., federale bestedingspro-

gramma’s geévalueerd worden, geen eenduidige on-

derwijsprogramma’s (zie p. 68). En ook komt de rol
van de onderwijzer als één van ‘strategisch belang’er
maar bekaaid af.

Van de vele factoren die meebepalen of het oor-
deel over programma’s in deze leefti jdsperiode posi-
tief of negatief vitvalt is de factor ‘keuze van variabe-
len’ wellicht onderwijskundig/onderzoeksmatig de
belangrijkste. Zo stellen Madaus et al. (1979, p. 225)
dat Coleman (die in 1966 tot de conclusie kwam dat
schoolse factoren weinig of geen invloed hebben op
het prestaticniveau van veel minderheidsgroepen) tot
een andere uitkomst was gekomen, als hij in plaats
van karakteristieken als grootte, materiéle facilitei-
ten, kwalificaties van leerkrachten, meer aandacht
zou hebben gegeven aan het klimaat en de activitej-
ten op school. We delen Madaus' mening dat aan-
dacht daarvoor interessanter is dan het verder uit-
vlooien van de gehanteerde statistische analyse.

Factoren zoals Coleman meenam zijn overigens
uiteraard heel begrijpelijk waar overheidsbeleid ge-
evalueerd wordt: de ‘hardware’ kant is het meest
tastbaar en direct gerelateerd aan jaarlijkse begrotin-
gen! Groenendaal noemt met Coleman als brengers
van ‘het slechte nieuws’ in één adem Jensen (1969)
en Jencks (1972) (1978, p. 23), naast de evaluatie-
rapporten van nationale projecten zoals Head Start.
McNeil (1968) noemt verder nog het Plowden Rap-
port (1967).

Naar onze mening kan uit deze wetenschappelijke
produktie worden geconcludeerd dat het hem meer
zit in de processen (zowel op school als thuis) dan in
de gemakkelijker grijpbare variabelen van meer ma-
teri¢le of ‘labelende’ aard. Daarbij zijn twee belang-
rijke nevenconclusies mogelijk:

e uitkomsten zijn afhankelijk van de wijze van statis-
tische analyse (als je bijvoorbeeld ‘family-status -
variabelen als eerste in een regressiemodel op-
neemt zullen die onevenredig veel variantie aan
zich trekken en mede déardoor belangrijk worden)
(Zie bijvoorbeeld Madaus et al. 1979, pp 221 en
214);

e uitkomsten zijn afhankelijk van de wijze waarop
omgevingsfactoren worden gemeten &n gevarieerd
(waar de variatie in omgevingsfactoren niet wordt
gecontroleerd en/of veel geringer is dan denkbaar,
zijn quasi-definitieve conclusies over onderwijs-
mogelijkheden weinig zinvol).

GEON: Summatieve evaluatie

Voor een deel is dit soort werk afhankeli jk van over-
tuigingen. Smith en Bissell (1970, p. 5) gaan uit van
de veronderstelling dat achter Head Start de notie
steekt ‘that intelligence is malleable’. (Zie ook De
Groot, 1980; Vroon, 1980; Terwee, 1980; Van den
Borne en Backus, 1979; Fatke, 1970: Sauer, 1970;
Schusser, 1970).

Hoe nu de waarde van de GEON-uitkomsten te
beoordelen? Moeten we scherp letten op statistische
significantie, of is dat niet nodig gezien de replicaties,
en de vraagtekens die zoals gezegd bij significantiebe-
rekeningen gezet kunnen worden? Moeten we op
zoek naar een maat voor ‘educational significance’?
(House et al. stellen die op % standaardafwijking
(1978, p. 145).). Maar wat betekent een gemeten
winst in testscores van zeg 10 punten tussen het 4e en
het 6e levensjaar, individucel en maatschappelijk?
Betckent het voor aanvankelijk lager scorenden
meer dan voor de rest, zodat je een bepaalde kritische
grensscore als evaluatie-criterium zou moeten hante-
ren (denk aan de toelatingsnormen voor BUQ)? Of
mag je afgaan op de voorspellende waarde die tests-
cores voor schoolprestaties blijken te hebben, en er
verder maar het beste van hopen? Geldt die voorspel-
lende waarde ook voor verschilscores (vooruitgang)?
(Zie Zimiles, 1970, p. 244; Stevens, 1973, p- 36).

Gelukkig hebben wij over kritiek niet te klagen
gehad. Zo vroeg J. A. van Kemenade zich in 1978 al
af of er bif GEON geen sprake was van een ‘Haw-
thorne-effect’, veronderstelde S. J. Sandbergen begin
1979 testgerichte oefeningseffecten, verwees H. J.
Groenendaal tijdens de ORD ‘79 naar statistische
regressie, vroeg minister Pais najaar 1979 naar de
generaliseerbaarheid van de conclusies, en verlangde
M. Zwarts (1979) naar een meer gedetailleerde ver-
klaring van de opgetreden effecten.

Naar onze mening ligt de achilleshiel, bij alle duide-
lijke en consistente (zich replicerende) uitkomsten,
bij de laatstgenoemde kanttekening. Het verkla-
ringsmodel blijft, voor een deel, noodgedwongen (zie
paragraaf 16), een ‘black box'. Dit betekent vooral
dat de voorspelbaarheid van resultaat op het niveau
van het individuele kind waarschijnlijk niet zo groot
is. Dat hangt mede samen met het (bekende) ver-
schijnsel van gebrek aan harde theorie,

Toch trokken we meerdere, duidelijke conclusies.
De naar onze mening belangrijkste is dat de invloed
van routinematige gedragingen erg groot kan zijn;
gedragingen die slechts via gerichte training gewijzigd
kunnen worden. Deze slotconclusie is in essentie
reeds te vinden bij Mellenbergh et al. (1968, pp
615-616): ‘Aangezien men sneller onderwi jsresulta-
ten bereikt bij goede dan bij slechte leerlingen, funge-
ren de goede leerlingen als bevestigers van het on-
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derwijsgedrag van de lesgevers, waardoor ook op
deze manier een voorkeursbehandeling waarschijn-
lijker wordt. (...). Hoe dan ook, in plaats van een
negatieve terugkoppeling in het onderwijs vindt men
hierdoor een positieve terugkoppeling: aanvankelijk
kleine verschillen worden op ongerechtvaardigde
wijze vergroot'. (Zie ook Colthof, 1979, p. 197; Lo-
wyck, 1979, p. 441; Hermanns, 1979; Groenendaal,
1978, pp 14-15).

Het bestek van dit artikel staat niet toe verder in te
gaan op effectiviteitsvoorwaarden bij het GEON-
programma. We herhalen alleen dat we die duidelj ik
gekoppeld zien aan disseminatiemogelijkheden. Va-
rianten voor en condities bij verspreiding zijn gedu-
rende de laatste jaren van het project verregaand
uitgewerkt in een nota over verspreidingsaspecten
(1977), een verspreidingsadvies (1978, waarvan een
uittreksel is aangeboden door het projectbestuur aan
de minister), een beleidsnotitie voor overleg met de
onderwijsinspectie (1979), en een opzet voor een
verspreidingsexperiment. Sedert december 1978 is
het project in de publiciteit getreden, en zijn er vra-
gen gesteld en een motie en een amendement aange-
nomen in de Tweede Kamer. Op moment van schri -
ven van dit artikel (mei 1980) is bekend dat de LPC's
de minister hebben toegezegd een plan voor verdere
implementatie te willen opzetten.

Epiloog

De in Stokking, 1980°, aangekondigde evaluatie van
de evaluatie-aanpak is gedeeltelijk in bovenstaand
artikel verwerkt. Er bestaat een uitgebreider rapport
over (Stokking, 19807). We hopen er in artikel- of
boekvorm nog op terug te komen. Verder zijn er de
nodige deelevaluatierapporten per programmaon-
derdeel, en enkele case-studies.
Als contactadres fungeert het IPAW te Utrecht.
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