
??? Samenvatting Direct aansluitend op het artikel 'Inhouden en achter-gronden van de inservice-trainingscursussen in hetGEON-project" Pedagogische Studi??n, 1980 (57)worden hier ervaringsgegevens beschreven en vancommentaar voorzien van het werken met de atrsus-sen. Aan de orde komen: begeleiding; zelfstandig wer-ken; buurt-gezin-school; verwoorden van probleem-gedrag; takenreeksen; voorspellen en reageren. Uitdeelnamegegevens van de leerkrachten blijkt datslechts een deel van het inservice-trainingspakket in-tensief gebruikt is. In de slotparagraaf wordt stilgestaanbij het kwalitatieve verschil tussen het veelgebruiktezelfstandig werken en de buurt-gezin-school activitei-ten enerzijds en het minder gebruikte overige deel vanhet project-aanbod anderzijds. 1. Inleiding Over het GEON-project wordt, o.a. in de vorm vanartikelen in Pedagogische Studi??n, uitvoerig gerap-porteerd omdat de resultaten van dit experimenteleproject opmerkelijk zijn, vergeleken niet de meestevan soortgelijke activeringsprogramma's in de Ver-enigde Staten en elders. Een plaatsbepaling werdgegeven in een artikel in Pedagogische

Studi??n (57(3) 1980) en een overzicht van de evaluatieaanpak inPedagogische Studi??n (57 (4) 1980). In het artikeldat in oktober 1980 verscheen werden de implemen-tatiedoelen van het GEON-middelenpakket be-schreven. Onderstaand artikel sluit bij het vorige aanmet een verslag van de bevindingen van het werkenmet onderdelen uit het middelenpakket. Als zodanigvullen beide artikelen elkaar aan. Het uitvoerig stil-staan bij het gebruikte programma leek noodzakelijkom buitenstaanders een beeld te geven van de activi-teiten die ten behoeve van scholen in achterstandssi-tuaties hebben plaatsgevonden, opdat men de uit-komsten van de summatieve evaluatie die in eenvolgend, afsluitend artikel gerapporteerd zullen wor-den, beter op hun betekenis en omvang kan schatten. We hopen i^, het Eindverslag over het GEON-pro-ject gedetailleerder op een aantal zaken in te gaandan in het bestek van enkele artikelen kan. Hieronder schetsen we eerst de begeleidingsopzetvan het project. Daarna geven we een indruk van demate waarin en de wijze waarop met het program-mapakket is gewerkt. Tevens geven we daarbij alvastde

relatie aan met de summatieve evaluatie zoals diein het volgende artikel zal worden beschreven.Daarna volgt een samenvatting van ervaringen enevaluatiegegevens met betrekking tot de meest ge-bruikte programma-onderdelen. Het leek ons juistom in het korte bestek van een artikel geen ruimte opte offeren aan die onderdelen die in de schooluitvoe-ring slechts een geringe rol hebben gespeeld. Hetbetreft hier met name de cursus 'Sociale Waarnemingen Sociale Vaardigheden', en de cursus 'Voor hetlezen' (een bijlage bij de cursus 'Voorspellen en Re-ageren'). Oorzaken voor die geringe rol liggen in hetfeit dat deze onderdelen pas in een later stadiumgereed kwamen, resp. in het feit dat de leerkrachtener vaak gewoon niet aan toe kwamen. We sluiten ditartikel af met enkele conclusies. Achtereenvolgens komen dus aan de orde: de be-geleiding, de deelname aan de programmaonderde-len, en de afzonderiijke onderdelen: ZelfstandigWerken, Buurt-Gezin-School, Verwoorden vanProbleemgedrag, Takenreeksen en Voorspellen enReageren. We wijzen er op dat de paragrafen over deprogramma-onderdelen niet alle dezelfde

opbouwhebben; dat hangt af van de inhoud van het onderdeelen de wijze waarop de evaluatie plaatsvond. Zoals gezegd: In het volgende en laatste artikel vande reeks gaan we in op de summatieve evaluatie doormiddel van testafnames bij de kinderen. Vergelekendaarmee zou je kunnen zeggen dat-in dit artikelvooral de formatieve evaluatie aan bod komt. Maardat is slechts ten dele waar. Aan de ene kant zijn deevaluatiegegevens per cursus voor een deel juistsummatieve evaluatiegegevens, bijvoorbeeld waarhet gaat om observaties van start- en eindlessen. Aande andere kant hebben we moeite met het hanterenvan het gebruikelijke onderscheid formatief-summa- GEON: Ervaringen met en evaluatiegegevens over deprogrammaonderdelen A. K. DE VRIES Insrittlut voor Pedagogische en Andragogische Wetenschappen Rijksuniversiteit, UtrechtM. H. KRAMER-VAN WALDERVEEN, K. M. STOKKING. L. C. THIERENSAlgemeen Pedagogisch Studiecentrum, Amsterdam. 504 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N 1980 (57) 504-531



??? GEON: evaluatie progratnmaonderdelen tief. Het laatste willen we graag even toelichten. Seri-ven is degeen die deze terminologie heeft ingevoerd.We delen zijn opvatting (Scriven, 1972, p. 64-65) datje formatieve evaluatie moet zien als onder meersummatieve evaluatie van eerdere versies van eenprogramma, en dat je eigenlijk probeert om al wer-kend de effectiviteit van je programma te vergroten.Welnu: dat deel van formatieve evaluatie dat feitelijkbestaat uit tussentijdse summatieve evaluatie was inGEON lastig te hanteren. Richtlijn was om de cur-sussen te gebruiken op een aan elke school en leer-kracht apart aangepaste wijze. Dat betekent dat aller-lei programma-variabelen niet constant waren of ge-houden konden worden. De evaluatie paste zich dusaan bij het gebruik zoals dat in de schoolpraktijkvorm kreeg. Het is bij curriculumontwikkeling enevaluatie gebruikelijk om het programma op eenvooraf ge??xpliciteerde wijze te doen uitvoeren. Luktdat niet dan wordt wel gesproken van een 'implemen-tatieprobleem'. Ook bij GEON was veel vooraf ge-structureerd, en neergeslagen in de cursussen. Maarde

optredende variatie is door ons niet gezien als eenbedreiging bij het trekken van conclusies. We zien indie variatie evaluatief juist voordelen, zeker ook alshet gaat om formatieve evaluatie. Een ander elementdaarvan, naast tussentijdse effectmeting, heeft im-mers betrekking op het bezien van de werkbaarheidvan een programma: is het uitvoerbaar, wat vergt hetvan de leerkracht, zijn de doelen re??el, wat vindt menvan de opbouw van de cursus, van de opdrachten, enzo meer. Aangaande dergelijke vragen hebben weredelijk veel zicht op de antwoorden gekregen, juistook doordat het programma op verschillende wijzenen onder verschillende condities is gebruikt. Dat webij alle variatie toch summatief meenden te kunnenevalueren, zullen we in het laatste artikel verant-woorden. Het lag in de bedoeling dat de pro^amma onderde-len die, voorafgaande aan de experimentele periode,elk al wel hun try-out op kleine schaal hadden gehad,in en na de eerste experimentele periode van 2 jaar,op grond van de ervaringen bijgewerkt, een tweedebeoordeling zouden krijgen in de tweede experimen-tele periode van 2 jaar.

Nauwkeurige aantekeningenvan de GEON-begeleidsters in de vier regio's waarGeon in de scholen werkte, zouden het tussentijdseformatieve evaluatie moment mogelijk hebben moe-ten maken. Die aantekeningen zijn wel gemaakt,evenals in de tweede experimentele periode, maar degeplande bijstelling heeft slechts in beperkte mateplaatsgevonden. In de Ie regio is de cursus Verwoor-den van Probleemgedrag op basis van de opgedaneervaringen omgewerkt tot een versie die geschiktwerd geacht voor gebruik op zowel kleuterscholen alsin de onderbouw van het lager onderwijs. Deze versieis sedert 1976 in het gehele project gebruikt. In de 2eregio is op basis van de minicursus Zelfstandig Wer-ken een cursus Zelfstandig Leren ontwikkeld, in sa-menwerking met medewerkers van de plaatselijkeOBD. In de 3e regio is eveneens een eigen versie vande minicursus Zelfstandig Werken gemaakt voor ge-bruik op lagere scholen. Tevens is daar een bijlageontwikkeld bij de cursus Voorspellen en Reageren,'project Spelen'. Tegen het einde van het project hebben de diverseprogramma-onderdelen een herschrijving

ondergaanten behoeve van verdere disseminatie van het GE-ON-pakket. Evenmin als bij de tussentijdse aanpas-singen is hierbij gebruik gemaakt van een geformali-seerd beslissingsmodel, zoals bijvoorbeeld in hetOSM-project gehanteerd is (Slavenburg, 1978). Datlag ook bij de boven geschetste openheid van het)rogramma naar onze mening niet voor de hand. Welconden we ons zoals gezegd baseren op een grootaantal aantekeningen. Het daarbij gehanteerde regi-stratiesysteem is in het april-artikel geschetst. Overde uiteindelijke herschrijvingsbeslissingen zal in hetEindverslag gerapporteerd worden. 2. Begeleiding In deze paragraaf wordt een beeld geschetst van debegeleidingsopzet in het project. Daartoe worden deverschillende functies beschreven. Vervolgens wordteen verantwoording gegeven voor het intensieve ka-rakter van de begeleiding in GEON. Afgeslotenwordt met enkele conclusies. Een beeld schetsen van de ervaringen, opgedaanmet verschillende programma-onderdelen, kan moei-lijk zonder eerst stil te staan bij enkele begeleidings-aspecten. In een vorig artikel is gezegd dat er vanuiteen

spanningsveld zelfmstructie - begeleiding, tenaanzien van de cursussen gekozen is voor uitwerkingmet een duidelijk accent op begeleiding. Er is nietgewerkt volgens een vooraf expliciet op schrift ge-stelde begeleidingsmethodiek. De invulling heeftvoor een groot deel al probleemoplossend in het veldplaats gevonden. In kort bestek laat de begeleidingzich het gemakkelijkst beschrijven door een over-zicht te geven van de structuur waarvoor gekozenwerd, de samenstelling van de teams en de verschil-lende functies daarin. Per regio werd full-time een projectleider aange-steld, een begeleidster en zes intermediaire krachten.Gedurende 2 jaar werden 6 kleuterscholen intensief 505



??? A. K. de Vries, M. H. Kramer-van Walderveen, K. M. Stokking en L. C. Thierens begeleid. Na 2 jaar in een zogenaamde 2e rondewerden opnieuw 6 kleuterscholen intensief begeleid,terwijl de Ie ronde kleuterscholen, meer of minderintensief, nog verder begeleid werden om uiteindelijkonder de normale begeleiding van de OBD verder tewerken. Aan elk van de 6 intensief begeleide kleuter-scholen werd een intermediaire kracht toegevoegd, inde scholen meestal extra leidster genoemd. De regio-teams werden ondersteund door een landelijke stafwaarin opgenomen de algemene projectleiding, pro-gramma-ontwikkeling, evaluatie en administratie.De contacten tussen de rego's en de landelijke stafverliepen via landelijke bijeenkomsten en middelsbezoeken van centrale medewerkers aan de regio's.Landelijke bijeenkomsten betroffen een tweeweke-lijks co??rdinatieoverleg, functiegebonden regionaalprojectleiders-, begeleidsters- en intermediairecrachtenoverleg, en inhoudelijke gerichte werkgroe-pen en themadagen. Deze structuur betrof uitsluitendprojectmedewerkers. Voor de centrale medewerkersgold de afspraak dat zij niet de

scholen bezochten; zijonderhielden vooral contact met de regionale mede-werkers. Contacten in de regio's, zoals met mede-werkers van de plaatselijke OBD, werden onderhou-den door zowel regionale als landelijke projectme-dewerkers. 2.1. Regionaal projectleider Tot de belangrijkste taken van de regionaal project-leider behoorden het opzetten en bewaken van con-tacten met plaatselijke instanties waaronder deOBD, de gemeente, de schoolbesturen, de onder-wijsinspectie, de participerende en belangstellendescholen en het club- en buurthuiswerk. Daarnaastzijn te noemen het structureren en begeleiden van desamenwerking tussen plaatselijke projectmedewer-kers en de landelijke staf, en het zorgdragen voorrapportering over de regionale uitvoering van hetproject. De projectleider was indirect betrokken bijde begeleiding van schoolteams door deelname aanplannings- en evaluatiegesprekken met intermediairekrachten en begeleidsters in teamverband of indivi-dueel. 2.2. Begeleidster In ?Š?Šn regio werkte ?Š?Šn fulltime begeleidster, in elkvan de overige drie regio's werkten er twee parttime.Haar belangrijkste taken waren:

het ondersteunendvolgen van de ontwikkeling van de projectuitvoeringin de scholen; het zich vormen van een zelfstandigoordeel omtrent het verloop van die ontwikkelingalsmede het desgewenst meewerken bij de ontwikke-ling van mogelijke aanpassingen in het programma-aanbod; het mede zorgdragen voor rapportering. Innauwe samenwerking met de intermediaire krachtenzocht de begeleidster naar oplossingen als er moei-lijkheden waren in het team of in het persoonlijkfunctioneren van leerkrachten of intermediairekrachten. In de eerste ronde bezocht de begeleidster regel-matig de scholen, en nam programma-onderdelendoor met individuele leidsters (twee keer per maand).Dat kon ook onder schooltijd; dan nam de interme-diaire kracht de klas over. In de tweede ronde nam deintermediaire kracht veelal de begeleidingsgesprek-ken in de school over, waardoor verschuivingen ont-stonden in de taakopvattingen. De begeleidsters ver-zorgden toen meer trainingen voor intermediairekrachten, zorgden voor aanvullende informatie enorganiseerden groepsbijeenkomsten voor alleschoolteams. De begeleidsters waren tussen de 25

en 35 jaar enkwamen vanuit verschillende achtergronden, zoals:hoofdleidster in het kleuteronderwijs, universitairestudie pedagogiek of psychologie, en sociaal werk.Deze uiteei??opende achtergronden, ervaringen enbelangstellingen kunnen mede oorzaak geweest zijnvan de verschillen die er opgetreden zijn in opvattingen uitvoering van hun begeleidingstaak. Globaal ge-zegd loopt dit uiteen van heel praktisch bezig zijn,meedenken met mensen in de school, dichtbij deprogramma's blijven en kijken wat ze waard zijn, tothet hele programma ter discussie stellen, meedenkenover het beleid, het project in een breder kader willenzien naast andere ontwikkelingen op onderwijskun-dig en maatschappelijk gebied. 2.3. Intermediaire kracht De meest besproken en moeilijkst gebleken functie.De taak en de rol van deze extra leerkracht is ge??nspi-reerd geweest door de werkwijzen van remedialteachers en schoollogopedisten en kende al een voor-geschiedenis vanuit het werk van taakleerkrachten inhet Utrechtse Taai-Denk programma, hoewel de in-vulling van de taak in Geon anders is geweest. In hetUtrechts Taai-Denk programma was

de extra leid-ster/taakleidster iemand die naast de vaste groeps-leidster telkens met 6 ?¤ 8 kinderen 'die dat nodighadden, extra activiteiten uitvoerde buiten het lokaal. Grootste probleem hierbij was dat de vaste groeps-leidster niet voldoende inzicht had in de werkwijzevan de extra leidster, waardoor werkwijzen niet opelkaar afgestemd konden worden en dit tot moeilijk-heden kon leiden wanneer de kleine groep weer ge-woon meedraaide in de klas. Een eerste poging om 506



??? GEON: evaluatie progratnmaonderdelen hierin verandering te brengen was het verplaatsenvan de extra lesjes naar de klas zodat de vaste leer-kracht kon zien wat er gebeurde en bepaalde werk-wijzen over zou kunnen nemen. Hierdoor veran-derde de relatie vaste leerkracht - extra leerkracht,waarin de laatste veel meer een voorbeeldfunctie zouvervullen. In Geon werd deze werkwijze voortgezetdoor een plaats in te ruimen in het pro^amma voorde Takenreeksen. Van de intermediaire krachtenwerd echter veel meer verwacht: - het samen met de in de school aanwezige leer-krachten inrichten van de uitvoering van het pro-gramma op een aan de specifieke situatie aange-paste wijze; - het eventueel samen of zelfstandig doen van voor-stellen met betrekking tot aanpassingen van hetprogramma; - het in overeenstemming met de in de school aan-wezige leerkrachten leveren van een bijdrage totde normale schooltaak, zoals het helpen voorbe-reiden van ouderavonden; - het volgens richtlijnen uitvoeren van in het kadervan de evaluatie te ontwikkelen procedures voordataverzameling, waaronder het doen van syste-

matische observaties en het afnemen van tests. De rol van de intermediaire kracht is vooral in deeerste rondes onduidelijk geweest. Weliswaar had zezich v????r de start van de projectuitvoering middelseen intensieve trainingsperiode vertrouwd kunnenmaken met het programma. Maar de functie wasnieuw in het Nederiandse onderwijs. Extra hulp aanscholen in achterstandssituaties gebeurde meestaldoor directe hulp aan kinderen, terwijl Geon in descholen vooral de leerkracht zelf aan het werk wildezetten. De functie van de intermediaire kracht washierbij erg moeilijk. Aan de ene kant wilde ze collegazijn, goede persoonlijke relaties opbouwen met hetteam. Aan de andere kant voelde ze dat ze daarbijbelemmerd werd door andere taken die haar opge-dragen waren zoals nauwkeurige verslaggeving vanalles wat er in de school gebeurde. Ook het feit dat deintermediaire kracht over meer informatie beschiktedan het schoolteam, na een training van vier maan-den, maakte dat dotir het schoolteam van haar ver-wacht werd dat ze toch als een deskundige de cursus-sen zou begeleiden, zodat ze moeilijk gezien konworden

als een gewoon teamlid. De intermediaire krachten kwamen in meerder-heid tot de conclusie dat een zekere zakelijkheidnoodzakelijk was om goed te kunnen functioneren.Hun aanwezigheid in school nam af van 3 ?¤ 4 dagenper week naar 1 ?¤ 2 dagen per week per school.Inmiddels waren scholen meer gewend geraakt aanhet maken van planningen, zodat er duidelijk afspra-ken gemaakt konden worden om de aanwezigheidvan de intermediaire kracht zo effectief mogelijk temaken. Ook werd het toen mogelijk een extra schoolte begeleiden; dat is in de 2e ronde dan ook in eenaantal gevallen gebeurd. 2.4. Intensieve ondersteuning Voor de intensieve begeleiding van de inservice-trai-ning in het GEON-project werd om de volgenderedenen gekozen: a) Onderzoek naar de effecten vaneen optimale trainingssituatie, b) Naar analogie vande individualisering van instructie voor kinderen diein het project werd nagestreefd, werd ook naar indi-vidualisering van instructie voor leerkrachten ge-zocht. c) Training onder schooltijd leek een minderzware extra belasting in te houden dan training nadstde normale dagtaak, voor

leerkrachten die vinden datze het toch al erg moeilijk hebben in de scholen inachterstandssituaties waar ze werken, d) Een snellekoppeling van informatie ten behoeve van het hande-len en een verbetering van het opvoedend- en on-derwijzend handelen leek beter gegarandeerd in eentraining onder schooltijd dan daarnaast. Bij de verantwoording van de keus voor de, in velerogen, 'luxe' begeleidingsbemanning van ?Š?Šn inter-mediaire kracht per school plus een begeleidster eneen regionaal projectleider per twee maal zes kleu-terscholen en bijbehorende lagere scholen, dient hetvolgende opgemerkt te worden: door de aard van hetGEON-project, met name het inservice-trainin^as-pect, presenteren we de functie van de intermediairekracht onder de algemenere aanduiding 'begelei-ding'; de functie is echter even zo goed te vergelijkenmet die van 'stimuleringsleerkracht" (zeker wat sala-ri??ring betreft) en vanuit dat gezichtspunt is de uit-voerige aanwezigheid van de intermediaire krachtenin de scholen minder verrassend dan vanuit begelei-dingsperspectief. Een ander punt dat niet uit het oogverloren mag worden betreft

het werk dat de regio-nale projectstaf te verzetten had ten behoeve van deevaluatie. Die werkzaamheden namen ongeveer30% van de beschikbare tijd van de regionale staf inbeslag. Ter afsluiting moet nog opgemerkt dat de zogehe-ten GEON-begeleiding voor de opgaaf stond ombinnen twee jaar een aantal verfijningen in het op-voedend- en onderwijzend handelen van leerkrach-ten te bewerkstelligen. Onder niet-experimentelebegeleidingscondities kan dat meestal geleidelijkeren rustiger en daarmee met een andere tijdsbestedingvan de begeleiders. 507



??? A. K. de Vries, M. H. Kramer-van Walderveen, K. M. Stokking en L. C. Thierens 2.5. Voorlopige conclusies t.a.v. de begeleiding De aanwezigheid van de intermediaire krachten opde scholen is vrij groot geweest. Begeleidingsge-sprekken met het team en met individuele leerkrach-ten vonden gemiddeld ?Š?Šnmaal per week plaats.Daarnaast was er de participatie aan het werk opschool, van dag tot dag: even met een ouder praten,met een leerkracht samen gericht een kind observe-ren, e.d. Hierdoor is moeilijk precies aan te gevenwaardoor effecten bij leerkrachten en kinderen zijnopgetreden: door de cursussen resp. de begeleiding.Weliswaar zijn uitgebreide registraties en verslagengemaakt, maar er zit een grens aan wat aan gegevenste verzamelen valt. Doordat de effecten voorzover wekonden nagaan niet geringer werden toen de inter-mediaire kracht minder op school kwam (in de 2eronde), en doordat toch vooral met behulp van decursussen bespreekbaar werd wat je als leerkracht nuprecies kunt doen, is het zeker niet zo dat de resulta-ten min of meer geheel op (de) intensieve begeleidingkunnen worden teruggevoerd.

Wel zal een gevoel bijleerkrachten 'er niet (meer) alleen voor te staan' eengrote rol hebben gespeeld. Het is waarschijnlijk datop veel in het project participerende scholen eenvruchtbare samenwerkingsrelatie kon ontstaan medeop basis van de wijze waarop het project in de regiowas ge??ntroduceerd, de procedure waarmee de scho-lenkeuze plaats vond, en de intensieve kennisma-kingstijd die aan de eigenlijke inservice-trainingvooraf ging. Het project heeft duidelijk gemaakt ge-richt te willen werken aan bepaalde problemen; descholen hebben min of meer zelf en onderling kunnenbesluiten wie aan het project de meeste behoefte haden dus het eerst voor deelname in aanmerking kwam;en de intermediaire kracht begon haar werk opschool met een inventarisatieperiode van zes weken,waarin leerkrachten, kinderen, ouders en zijzelf el-kaar konden leren kennen, waarin de buurt werdverkend, het materiaal in kaart gebracht, e.d. Desal-niettemin was de samenwerking school-project, dietwee jaar zou duren, veelal, zeker in de 1 e ronde, eenkwestie van op reis gaan met onbekende bestem-ming. In de 2e ronde is explicieter gewerkt

vanuit eenbepaald programma-aanbod. Tot welk gebruik vanhet pakket een en ander heeft geleid willen we nubeschrijven. 3. De deelname aan de cursussen. Voorkeuren, volgorde-keuzen en effecten De cursorische onderdelen uit het pakket aan bege-leidingsmiddelen van GEON waren: de cursussen'Verwoorden van Probleemgedrag', 'ZelfstandigWerken', 'Voorspellen en Reageren' (met als aanvul-ling 'Voor het Lezen') en 'Sociale Waarneming enSociale Vaardigheden', en de vier zogenoemde Ta-kenreeksen. De cursus 'Sociale Waarneming en So-ciale Vaardigheden' kwam eerst tijdens de 2e pro-jectronde klaar, is dientengevolge amper op de scho-len gebruikt, en blijft hier verder buiten beschouwing.De 4e Takenreeks is ook pas in een later stadiumgereedgekomen maar iets meer gebruikt. De werk-map met suggesties voor activiteiten, gericht op derelaties tussen ouders, school en buurt, had een min-der cursorisch karakter. In paragraaf 5 zullen we dedesbetreffende activiteiten bespreken; die blekenminder grijpbaar voor de kwantitatieve analysewaarop onderstaande paragraaf is gebaseerd. We schetsen hieronder welke

vrijheid de leer-krachten hadden om aan het programma mee tedoen, en hoe de daaruit resulterende uiteenlopendedeebame werd geregistreerd. Daarna schetsen we defeitelijke deelname, zowel per leerkracht als vanuitde kinderen bezien (hetgeen kan verschillen omdatkinderen vaak niet twee jaar lang dezelfde leerkrachthebben). We geven tenslotte alvast enkele conclusiesaangaande effecten van het programma. 3.1. Keuzevrijheid in de deelname aan het pro-gramma De wijze waarop GEON begeleiding trachtte vorm tegeven bracht met zich mee, naast aspecten die eldersbeschreven staan, dat de leerkrachten op de scholeneen zekere keuzevrijheid hadden als het ging om devraag wanneer aan welke programmaonderdeel tewerken. Kanten aan die 'zekere keuzevrijheid' willenwe hier kort verduidelijken. In de eerste plaats moet bedacht worden dat schoolen project, op basis van enerzijds behoefteverken-ning, anderzijds informatie over hetgeen het projectte bieden zou hebben, in principe een samenwer-kingsrelatie voor twee jaar waren aangegaan. Als erdan eenmaal regelmatig iemand op school is (de in-termediaire kracht)

en er zijn middelen zoals de cur-sussen beschikbaar, dan wordt het al bijna ondenk-baar om ze niet te gebruiken. Daarbij komt dat deintermediaire kracht juist de cursussen had meege-kregen om enigszins slagvaardig op een aantal zichvoordoende begeleidingsvragen te kunnen ingaan.Bovendien veronderstelde het experimentele karak-ter van het project dat de ontwikkelde middelen ophun bruikbaarheid en effectiviteit zouden wordengetoetst. Vervolgens was er aanvankelijk sprake van een (aleerder beschreven) voorkeursvolgorde in de onder- 508



??? GEON: evaluatie progratnmaonderdelen delen. Op basis daarvan suggereerde de intermedi-aire kracht meestal om met de cursus Verwcxjrdenvan Probleemgedrag te beginnen, daarna 'Zelfstan-dig Werken', dan ?Š?Šn of meer Takenreeksen, en'Voorspellen en Reageren'. Weliswaar werd dezevoorkeursvolgorde op een gegeven moment verlaten,maar aangezien een aantal leerkrachten (ook op de2e ronde scholen) zich voor wat betreft de keuze van:eerst dit, dan dat, graag verlieten op het oordeel vande intermediaire kracht, en deze gewend was aanbovengenoemde volgorde, is het toch niet helemaaleen open zaak geworden. Van een open volgorde issprake geweest in de 2e ronde in de 2e en 3e regio. Inde Ie regio bleef de voorkeursvolgorde min of meergehandhaafd. In de 4e regio was er zoals gezegd geen2e ronde. Het flexibeler gebruik kon ontstaan omdatde verschillende cursussen op verschillende vraagstel-lingen ingaan. Zo konden leerkrachten die vooralmoeite hadden met de klasseorganisatie beginnenmet Zelfstandig Werken. Zij die eerst de contactenmet de buitenwereld wilden verbeteren

ori??nteerdenzich op activiteiten uit de werkmap Buurt-Gezin-School. Leerkrachten die zich aangesproken voeldendoor de Takenreeksen werkten daar eerst aan. Enwaar gedragsproblemen op de voorgrond tradenwerd de cursus Verwoorden van Probleemgedrag terhand genomen. In de derde plaats geldt dat de programma-onder-delen cursorisch van aard zijn. Dat wil in dit verbandvooral zeggen dat als besloten werd een bepaaldecursus door te werken, daarvoor meestal een plan-ning werd opgesteld (die dan - afhankelijk van decursus, de periode in het schooljaar, andere activitei-ten, e.a.- 2 tot 5 maanden besloeg). Dat kan be-schouwd worden als een afspraak om de cursus inprincipe geheel door te werken. Deels zal dit vaak eenvanzelfsprekendheid zijn geweest, soms ook een ge-volg van: 'wat je begint maak je af. Deze zekere'dwang' zal subjectief gesproken voor een aantalleerkrachten (het is niet te zeggen hoeveel) hun keu-zevrijheid hebben ingeperkt. Verder is er uiteraard sprake geweest van perso-neelswisselingen op de scholen waar het projectwerkte. Er ontstaat dan licht een situatie dat duidelijkis dat er

voor een bepaalde leerkracht steeds V2 of 1jaar beschikbaar is om onder begeleiding een cursusdoor te werken. Dan gaan ook andere argumenteneen rol spelen zoals: 'waar die leerkracht denkt zelfhet meeste aan te hebben (ook in een volgendebaan)'; of 'waar die leerkracht denkt haar opvolgsterhet minste mee vast te leggen', of 'wat voor die leer-kracht het beste combineerbaar is met haar inwerkenop school (resp. daarbij juist dienstig is)'. Bovendienspeelt de leeftijd van de kinderen een rol, met namebij de Takenreeksen. Tenslotte hangen de verschillende onderdelen on-derling samen. Het kan tijdens invoering van Zelf-standig Werken nodig blijken om (eerst) enkele kin-deren gericht te gaan observeren - reden om naarVerwoorden van Probleemgedrag te grijpen. Of an-dersom: een leerkracht is met de laatstgenoemdecursus bezig en ervaart een gemis aan tijd voor obser-vaties - aanleiding om eerst Zelfstandig Werken tegaan doorvoeren. Langs deze wegen is het uiteraardwel voorgekomen dat een cursus niet meteen hele-maal werd afgemaakt. Aan de andere kant werd erwel meestal een zekere afronding aan

gegeven; vaakwilde de leerkracht dat juist. En wanneer is het wer-ken aan vaardigheden ooit 'helemaal af? 3.2. Registratie van de deelname Bovenstaande processen maakten het noodzakelijkde deelname per school nauwkeurig te registreren.Op basis van de in het eerdere artikel over de evalu-atie-opzet beschreven registratie is per leerkrachtvastgesteld wanneer ze aan welk onderdeel werkte,en hoe intensief ze dat deed. De volgorde en eventu-ele herhalingen lagen daarmee meteen vast. Aange-zien de summatieve evaluatie (waarover in het vol-gende artikel zal worden gerapporteerd) gebruikmaakt van testgegevens van kinderen, is ook exactbijgehouden wanneer welk kind bij welke leerkrachtzat. Een en ander is langs geautomatiseerde wegverwerkt. Voor een goed begrip nog twee kanttekeningen.De codering van deelname geschiedde in twee inten-siteiten: 'grondig doorgewerkt' versus'alleen doorge-lezen en/of alleen aan teamgesprekken erover deel-genomen en/of slechts enkele delen eruit gebruikt'.Dit gebeurde op basis van een categorisering percursus per hoofdstuk in 4 niveaus (van intensiteit).Per cursus

is, op basis van inhoudelijke overwegin-gen, bepaald wat een leerkracht minimaal aan eencursus gedaan moest hebben om in aanmerking tekomen voor het overall-predikaat 'grondig doorge-werkt'. Deze procedures - en overigens ook de gege-vens hieronder - staan uitgebreid beschreven in hetrapport Nadere Kwantitatieve Analyse VI (Een na-dere analyse van de deelnamegegevens op drie analy-seniveaus). Vanuit de intermediaire kracht gezienwas de 'deelname' veelal een kwestie van: een stuk of4 leerkrachten zijn met 3 of 4 verschillende dingenbezig, en dat wisselt 4 of 5 keer in de loop van tweejaar begeleiding. (Deze schets is een ruw gemiddelde.Op sommige scholen moesten eerst zoveel voor-waarden vervuld worden om gericht te kunnen gaantrainen, dat de formele 'deelname' aan programma- 509



??? A. K. de Vries, M. H. Kramer-van Walderveen, K. M. Stokking en L. C. Thierens onderdelen niet zo ver ging. Daarnaast kwam hetvoor dat op 3 verschillende scholen een tiental leer-krachten begeleid werden door een intermediairekracht). In onderstaande samenvatting is de nadrukgelegd op intensieve deelname ('grondig doorge-werkt'). 3.3. De deelname door de leerkrachten Door het GEON-project zijn op in totaal 45 kleuter-scholen 192 kleuterleidsters begeleid, waarvan er160 minimaal ?Š?Šn programma-onderdeel intensiefdoorwerkten (zie Tabel l).'Er is ten behoeve van defoUow-up evaluatie op 103 lagere scholen contactgeweest met 266 onderwijzeressen en onderwijzers;daarvan hebben er 40 systematisch een GEON-cur-sus doorgewerkt, hetgeen meestal gebeurde op lagerescholen waar veel kleuters van door het project bege-leide kleuterscholen heengingen en waar ook werk-contact tussen kleuterschool en lagere school bestondof groeide. Tijdens de 'gewone' projectbegeleidingop kleuterscholen namen bijna alle aanwezige kleu-terleidsters deel aan een of (zoals meestal) meer cur-sussen. Uitzonderingsgevallen

betroffen vooral inval-sters (bij ziekte van de vaste leidster) en leidsters dienog maar kort op de school zouden blijven werkentoen de school mee ging doen met het project, respec-tievelijk leidsters die op de school kwamen werkenkorte tijd voordat de samenwerking met het projectzou worden afgerond. Dit betrof 32 van de 192 leer-krachten. De cursus die het vaakst intensief is doorgewerkt isZelfstandig Werken (135 x), op de voet gevolgd doorVerwoorden van Probleemgedrag (131 x). Daarnavolgen de Ie Takenreeks (65 x) en de cursus Voor-spellen en Reageren (55 x). De meeste kleuterleid-sters hebben meerdere onderdelen intensief doorge-werkt. Het bleek niet eenvoudig te zijn om in 2 jaartijd (in feite 1 '/2 jaar) het hele pakket door te werken.Meestal werd niet langer dan 1 semester aan een-zelfde programma-onderdeel gewerkt. Wel hebbenzich herhalingen voorgedaan; met name Zelfstandig Tabel 1 Aantallen leerkrachten per programma-onderdeel (1) regio ronde VvP ZW VeR SW(2) Tl T2 T3 T4(2) een of meer takenreeksen 1 1 (scholen 1-6) 14 12 2 0 10 9 7 0 13 2 1 (scholen 1-6) 9 18 14 0 15 11 11 0 18 3 1 (scholen

1-6) 18 21 11 0 10 4 6 0 12 4 1 (scholen 1-7) 17 13 0 0 6 5 2 1 10 1 2 (scholen 9-13, 15) 15 10 5 0 4 2 3 1 11 2 2 (scholen 5, 9, 11-16) 7 12 8 0 10 3 â€? 1 2 12 3 2 (scholen 7, 10, 13-16) 12 17 4 2 3 1 4 1 6 1 1-foUow-up KS 1 3 3 0 0 0 0 0 0 2 1-follow-up KS 0 0 3 0 0 0 0 0 0 3 1-follow-up KS 14 11 5 2 4 4 0 0 5 1 1-follow-up LS 9 0 0 0 2 l-foUow-up LS 2 4 0 0 n.v.t. 3 1-foUow-up LS 13 14 0 0 Toelichting: 1 Alleen indien het desbetreffende onderdeel grondig is doorgewerkt (voor verantwoording zie tekst)werd de deelname voor bovenstaande tabel meegeteld, en bij herhaling slechts ?Š?Šnmaal.2 Sociale Waarneming en Takenreeks 4 zijn ook een aantal malen in gedeelten in try-out geweest.VvP = Verwoorden van Probleemgedrag ZW = Zelfstandig Werken VeR = Voorspellen en Reageren SW = Sociale Waarneming Tl t/m T4 = Takenreeks 1 - 4 De scholen werden per regio genummerd, te beginnen met de eerste-ronde scholen.FoUow-up KS is de periode op de eerste-ronde scholen tijdens de tweede ronde, FoUow-up LS is de periode, tijdens de tweede ronde, dat de eerste-ronde kleuters in de eerste twee klassen van de

lagereschool zaten (deelname betreft dan dus onderwijzeressen en onderwijzers).De Takenreeksen kwamen uiteraard niet in aanmerking voor gebruik op de lagere school. 510



??? GEON: evaluatie progratnmaonderdelen Werken werd nogal eens opnieuw in systematischevorm opgebouwd in het begin van het volgendeschooljaar (bij nieuwe kleuters). De meeste begeleide leidsters wilden ook na be-??indiging van de (Ie) experimentele ronde nog pro-gramma-onderdelen doorwerken, vaak een cursusdie ze hadden 'gemist' (meestal Voorspellen en Re-ageren), of een cursus die ze graag systematisch wil-den herhalen (meestal Zelfstandig Werken). De leid-sters die intensiever met het project hadden gewerktgingen daar meer mee door dan de leidsters die (in deJe ronde) relatief minder intensief hadden meege-daan. Verder: alle leidsters die tijdens de 2e ronde opde vroegere projectscholen werkten en dat ????k altijdens de begeleide periode deden, hadden destijds?Š?Šn of meer cursussen doorgenomen. Tenslotte: Er zijn indicaties dat eerder intensieverbegeleide leidsters in een volgende periode nieuw-komende leidsters in het doorwerken van program-maonderdelen kunnen 'meetrekken'. Tijdens de 2eexperimentele periode zijn de Ie ronde kleuterscho-len gedeeltelijk nog begeleid, meer of

minder inten-sief. De deelname hierbij, die dus buiten de 'gewone'projectbegeleiding viel, blijft hier buiten beschou-wing. Het laatste geldt ook voor de deelname aan eencursus op lagere scholen. Dat had alleen in de 3e regioeen zekere omvang, en gebeurde in 2e en 4e regionagenoeg niet. In de loop van het project werd met de program-ma-onderdelen minder 'cursorisch" omgesprongen(1974-1979); een uitzondering daarop maakt de 3eregio. Tijdens de 2e rondes in de 2e en 3e regio wasde meest voorkomende volgorde - gekozen door dekleuterleidsters -: eerst Zelfstandig Werken, daarnaVerwoorden van Probleemgedrag en/of Voorspellenen Reageren. Aangezien over de gehele projectpe-riode gezien de cursussen Zelfstandig Werken enVerwoorden van Probleemgedrag meestal vooraanin de tijd zaten, heeft het project vooral via deze tweecursussen in de leidsters 'ge??nvesteerd'. Wel waren erverschillen tussen de regio's. In de Ie regio lag hetaccent op Verwoorden van Probleemgedrag en deTakenreeksen, in de 2e regio was Verwoorden vanProbleemgedrag juist niet zo populair, in de 3e regiowas Zelfstandig

Werken dominerend, in de 4e regiotenslotte was de cursorische deelname het geringst. 3.4. De deelname, vanuit de kinderen gezien Het deelnamepatroon ziet er 'vanuit de kinderen'gezien, niet helemaal hetzelfde uit als dat 'vanuit deleerkrachten' gezien. Dat komt omdat veel kinderenbij meerdere leerkrachten in de klas hebben gezeten.Er is nagegaan, per programma-onderdeel, hoe vaakkinderen in een klas hebben gezeten waarvan deleerkracht dat onderdeel deed (per halfjaar geco-deerd). Bovendien is apart gekeken naar de situatiedat kinderen tijdens hun schoolloopbaan bij leer-krachten in de klas komen die al eerder een of meercursussen doorwerkten. Verder is per kind nagegaanmet welk 'pakkef aan cursussen het zodoende tijdensde projectperiode is 'geconfronteerd'. Tenslotte i^hetaantal cursussen geteld waarmee het kind 'in aanra-king' kwam. Deze maten zijn uiteraard niet onafhan-kelijk (statistisch gesproken) maar stellen wel steedsiets anders voor (inhoudelijk bekeken). Door de in-gebouwde replikaties (2 rondes en 4 rego's) valt tochwel wat te zeggen op basis van zo'n analyse. Op kind-niveau

analyserend hebben de meesteleidsters, waarbij de kinderen waarvan we testgege-vens analyseren in de klas hebben gezeten, de cursusZelfstandig Werken doorgewerkt. Op de tweedeplaats komt de cursus Verwoorden van Probleemge-drag. Op de derde plaats de Ie Takenreeks. In hetkader van de summatieve evaluatie zijn deze deel-name-gegevens gekoppeld aan de verzamelde test-gegevens. Dit om na te gaan of er, behalve dat ersprake was van een verschil tussen begeleide enniet-begeleide scholen, ook binnen de experimenteleconditie nog differentiaties gevonden konden wor-den. Het bleek dat het GEON-pakket in feite z'nwaarde nog maar gedeeltelijk had kunnen laten zien(in de testgegevens), doordat nogal wat kinderen eendusdanige baan door de school hadden gevolgd, datze minder met curussen 'in aanraking' zijn geweestdan had gekund, lettend op dat wat de leerkrachtenvan die school doorwerkten. Immers, als leidster Avooral in het eerste jaar actief is, leidster B vooral inhet tweede jaar, en een kind zit het eerste jaar bij B,het tweede jaar bij A, dan kan die school (dat team)wel intensief begeleid

zijn, maar het kind merkt daardan minder van dan zou kunnen. We zien dan dat - de cursus Verwoorden van Probleemgedrag in 2een 4e regio meer dan de helft van de kinderen heeft'gemist'; - de cursus Zelfstandig Werken bijna 'alomtegen-woordig' was; - de cursus Voorspellen en Reageren eigenlijk vooralzijn eventuele effect kon laten zien in dele ronde vande 2e regio; - de Takenreeksen in feite alleen in de Ie ronde vanIe, 2e en 3e regio flink gebruikt werden. (Wellichtten overvloede benadrukken we dat 'deelname'aan Takenreeksen bij deze analyses betekent: zit-ten in een klas waar de juf een Takenreeks ge-bruikt. Zoals bekend hebben de meeste kinderennooit in een Takenreekii?roÂ?p/e gezeten). 511



??? A. K. de Vries, M. H. Kramer-van Walderveen, K. M. Stokking en L. C. Thierens 3.5. Effecten van het programma Vooruitlopend op het artikel over de summatieveevaluatie melden we de volgende conclusies. Er is eenduidelijke, consistente samenhang, op de project-scholen, tussen deelname aan de cursussen en voor-uitgang van de kinderen op de WPPSI. De verschil-lende analyses leveren het volgende op. Ten eerste, van beperkte deelname mag niet zoveelverwacht worden. Pas als de programma-onderdelensystematisch-intensief worden doorgewerkt kunnendaar effecten van verwacht worden. Dit geldt zowelvoor de cursussen als voor de Takenreeksen.Bij delaatste tonen de apart verzamelde toetsgegevens het-zelfde. Ten tweede, het is niet zo dat m?Š?Šr cursussendoorwerken per se m?Š?Šr algemeen 'effect' sorteert.Hierbij moet bedacht worden dat minder van de enecursus nogal eens meer van de andere impliceert, endat gebleken is dat de teamstructuur een belangrijkeinterveni??rende variabele is. Ten derde, de cursus Zelfstandig Werken komt hetduidelijkst naar voren als mogelijk 'verantwoorde-lijk' voor het

effect. Dit geldt voor alle verschillendeanalyses. Verder kan, wat de volgorde keuze betreft,deze cursus het beste vroeg gedaan worden. Ten vierde, het ziet er naar uit dat leerkrachten die2 jaar intensief begeleid zijn daarna, voor een nieuwegroep kleuters, met veel minder begeleiding, nog eenaantal geleerde vaardigheden toepassen, en overeen-komstige effecten bereiken in termen van testgege-vens als tijdens de begeleide periode. 4. De minicursus Zelfstandig Werken Achtereenvolgens komen in deze paragraaf aan deorde: de inhoud van de cursus, het veranderen vanklasseregels, gebruik van de video, microlessen, in-formatie aan de ouders, en effecten van de cursus.Tenslotte geven we een indruk van de mate waarinleerkrachten na afloop het zelfstandig werken bleventoepassen. De verwachtingen van de leerkrachten t.a.v. decursus Zelfstandig Werken waren over het algemeenhoog. De nadruk die de cursus legt op klasse-organi-satie sprak sterk aan. Ondanks de verschillendewerkvormen die de kleuterschool kent, blijft het vaakmoeilijk om enige tijd met een individueel kind, ofeen groepje kinderen bezig te zijn. De

meeste leer-krachten verwachtten dan ook door de cursus eenaantal verbeteringen van hun klasse-organisatie aan-gereikt te krijgen die het hun mogelijk zouden makenom rustig te observeren of om met een groepje kinde-ren te werken. De nadruk lag veel minder op zelf-standigheidsbevordering van kinderen en samenwer-king in de groep. In de oorspronkelijke cursus zowelals in onze bewerking waren deze onderwerpen ookonvoldoende belicht. In begeleidingsgesprekkenwerd hieraan steeds meer aandacht besteed, waarbijleerkrachten ontdekten dat ze kinderen erg veel uithanden nemen en veel denkwerk voor de kinderenverrichten. Dit heeft alles te maken met de instellingvan de leerkracht, met haar visie op wat kinderenkunnen en wat kinderen mogen kunnen. In een per-fect lopende organisatie is het mogelijk dat een leer-kracht afspraken maakt met de kinderen dat ze 20minuten zelfstandig werken en daarbij de leerkachtniet mogen storen. Bij de lesvoorbereiding kan deleerkracht de situatie zo inrichten dat het de klastijdens die 20 minuten aan niets ontbreekt; aan iedereventueel optredend probleem is gedacht, alle mate-

riaal ligt klaar op tafel. Dit is zeker niet de bedoelinggeweest van de cursus maar omdat de pedagogischedoelstellingen niet voldoende uitgewerkt waren, zijnze lange tijd impliciet gebleven. Later zijn aanvul-lende teksten geschreven over 'zelfstandigheid' en dewaarde van probleemoplossend bezig zijn. Niet alleen kon men als leerkracht leren de periodevan zelfstandig werken zo sterk voor te structurerenen zulke stringente afspraken met de kinderen temaken dat de leerlingen geen enkele vrije keuzehebben en ook niet in de gelegenheid komen zelf-standig probleem-oplossend te denken of elkaar tehelpen. Daarnaast konden andere leerkrachten detitel van de cursus zo letterlijk nemen dat alles wat decursus te bieden had ge??nterpreteerd werd als aanbe-veling voor een 'laissez-faire' leiderschapsvorm. (Methet begrip leiderschapvorm bedoelen we aan te gevendat in de volwassene-kind relatie toch de volwassenede vorm blijft bepalen, hoewel we in het laatste gevalmisschien beter kunnen spreken van gebrek aan lei-derschap.) De tijdens het project gebruikte versie vande cursus leidt dus niet zonder meer tot een sociaal-

integratieve omgangsvorm, zeker niet als de cursuszelfinstructief zou worden ingezet. Leerkrachtenkunnen met behulp van de cursus ook hun greep ophet klassegebeuren vergroten dan wel gebrek aanplanning en duidelijkheid legitimeren. 4.1. Het veranderen van klasseregels Al werkend met de cursus stuitten leerkrachten vaakop afspraken en regels die in tegenspraak waren metde doelstellingen: meer zelfstandigheid en pro-bleemoplossend bezig zijn. In het algemeen werdenalleen klasseregels veranderd die een belemmeringvormden voor zelfstandigheid van de kinderen. Die 512



??? GEON: evaluatie programmaonderdelen verandering hield in dat kinderen activiteiten alleenof samen uitvoerden, waar v????r de cursus hulp, toe-stemming of controle van de leerkracht nodig was.Het veranderen van klasseregels is een belangrijk envast onderdeel geworden, meestal bij aanvang van decursus. Een inventarisatie van de Idasseregels doorleerkracht en intermediaire kracht bood veel moge-lijkheden om vooraf in begeleidingsgesprekken doel-stellingen en consequenties van de cursus te overzien. 4.2. Gebruik van video Anders dan bij de originele minicursussen van het FarWest Laboratory zijn bij de Nederlandse bewerkingvan de minicursus Zelfstandig Werken de instructie-banden weggelaten. In het begin omdat de Ameri-kaanse bijbehorende instructiefilms ook met nage-synchroniseerd Nederlands commentaar niet ergbruikbaar leken. Stijlverschillen tussen Amerikaanseen Nederlandse scholen t.a.v. inrichting van lokalenen interactie tussen volwassenen en kinderen lijken tegroot. Later, omdat we merkten dat het analyserenvan video-opnames die in de eigen klas zijn gemaaktdoor veel

leerkrachten beter geaccepteerd wordt danhet presenteren van ideaalbeelden. Gedurende hetGEON experiment werd ten behoeve van het door-werken van de minicursus Zelfstandig Werken uit-voerig gebruik gemaakt van video-opnames in descholen. Opnames van gestandaardiseerde pre- enpost-situaties, in het project start- en eindJessen ge-noemd, werden voor evaluatie-doeleinden gebruikt.Opnames van micro lessen en klasselessen tijdens hetoefenen met de cursusinhoud werden voor onmiddel-lijke feedback gebruikt. De leerkrachten analyseer-den de opnamen zelf, met behulp van lijsten metaandachtspunten. In de gesprekken met de interme-diaire kracht bekeken leerkrachten ook wel eikaarsbanden. In de Nederlandse onderwijsbegeleiding wordt vi-deo-apparatuur nog weinig gebruikt voor onmiddel-lijke beoordeling van het eigen lesgedrag. De erva-ring heeft ons geleerd dat we gebruik op ruime schaalsterk kunnen aanbevelen. De leereffecten voor debetrokkenen zijn, als men door de eerste fase vanaarzelen en wennen heen is, verrassend groot. Van deleerkrachten die intensief met Zelfstandig

Werkenzijn bezig geweest antwoordde 90% na afloop van decursus dat ze de video-opnames niet hadden willenmissen. Voor 9% van de leerkrachten geldt dat ze hetliever zonder hadden willen doen en 1 % had geenspedfiek oordeel. Gewenning aan het analyseren van je eigen lesge-drag kost enige tijd. In het begin heeft bijna iedereenlast van het zogeheten 'cosmetisch effect': wat zit m'nhaar gek; wat heb ik een harde stem; wat ben ik dik.Dat is van voorbijgaande aard. Dan volgt een periodewaarin men over de kinderen wil spreken en zichzelfbuiten schot laat: je ziet de reacties van de kinderenbeter; er ontgaat je tijdens het lesgeven zoveel wat jeop de band opeens ziet; je ziet welke kinderen uit deboot vallen. Pas daarna wordt het eigen gedrag van deleerkracht enigszins objectief bespreekbaar. 4.3. Microlessen De micro-situaties, behorende bij de cursus, warenbedoeld als oefenings-eenheden voor de leerkracht,van in de cursus aangegeven vaardigheden. Het ge-beurde met 4 ?¤ 5 kinderen buiten de klas. Op devraag hoe de leerkrachten het werken met een kleinegroep in een afeonderlijke ruimte ervoeren, ant-

woordde 56% van de totale groep dat ze het nietonwennig of onplezierig gevonden hadden, terwijl7% van de leerkrachten het erg onwennig en onple-zierig gevonden had. De resterende 37% had hetweliswaar onwennig gevonden maar niet onaange-naam. Om te controleren in hoeverre leerkrachtenwat anders antwoorden wanneer de vraag niet directhenzelf betreft, hebben we hun ook gevraagd teschatten wat de kinderen van de microlessen vonden.Uit hun antwoorden bleek dat 55% dacht dat dekinderen de oefenlessen buiten de klas onwennighadden gevonden maar niet onaangenaam, terwijl43% van de leerkrachten meende dat de kinderenhet niet onwennig of onplezierig hadden gevonden. De cursus Zelfstandig Werken impliceerde voor demeeste leerkrachten dat er ongeveer 8 micro-lessenen klasselessen werden gegeven, dat is conform devoorstellen in de cursus. In sommige scholen werdennog extra micro-lessen voor andere doeleinden ge-bruikt, zoals voor het opvangen en wegwijsmakenvan nieuwe kleuters en voor het geven van extrainstructie aan kinderen die op een of andere manierlieten merken

moeilijkheden te hebben met zelfstan-dig werken. 4.4. Informatie aan de ouders Alle ouders werden aanvankelijk ge??nformeerdd.m.v. een brief, soms door een stukje in de school-krant. De ouders werden voorbereid op eventuelegedragingen van het kind thuis, die als brutaal ofeigenwijs zouden kunnen worden gezien. Ouderswerden erop geattendeerd dat kinderen thuis mis-schien bepaalde dingen zelfstandig wilden doen, mo-gelijkheden werden geopend om daarover te pratenmet de leerkracht. Daarnaast werden inloopochten-den en -middagen gehouden. Een andere uitwisse- J/i



??? A. K. de Vries, M. H. Kramer-van Walderveen, K. M. Stokking en L. C. Thierens lingsmogelijkheid was het 'thuisboekje'. Daarinstonden vragen aan de ouders over de zelfstandigheidvan het kind thuis. Ouders schreven iets terug ofplakten er een foto in. Enerzijds werd het thuisboekjegebruikt om de ouders op de hoogte te houden vanwat er op school gebeurde, anderzijds probeerde meninformatie te krijgen over de thuissituatie en het sti-muleren van zelfetandigheid thuis, om kinderen nietin verwarring te brengen doordat thuis en op schoolverschillend gereageerd werd op hun gedrag. 4.5. Effecten van de cursus Zelfstandig Werken Veel genoemde effecten in schoolverslagen en ant-woorden op vragenlijsten liggen in het verlengde vande cursus- of begeleidingsdoelstellingen. Ze zijn toete schrijven aan meningen van intermediaire laach-ten of aan bepaalde leerkrachten en hebben geengeldingskracht voor alle leerkrachten. Voor de kinderen worden genoemd: - werken intensiever, overleggen met elkaar, vindenhet fijn om na te bespreken omdat ze dan alleaandacht krijgen, redden zich meer zelf en vindendit fijn, tonen meer

initiatief, tonen meer verant-woordelijkheid ten opzichte van hun werk, zijnminder agressief tegenover elkaar, worden eerstvaak drukker tijdens het zelfstandig werken, maarna verloop van tijd rustiger. Voor de leerkracht worden genoemd: - reageert niet meer overal onmiddellijk op, staatmeer eigen initiatief toe, het uitstellen van je reac-tie is zinvol, omdat je dan de tijd hebt om elk kindlangs te gaan. Daarnaast zijn de gestandaardiseerde pre- en postsi-tuaties beoordeeld. De start- en eindles opnameswerden vergeleken met behulp van een aantal obser-vatierubrieken: a) het aantal keren dat een kind de leerkrachtkomt storen, bv. om te vragen of de leerkrachteven komt helpen, of om te tonen dat het klaar ismet zijn werk; b) het aantal keren dat de leerkracht reageert opbovengenoemde storingen; hieronder vallen zo-wel reacties als ja knikken en nee schudden alsaanwijzingen geven of het werk van het kind be-kijken; c) het aantal rondlopende kinderen, zowel niet-taakgericht rondlopend als wei-taakgericht rond-lopend (bij dat laatste bedoelen we lopen ommateriaal te halen of om een ander kind te gaanhelpen); d) de duur van het

voorgesprek, het nagesprek en de periode waarin zelfstandig gewerkt wordt. Omdat de duur in minuten van de start- en de eindlesnogal eens verschilde, is het aantal storingen omgere-kend naar een periode van 10 minuten. Aanvankelijkwerden gedragingen, zoals in bovengenoemde ru-brieken aangeduid, geturfd door de evaluatie mede-werker aan de hand van video-opnames die aan decentrale staf werden toegestuurd. Later is een werk-wijze ontwikkeld waardoor leerkrachten en inter-mediaire krachten zelf de video-opnames van de les-sen turfden en met elkaar vergeleken. De waarde vande analyses is betrekkelijk omdat de tellingen nietsystematisch zijn gerelateerd aan de grootte van deklas resp. het aantal kinderen dat door de mogelijk-heden voor de camera-opstelling tegelijkertijd inbeeld kon worden gebracht. Ook is niet systematischgelet op de tijd van de dag dat de opnamen gemaaktwerden. Voor zover valt na te gaan, heeft dit deanalyses niet sterk be??nvloed. Waarschijnlijk sterk be??nvloed door de instructievoor de gestandaardiseerde startles, kan gesteld wor-den dat het gemiddelde aantal storingen per 10 minu-

ten in de startlessen al laag was, namelijk 4, in deeindlessen werd ruim de helft van de leerkrachtenniet of slechts ?Š?Šn keer gestoord. Het aantal storingenper tien minuten nam in alle regio's af tussen start eneindles tot gemiddeld 1. Over het aantal reacties opstoringen valt moeilijker iets duidelijks te rapporte-ren. Een aantal leerkrachten lijkt zich veel minderaan de gemaakte afspraken te houden dan de kinde-ren. Zij blijven in de eindles op storingen (die infrequentie zijn afgenomen) reageren en verdedigenzich door op hun opvoedingsverantwoordelijkheid tewijzen. Dat zou ook afhankelijk kunnen zijn van denadruk die in de begeleiding wordt gelegd op hetniet-reageren, want in de 4e regio b.v. reageerden deleerkrachten al in de startles consequent 'niet' opstoringen. Gemiddeld genomen voor alle vier de re-gio's nam het aantal keren dat leerkrachten reageer-den op storingen niet af. Zowel in de startles als in deeindles werd in de helft van het aantal gevallen dateen kind naar een leerkracht toekwam gereageerd. Diegenen die vinden dat leerkrachten te allen tijdebereikbaar moeten zijn voor de kleuter die om hunaandacht vraagt,

zullen tevreden zijaover het feit datde eindevaluatie van de minicursus Zelfstandig Wer-ken laat zien dat de meeste leerkrachten na de cursuseven bereikbaar zijn gebleven als daarvoor. Wijzelfmoeten ons nog beraden op dit gegeven omdat hetvoor toekomstige evaluaties betekent dat duidelijkermoet worden achterhaald wanneer leerkrachten welreageren op kinderen, op welke kinderen en waarom. Wat het rondlopen van kinderen betreft was er 514



??? GEON: evaluatie progratnmaonderdelen gemiddeld in alle eindlessen een lichte toename vanrondlopen te signaleren vergeleken bij de beginles-sen. In de Ie en 3e regio was dat een toename vantaakgericht rondlopen en in de 2e en 4e regio vanniet-taakgericht rondlopen. De verschillen zijn ech-ter minimaal. De gemiddelde duur van de voorgesprekken is 10mnuten, het gaat dan over de afspraken, de instruc-ties en het antidj^eren op problemen die zich voorkunnen doen. De duur van de periode van zelfstandigwerken neemt toe van gemiddeld 6 ?¤ 10 minuten tot15 ?¤ 20 minuten. Over de duur van de na-besprekin-gen kunnen wij jammer genoeg niets zeggen omdatde videobanden daar nogal eens heel weinig vanlieten zien, omdat ze 'vol' waren. Wel hebben we deindruk dat een leerkracht die niet gewend is na tebespreken gemakkelijker leert om een nabesprekingte houden, dan dat, als er al sprake is van nabespre-ken, de leerkracht ertoe komt om niet alleen in tegaan op de gemaakte produkten maar ook op demanier van werken. 4.6. Na afloop van de cursus Zelfstandig Werken Aan de intermediaire krachten

werd gevraagd omeen oordeel te vellen over de mate waarin de leer-krachten na be??indiging van de cursus gebruik zijnblijven maken van de werkwijzen uit de cursus. Debeoordeling vond plaats tussen drie en twaalf maan-den na afronding van de cursus. Tabel 2 vat de oorde-len samen die slaan op zeventig leerkrachten in een-endertig projectscholen. Uit de Tabel valt af te lezendat door 65% van de leerkrachten regelmatig totdagelijks perioden van zelfstandig werken in de klas-seorganisatie werden gebruikt. Ook werd aan devaste leerkrachten hun mening gevraagd omtrent debruikbaarheid van de idee??n uit de cursus. Van deleerkrachten antwoordde 9% dat ze twijfelden aande bruikbaarheid, 14% liet het in het midden, terwijl77% meende dat de idee??n uit de cursus bruikbaarzijn. Tabel 2 Follow-up beoordeling van gebruik van zelfstandig werken, lussen 3 en 12 maanden na afronding van de cursusZelfstandig Werken, voor 31 scholen Regio 1Amersfoort Regio 2Hilversum Regio 3Enschede Regio 4Arnhem Totaal niet - 4 1 2 7(10%) af en toe 7 5 - 5 17 (25%) regelmatig 8 2 7 7 24 (34%) permanent - 12 10 - 22

(31%) Totaal aantal'eerkrachten 15 23 18 14 70 1 oelichting: deze gegevens zijn geoaseer?? op scnatnngen van ae intermediaire krachten, per school gemaakt. Alleen diescholen zijn opgenomen waar de intermediaire kracht zelf met duidelijke schattingen kwam. Geschat is het aantalleerkrachten dat na afloop van de cursus ai dan niet nog aan zelfstandig werken doet. 5. Buurt-Gezin-School activiteiten In deze paragraaf schetsen we de aard van deBuurt-Gezin-School activiteiten in GEON. Aan deorde komen het gebruik van de werkmap, evaluatie-problemen, oordelen van betrokkenen, en feitelijkecontacten. We sluiten af met een korte beschouwingover de oudercommissies, en over de draagwijdte vanhet werk aan Buurt-Gezin-School relaties in GEON. Het werken aan verbetering van de contacten metouders, peuterleidsters, lagere scholen en instanties inbuurt en wijk had een minder cursorisch karakter dande overige programma-onderdelen voor in-servicetraining in GEON. Weliswaar was er een werkmap'Buurt-Gezin-School' beschikbaar, maar vanuit hetbesef dat de situatie sterk van school tot school

kanverschillen beperkte de map zich tot procedures enactiviteiten-suggesties. Het is dan ook niet verwon-derlijk dat de activiteiten op dit terrein nogal uiteen-liepen, Opvallend daarbij is dat zich een per regioverschillend beleid uitkristalliseerde. In de Ie regio opteerde men voor een voorzichtigeopstelling, het aansluiten bij concrete vragen of pro-blemen, het komen met praktische suggesties, het ineerste instantie goed organiseren van activiteiten. In 515



??? A. K. de Vries, M. H. Kramer-van Walderveen, K. M. Stokking en L. C. Thierens de 2e regio wilde men de map 'niet op zich' gebrui-ken, wel 'BGS altijd meenemen in de begeleiding', enverder 'aansluiten bij de school'. In de 3e regio gafmen de voorkeur aan het zoveel mogelijk gelijkhou-den van de procedures, zowel vanuit het project naarde scholen toe als, wat informatie betreft, van deschool naar de ouders toe. Type: 'de intermediairekracht is in principe altijd aanwezig op ouderavon-den'. Verder is in de 3e regio de gedachte sterkbenadrukt, vooral in de 2?¨ ronde, dat je als schoolmeer aandacht zou moeten geven aan 'ouders die jenooit ziet' resp. 'ouders van "doelgroepkinderen'"(zie onder). In de 4e regio was de afspraak dat alles'zoveel mogelijk samen met de leerkrachten diendete gebeuren'. Dat ging zover dat in tegenstelling totde andere regio's er zelfs geen contacten vanuit hetprojectteam met b.v. een buurthuis werden gelegdzonder daarvoor expliciet toestemming van de schoolte hebben. Opvallend, waar het gaat om verschillen tussen deregio's, is vooral dat in de Ie regio, waar het project-team zich 'voorzichtig'

opstelde, het vaakst de leer-krachten van oordeel waren dat ze niet teveel zelf hetinitiatief moesten nemen naar de ouders toe; dat in de2e regio, waar discussies het vaakst terecht kwamenbij de leerkracht als persoon, het vaakst een gevoelvan onmacht, van 'niet kunnen' door de leerkrachtenwerd verwoord; dat in de 2e en 4e regio, waarBuurt-Gezin-School samenwerking het meest expli-ciet, principieel en in 'confronterende stijl' werd be-sproken op de scholen, het vaakst de categorie??n'belang inzien' (verbale intentieverklaring) of 'afwij-zend' (nogal eens negatief oordelend over ouders)voorkwamen. 5.1. Gebruik van de map 'Buurt-Gezin-School' In de Ie regio is de map in beide rondes op schoolgepresenteerd en besproken op een voor elke schoolapart tijdstip. De tekst werd besproken op punten als:het waarom van zulke contacten, het inventariserenvan de beginsituatie van de school, mogelijkhedenom iets te organiseren. De map werd pas op schoolge??ntroduceerd als er een goede aanleiding voor was,met name als leerkrachten vroegen hoe ze het bestede ouders zouden kunnen informeren over zelfstan-dig werken, of hoe

ze meer te weten zouden kunnenkomen over de buurt. Op ruwweg 1 /3 van de scholenbleef gebruik van de map beperkt tot bespreking inhet kader van de activiteit naar aanleiding waarvanhij op school was gehaald. Op de overige scholenheeft naar het oordeel van de betrokken regionaalprojectmedewerkers de map ruimere effecten gehad,met name op de oudercontacten. Op een deel vandeze scholen (ongeveer de helft) is de map in een laterstadium nog weer eens 'uit de kast gehaald', omopnieuw suggesties op te doen. In de 2e regio is in de Ie ronde de map gepresen-teerd op een projectscholenbijeenkomst, dus aan allescholen tegelijk. Daarna volgde bespreking op deafzonderlijke scholen, waarbij geen bijzondere ac-centen werden gelegd. Op enkele scholen heeft demap een functie gehad bij het bedenken hoe oudersover een cursus te informeren. In de 2e ronde in dezeregio is de map amper gebruikt, voornamelijk als'opbergmap' voor informatie over de buurt, e.d. Hetregioteam vond de map minder geschikt voor 'arbei-dersscholen'. In de 2e regio heerste bij een aantalmedewerkers verder de gedachte 'eerst moeten

opschool de zaken lekker lopen' resp. 'eerst moeten decursussen doorgewerkt zijn', alvorens buiten de mu-ren van de school te kunnen gaan kijken. In de 3e regio is de map in beide rondes op eenprojectscholenbijeenkomst gepresenteerd, als on-derdeel van het totale GEON-pakket. Vanuit hetregioteam werd voorgesteld om een bepaalde activi-teit tot het centrum van de aandacht te maken. Dit lagvoor alle scholen gelijk. In de Ie ronde was dat despellenbank, in de 2e ronde huisbezoek. Na het ver-vullen van die functie had de map dan ook 'zijnfunctie gehad'. In de 4e regio werd de map op alle scholen apartaangeboden, maar wel op hetzelfde moment. Bij debespreking werden dezelfde aandachtspunten aan-gehouden als hierboven voor de Ie regio vermeld. Inde 4e regio heeft de bespreking van de map slechts opeen drietal scholen tot echte afspraken geleid. Hetbleek niet eenvoudig te zijn om als de map zonderconaete aanleiding op tafel kwam 'tot zaken te ko-men'. Uit de map werden vooral suggesties vooroudercontacten, en de suggestie van een Spellenbankopgepikt. Evenals in de 2e regio vond het regionaleprojectteam

de map minder geschikt voor 'arbeiders-scholen' en is de map gedeeltelijk slechts als opberg-hulpmiddel gebruikt. 5.2. Evaluatieproblemen t.a.v. Buurt-Gezin-Schoolactiviteiten De activiteiten die het project heeft gndemomen ophet terrein van de relaties tussen buurt, gezin enschool waren lastig evalueerbaar. Daar zijn een aan-tal gronden voor aan te wijzen. De werkmap BGSheeft zoals gezegd geen cursorisch karakter. Vanafhet begin werden de activiteiten aangepast aan de inelke school apart aangetroffen situatie. Dat betreftdan de beginsituatie ten aanzien van het kennis heb-ben van de gezinsachtergronden van de kinderen en 516



??? GEON: evaluatie progratnmaonderdelen van bij problemen aanspreekbare instellingen in debuurt, alsmede ten aanzien van de contacten die er alliggen of makkelijk gelegd kunnen worden. Het be-treft ook de mogelijldieden die de leerkrachten heb-ben of ervaren om anderen bij de school te betrekkenof omgekeerd. Dat slaat ook op opvattingen overtaken in deze, en over na te streven doelstellingen. De verregaande aanpassing aan de school van deBGS activiteiten maakt het vergelijken van de ont-wikkelingen die hebben plaatsgevonden moeilijk.Evaluatie-criteria voor de verschillende ontwikkelin-gen, die verre van gelijksoortig zijn, zijn zeker tebedenken maar raken meestal bedolven onder per-soonlijke meningen wanneer men ze wil hanteren.Weliswaar baseert de evaluatie van de cursussen zicheveneens op oordeelsvorming van de regionale pro-jectmedewerkers. Maar daarbij hebben we tevens debeschikking over observatiegegevens, vragenlijstge-gevens e.d., die als check kunnen dienen. Bovendienzijn de activiteiten rond de cursussen wat grijpbaar-der. In het project hebben we gemeend ons grotendeelste

moeten beperken tot het registreren, in eersteinstantie tellen, van contacten. Ten eerste omdatonze indruk was dat het terrein van buitenschoolsecontacten van leerkrachten nogal eens overschatwordt: men denkt er allerlei contacten op na te hou-den, maar zodra je gaat tellen kan de hoeveelheidcontacten feitelijk anders zijn dan men veronder-stelde. Men kan ook denken makkelijk contact te(kunnen) leggen, terwijl kan blijken dat dat slechtseen beperkt aantal personen betreft. Intentieverkla-ringen omtrent contacten hoeven niet altijd overeente komen met de daadwerkelijke contacten. Als hoofdthema in de werkmap BGS wordt hetopbouwen en onderhouden van contacten genoemd,om het werk dat verschillende volwassenen (kunnen)doen met betrekking tot kinderen, en met betrekkingtot gezinnen, zo goed mogelijk op elkaar af te stem-men. Als een leerkracht geen contact met oudersheeft, heeft ze geen gelegenheid om hun opvoedings-stijl, de gezinssituatie, e.d. te leren kennen. Als deleerkracht nooit contact heeft gelegd met werkers vaneerstelijnsinstellingen in de buurt (zo ze al van hunbestaan afweet!), dan is

het niet eenvoudig om bijproblemen zo'n contact snel te leggen. Voor de evaluatie hebben we gelet op: 1. de fre-quentie van contacten, 2. het type of de aard van decontacten, 3. met wie de contacten bestaan, 4. deinhoud van de contacten. Daarbij zijn we een beetjeop de grenzen van onze registratiemogelijkheden ge-stoten. Die registratie is niet geheel sluitend geweest;de terminologie op dit gebied is ook minder gestan-daardiseerd. Toch hebben we van ongeveer 70% vande scholen waar we gewerkt hebben een min of meerduidelijk beeld. Er zijn geen indicaties dat hier sprakeis van een scheve selectie uit de totale groep van 45kleuterscholen; zo zijn bijvoorbeeld aUe regio's enbeide experimentele rondes vertegenwoordigd. Nogeen factor die het evalueren van de projectactiviteitenop dit terrein bemoeilijkt is dat als op een schoolontwikkelingen op gang komen, soms moeilijk valtaan te geven waardoor dat komt, dus a fortiori of hetproject daar iets aan toe of af heeft gedaan. Andersgezegd: het aanleggen van een model met oorzakenen gevolgen is lastig. Soms kunnen kleine oorzakengrote gevolgen hebben; een

geslaagde ouderavondkan een zichzelf versterkend effect hebben, zodanigdat een periode van enthousiasme met betrekking totcontacten school-ouders het gevolg is. Het aanleggen van een criterium is ook lastig door-dat onduidelijk is of aan een half jaar intensief en-thousiasme hetzelfde gewicht moet worden toege-kend als aan twee jaar regelmatige maar ietwat geza-pigere contacten. Het aantal contacten over de geheleperiode gerekend kan immers hetzelfde zijn. Wehebben dan ook onderscheid gemaakt tussen 'begin-situatie', 'projectperiode' (per halfjaar) en 'eindsitu-atie'. Is het weer 'inzakken' van contacten een falen?Van wie dan? Is een permanent enthousiasme weleen re??le of een nodige eis? Verder is, in relatie totonze summatieve evaluatie, onduidelijk wat de effec-ten naar de kinderen toe kunnen zijn. Het is welaannemelijk dat een betere communicatie tussenvolwassenen die met kinderen (en hun gezinnen) temaken hebben die kinderen ten goede zal komen,maar het valt niet mee te specificeren hoe dat dangebeurt. 5.3. Samenvatting van de oordelen over de BGS acti-viteiten Aan de doelstelling

'vergroten van kennis (en demogelijkheid die te vergaren) bij leerkrachten, vande gezinssituaties van kinderen en van de instellingendie zich in de omgeving van de school bevinden' is ineen flink aantal scholen hard gewerkt. De contactenmet de ouders zijn toegenomen (specificatie volgtverderop) en de leerkrachten legden contacten meto.a. peuterspeelzalen en buurthuizen. De contactenmet de ouders werden door de leerkrachten zelf ge-legd, die met peuterspeelzalen en buurthuizen wer-den veelal, in eerste instantie, door GEON-mede-werkers voorbereid. Wat het duidelijkst gelukt is, ishet leggen van intensievere, frequentere, gerichtereen meer gevarieerde contacten met ouders, vaak omte beginnen op basis van het verstrekken van infor-matie over de school aan de ouders, gevolgd door 517



??? A. K. de Vries, M. H. Kramer-van Walderveen, K. M. Stokking en L. C. Thierens gesprekken over de kinderen en hun functioneren.De inbreng van het project lag vooral in voorbespre-kingen en nabespreidngen die door de intermediairekrachten werden mogelijk gemaakt. Het waren deintermediaire krachten die de BGS zaken telkensopnieuw onder de aandacht van de leerkrachtenbrachten, meestal in teamverband. Dat gebeurdevaak n.a.v. een cursus waar men mee bezig was, enmeestal in praktische zin, d.w.z. rechtstreeks gerichtop het doen van bepaalde activiteiten zoals het uitno-digen van ouders, het voorbereiden van een huisbe-zoek, of het voorbereiden van een telefoongesprekmet een eerstelijnswerker. Het praktische voerde deboventoon, meer expliciete principi??le discussie (bij-voorbeeld over de taken van een school naar de buurten de ouders toe) kwam slechts op ongeveer 30% vande scholen voor en verregaand principi??le discussieop minder dan 10% van de scholen. Opvallend is datwaar de intermediaire krachten probeerden 'funda-mentele' discussies te voeren, vaker expliciete weige-ringen van

leerkrachten voorkwamen, waar het gingom uitbreiding van contacten van de school met debuitenwereld. Expliciete argumenten van leerkrachten om ou-ders al dan niet meer bij de school te betrekken,vielen in vier, ongeveer gelijk gevulde categorie??n: 1. de leerkrachten zeggen het belang ervan in te zien,of ze onderstrepen het belang; 2. de leerkrachten zeggen dat je als leerkracht nietteveel het initiatief moet nemen; 3. de leerkrachten geven aan 'dat ze wel willen maarniet goed weten hoe'; 4. de leerkrachten laten zich zonder meer negatiefuit. Een aantal leerkrachten geeft duidelijk aan voorBGS activiteiten weinig tijd te (willen) reserveren, ditwas op 15% van de scholen de mening. Op 15% vande scholen stond men realistisch tegenover het feitdat contacten met de buitenwereld tijd kosten. Op10% van de scholen vond men dat tijd geen rolhoorde te spelen, d.w.z. dat de BGS activiteiten zobelangrijk zijn, dat er erg veel tijd in ge??nvesteerdmag worden. Het organiseren van contacten in deavonduren was overigens populairder dan onder ofdirect na schooltijd. Volgens de intermediaire krachten was het zo datactiviteiten richting

ouders en instanties alleen moge-lijk waren als er in het team geen al te grote menings-verschillen over waren; dat laatste was echter volgensschatting in 1/3 van de scholen vaak wel het geval.Minder grote meningsverschillen die echter naar hetlaat aanzien wel van tijd tot tijd belemmerend ge-werkt hebben, worden voor meer dan de helft van descholen gemeld. We kunnen onszelf afvragen of we als project doorons beleid er niet voor gezorgd hebben dat op eenaantal scholen minder BGS activiteiten van de grondzijn gekomen dan had kunnen zijn. Dit omdat we hetbelang van een hecht teamverband altijd voorophebben gesteld. Ziektes van leerkrachten hebben b.v.bijna altijd vertragend gewerkt op de voortgang vande contacten met mensen buiten de school. Daarstaat tegenover dat personeelswisselingen gemiddeldgeen effect hadden op het contact school-anderen.Kennelijk biedt op dat punt de hechtheid van hetteamverband een goede garantie voor het snel mee-nemen van de nieuwe leerkracht in de bestaandecontactenstructuur van de school. Tussen twee haak-jes: ook bij analyse van de testgegevens van de kinde-ren

bleek dat personeelswisselingen gemiddeld geenrelatie hadden met de testscores. 5.4. De feitelijke contacten van de school De contacten met ouders zijn op 80% van de scholenduidelijk frequenter geworden. Van die 80% was datin 1/3 deel van de scholen een geleidelijk proces, op2/3 deel ging het aanvankelijk met horten en stoten.Dit betekent dat de afbakening van de periode ergbelangrijk is als je 'frequentietoename' als criteriumwilt hanteren. Nieuw voor veel scholen waren: 'thuis-boekje', 'spellenbank', en 'inloopuurtjes'. Voor hetoverige ging het om toename in frequentie van typenactiviteiten die al voorkwamen op de school. Op het punt van frequentietoename waren er g?Š?Šnduidelijke verschillen tussen de regio's. De beginsitu-atie was gemiddeld per school: 15% 'actieve ouders',10% 'ouders die je nooit spreekt', 75% 'ouders dieb.v. wel komen op een avond, maar waar je verderamper contact mee hebt'. Overigens is het gemid-delde hier een grove maat, zie Tabel 3. De getallenzijn gebaseerd op oordelen van de intermediairekrachten t.a.v. de be^nsituatie per school. In 60%van de scholen kwam in twee jaar werken een

duide-lijke verandering t.o.v. de beginsituatie tot stand.Meestal doordat het aantal actieve ouders toenam(tot tweemaal het aantal van het begin), of doordathet aantal ouders dat je nooit spreekt verminderde(tot O toe). Het laatste gebeurde op 40% van descholen, en heel duidelijk op de scholen waar hetaantal ouders dat je nooit spreekt aanvankelijk nogalgroot was. Overigens is apart gekeken naar de op-komst per activiteit. Frequentievergroting van activi-teiten en opkomstvergroting gingen grotendeels sa-men! De groep ouders die je nooit spreekt en de groepvan ouders van kinderen die in het kader van de 518



??? summatieve evaluatie als doelgroepkinderen werdenaangemerkt door de leerkrachten, overlapten elkaarvoor ruwweg 50%. De laatste groep, d.w.z. oudersvan doelgroepkinderen, was groter dan de eerste.Ruim de helft van de ouders van doelgroepkinderenhadden goede tot actieve contacten met de school.Van de kinderen die (erg) veel vooruit gingen op deWPPSI weten we dat hun ouders over het algemeeneen qua frequentie gemiddeld contact hadden met deschool. Het type contacten dat leerkrachten met oudersdie je nooit spreekt opbouwden, resp. met ouders vandoelgroepkinderen onderhielden, was vooral 1-1contacten. In deze contacten gingen de gesprekkenvooral over het functioneren van de kinderen enproblemen van de ouders en waar mogelijk overdingen om thuis te doen met kinderen. Het initiatiefvoor het onderhouden van deze contacten lag bijnaeven vaak bij de ouders als bij de leerkrachten. Bo-venstaand rooskleurig beeld moet in het volgend lichtworden gezien: op 1 /3 van de scholen was er wel vancontact sprake maar gebeurde er verder niets. Op 1 /3van de scholen werden er voortgezette

contacten on-derhouden. En op 1/3 van de scholen kwam het totadviezen van de leerkrachten aan de ouders. Van ongeveer 50% van de scholen wordt door deintermediaire krachten gemeld dat, (afgaande op re-acties van ouders) de ouders duidelijk 'aan de slag'zijn geweest met hun kinderen. Dat betrof dan vooralde volgende vier activiteitengebieden: 1. aanlerenvan begrippen, 2. zelfstandigheid bevorderen, 3. sa-men spelletjes doen (spelienbank), 4. voorlezen. Op25% van de scholen was er geen duidelijk zicht tekrijgen op de activiteiten thuis. En voor 25% van descholen hebben we de indruk dat de school nietsinitieerde. Tenslotte hoort bij de feitelijke informatie ook hetvolgende: de contacten tussen kleuterschool enbuurthuis en peuterspeelzalen namen in 40% van descholen toe en in 5% af. Onderwerpen waren vooral:eikaars werkwijzen, spelienbank en overdracht vande kinderen. De contacten tussen kleuterscholen enlagere scholen namen in 70% van de gevallen toe, in5% af. Onderwerpen waren vooral: overdracht vande kinderen, GEON-cursussen, werkwijzen in detwee typen scholen, materialen, schoolkrant

en detoekomstige integratie. Op driekwart van de lagerescholen waar de kleuterscholen mee te maken had-den die aan het GEON-experiment deelnamen zijnexpliciet idee??n uit de werkmap BGS besproken, GEON: evaluatie programmaonderdelenTabel 3 Percentage 'actieve' ouders en 'ouders die je nooit spreekt'; beginsituatie Percentage 'actieve' ouders Aantal scholen Percentage 'oudersdie je nooit spreekt' Aantal scholen 0- 10 8 0 3 11- 20 10 1- 5 7 21- 30 4 6-10 9 31- 40 11-15 3 41- 50 4 16-20 2 51- 60 21-25 1 61- 70 26-30 71- 80 1 31-35 81- 90 36-40 1 91-100 41-45 27 26 Toelichting: deze gegevens zijn gebaseerd op schattingen van de intermediaire krachten, per school gemaakt. Alleen diescholen zijn opgenomen waar de intermediaire kracht zelf met duidelijke schattingen kwam. 5/9



??? A. K. de Vries, M. H. Kramer-van Walderveen, K. M. Stokking en L. C. Thierens hetzij naar aanleiding van de ontwikkelingen op dekleuterschool als gevolg van deelname aan het pro-ject, dan wel (in 1/3 van de gevallen) rond concretegezamenlijke activiteiten als schoolkrant, spellen-bank of ouderavond. 5.5. Oudercommissies Gedurende de experimentele periode van het GE-ON-project is geen expliciete aandacht gegeven aanhet functioneren van de oudercommissies. Onze in-druk is, dat er spontaan weinig veranderde aan demanier van werken van de oudercommissies, gedu-rende de projectperiode. Van 35 scholen hebben wegegevens over de oudercommissies (O.C.); 30 scho-len hadden een O.C. bij de start van het GEON-ex-periment, en 2 O.C.'s ontstonden lopende de rit. Vandie 32 weten we dat 1 O.C. nauwelijks functioneerde,10 O.C.'s uit ouders bestonden die ook in de klassenof bij klusjes hielpen, 2 O.C.'s een eigen beleid tracht-ten op te bouwen en 8 O.C.'s een eigen beleid voer-den, d.w.z. zelf de leden recruteerden, zelf agenda'sopstelden, zelf de leerkrachten uitnodigden (of niet)voor vergaderingen en zelf

contacten met anderen(vooral de andere ouders) onderhielden. 5.6. Afsluitende opmerkingen t.a.v. de Buurt-Ge-zin-School activiteiten De relatie tussen Buurt, Gezin en School is afhanke-lijk van vrijwillige initiatieven. In het GEON-projectis slechts gewerkt aan de schoolinitiatieven. We heb-ben al eerder gesteld dat wij dat een jammerlijkeenzijdige zaak vinden. Gedurende de projectpe-riode hebben we gemerkt dat wanneer men, tussenmeerdere mogelijkheden, zich richt op ?Š?Šn gebiedvan activiteiten zoals de contacten, met name metouders, dat in 80% van de scholen ook positief leidttot toename in frequentie en verruiming van het aan-tal contacten. Volgens de intermediaire krachten is in3/4 van die 80% van de scholen ook na de experi-mentele periode nog een continuering van de aan-dacht voor 'vaak' en 'veel' contacthouden blijvenbestaan. Dat is niet ontmoedigend. Daarnaast moetworden geconstateerd dat wat het GEON-projectaan stimulering van andere mogelijkheden heeft la-ten liggen, zoals b.v. het functioneren van de ouder-commissies, ook niet spontaan door ouders of leer-krachten wordt opgepakt ter inspectie en

eventueleverbetering. 6. De cursus Verwoorden van Probleemgedrag Geschetst worden gebruik, inhoud en bedoeling vandeze cursus, alsmede oordelen van leerkrachten overde cursus. Een en ander wordt besproken mede inrelatie tot de cursus Zelfstandig Werken. Daarnawordt ingegaan op ervaringen die elders met soorge-lijke cursussen werden opgedaan, en op de mogelijkeplaats van dit type cursus in ons traditionele kleuter-onderwijs. 6.1. De satelliet van de minicursus Zelfstandig Wer-ken Naast de veelgebruikte minicursus Zelfstandig Wer-ken en de werkmap Buurt-Gezin-School is ook decursus Verwoorden van Probleemgedrag (VP) in detwee experimentele periodes van het GEON-projectveelvuMg aan bod gekomen. Met de cursus VPmaakten 131 kleuterleidsters redelijk intensief ken-nis. Enkele tientallen leerkrachten van lagere scholenen medewerkers van club- en buurthuizen hebben decursus ook bestudeerd, maar omdat we hun ervarin-gen niet systematisch hebben opgetekend kunnen wijdaar niets over rapporteren. Van de 131 kleuterleid-sters weten wij dat: 8 leerkrachten stopten na hoofd-stuk 1, 'over gedrag',

21 leerkrachten stopten nahoofdstuk 2, 'overtellend-observeren', 21 leerkrach-ten stopten na hoofdstuk 3, 'functionele analyse', 69leerkrachten de hele cursus doorwerkten, inclusief'gedragsveranderingstechnieken', 12 leerkrachten opeen nu niet meer achterhaalbaar moment stopten. Deredenen om na het eerste of tweede hoofdstuk testoppen waren: de 'problemen' verdwijnen, team-strubbelingen, ziekte van een leerkracht, moeite metzakelijk kijken, voorkeur om met 'zelfstandig wer-ken' te beginnen. De redenen om na het derde hoofd-stuk op te houden waren: de 'problemen' verdwijnen,ziekte van een leerkracht, schrik voor de hoeveelheidwerk die functionele analyses vragen, schrik voor hetcentraal stellen van het eigen gedrag tegenover kin-deren, voorkeur voor 'zelfstandig werken'. Bovens-taande informatie is afkomstig van de GEON-inter-mediaire krachten. Het merendeel van de leerkrachten is twee tot viermaanden met de cursus bezig geweest. Uitlopen vande cursus werd meestal bepaald door de 'drukke'maanden november en december. Hoofdstuk IIvroeg gemiddeld twee (team)besprekingen voor ob-servaties.

Hoofdstuk III vroeg twee ?¤ drie (team)be-sprekingen, meestal voor het voorbereiden en nabe-spreken van huisbezoek en het bespreken van func-tionele analyse(s). Het vierde hoofdstuk werd vaakalleen maar gelezen en eenmaal besproken. Als erplannen rond een kind werden gemaakt, vroeg dat 520



??? GEON: evaluatie progratnmaonderdelen gemiddeld nog twee tot drie voortgangsbesprekin-gen. Wanneer een leerkracht of een team van leer-krachten de hele cursus had doorgewerkt werd eenvragenlijst ingevuld. Het volgende algemene beeldvalt uit de antwoorden van de leerkrachten te destil-leren: alle leerkrachten vonden de tekst van de cursusbegrijpelijk en overzichtelijk. Vijftien leerkrachtenkeurden de cursus om de volgende redenen af: nogaltheoretisch, weinig effectief voor de praktijk, nietsnieuws, goed voor leidsters die pas beginnen. Ruimvijftig leerkrachten waren om de volgende redenengeporteerd van de cursus: je gaat gerichter naar kin-deren kijken, je ontwikkelt een beter begrip voor watkinderen vertellen willen met hun gedrag, je leertinformatie te verzamelen, je gaat kinderen positieverbenaderen, positieve sociale-bekrachtigers zijn eenwaardevol middel om probleemgedrag door andergedrag te vervangen. De intermediaire krachten gaven de volgende aan-vullende informatie: de meeste leerkrachten stondenna het doorwerken van de cursus minder snel methun (voor-)oordeel klaar. De meeste

leerkrachtennamen de moeite om te observeren en met andere tegaan praten, als ze het gedrag van (een) kind(eren)'problematisch" vonden. Gesprekken met psycholo-gen van de OBD's over 'moeilijkheden' werden doorbeide partijen als zinvoller en gerichter ervaren. Erwerd minder negatief over kinderen en gezinnen ge-sproken. Bijna alle leerkrachten gingen informatieverzamelen over woon- en werkomstandigheden vande gezinnen waarvan zij kinderen in hun klas hadden.De meeste leerkrachten kregen oog voor hun eigenrol in de relatie met een kind dat 'probleemgedrag'vertoont. De intermediaire krachten meldden echterook dat nauwkeurig observeren en informatie ver-zamelen snel verwaterde na afloop van de GEON-begeleiding. Wat overbleef was, dat leerkrachten dieeenmaal geleerd hebben om 'niet' vanuit vooroorde-len over kinderen en gezinnen te praten, die openheidvoor anderen wel bleven behouden. In een eerder artikel werd opgemerkt dat de keuzevoor het opnemen van een cursus waarin defini??ringvan wat men aan het gedrag van een kind problema-tisch vindt, observatie middelen en operante

condi-tionerings-technieken besproken worden (en geoe-fend), werd ingegeven door de veelgehoorde opmer-king in de praktijk dat zelfstandigheidsvergroting vaneen leerlingengroep en individualisering van instruc-tie voor leerkrachten nauwelijks mogelijk zijn omdateen of meer kinderen die probleemgedrag vertonende leerkrachten aan handen en voeten binden. Desoort problemen die leerkrachten in plattelandsscho-len en scholen in volksbuurten tegenkomen als zekinderen met gedragsproblemen in de klas hebben, isdoor ons niet onderzocht. Een indicatie is echter tevinden in de resultaten van het enqu??te-onderzoekvan Constandse en Magito (1978) in Rotterdam,'Probleemgedrag op school, een enqu??te onder 117leerkrachten', waar zij schrijven dat door kleuterleid-sters de volgende zes categorie??n van probleemge-dragingen het meest genoemd worden: 1. Agressiefgedrag, 2. Verbale en motorische onrust, 3. Proble-men in het algemene sociale functioneren (b.v. aan-passingsmoeilijkheden of niet in de Nederlandse taalaanspreekbaar zijn), 4. Negatief sociaal gedragtegenover de leerkracht, 5.

Concentratiemoeilijkhe-den, 6. Sociaal teruggetrokken gedrag. De cursus VP was als satelliet-cursus gedacht bij deminicursus Zelfstandig Werken; om serieus in tekunnen gaan op 'probleemgedrag' v????rdat de zelf-standigheid van kinderen zou worden vergroot, of ommiddelen bij de hand te hebben om handelend tekunnen reageren, als zelfstandigheidsvergroting ooktoename van 'probleemgedrag' in de klas met zichmee zou brengen. Ten aanzien van die satelliet-func-tie stellen de leerkrachten zich als volgt op: bij devraag of men veronderstelt dat het doorgewerkt heb-ben van de cursus VP een goede entree biedt voorZelfstandig Werken antwoorden de meeste leer-krachten neutraal dat ze dat niet weten. Omgekeerd,na afloop van de minicursus Zelfstandig Werken,gevraagd of men plezier heeft gehad aan de eerderdoorgewerkte cursus VP, lopen de antwoorden sterkuiteen. Ongeveer 20% van de leerkrachten laat het inhet midden, 40% van de leerkrachten zegt niets aanVP gehad te hebben ter voorbereiding van Zelfstan-dig Werken en 40% van de leerkrachten zegt erg veelplezier gehad te hebben aan VP ter

voorbereidingvan Zelfstandig Werken. Omdat de meningen nogalverdeeld zijn kan men zich afvragen of de leerkrach-ten die onmiddellijk na afloop van VP hadden latenweten dat ze sterk aan het praktische nut van decursus twijfelden, niet ook de leerkrachten zijn die naafloop van 21elfstandig Werken zeggen dat ze nietsaan VP hebben gehad. Tot onze verbazing moetenwe melden dat dat niet het geval blijkt. Het aantalleerkrachten dat het praktisch nut van VP niet zagzitten maar na afloop van Zelfstandig Werken zegtdat VP een plezierige voorbereiding voor ZelfstandigWerken inhoudt, is net zo groot als het aantal leer-krachten dat zich eerst positief over de cursus VPuitsprak en na Zelfstandig Werken zegt dat VP hele-maal geen voorbereiding voor Zelfstandig Werkenbiedt. Conclusie lijkt te zijn dat we vertrouwen kun-nen hebben in de realiteitszin waarmee de leerkrach-ten vragen over de curussen beantwoord hebben. Alshun gevraagd wordt te voorspellen of VP een goede 521



??? A. K. de Vries, M. H. Kramer-van Walderveen, K. M. Stokking en L. C. Thierens voorbereiding vormt op Zelfstandig Werken dan stel-len de meesten dat dat nog moet blijken. En terugkij-kend herzien een aantal leerkrachten het eerdereoordeel dat ze geveld hebben, zowel in positieve als innegatieve zin. Conclusie is ook dat in de toekomst inde gebruikssituatie uitgemaakt moet worden welkevan deze twee cursussen men gaat doornemen enwaarom. Een onlosmakelijke verbondenheid van detwee is slechts in de hoofden van de ontwikkelaarsrealiteit geweest. 6.2. Opmerkingen t.a.v. de cursus Verwoorden vanProbleemgedrag Anders dan in de studie van Van Kreveld (1977)gemeld wordt, die gaat over ervaringen met eensoortgelijke cursus als VP, maar dan doorgewerktmet leerkrachten uit het Buitengewoon Onderwijs, isde ervaring met het werken met de cursus VP in dekleuterschool, dat in meer dan 50% van de gevallenwaar de leerkrachten spraken van 'probleemgedrag'bij kinderen, deze kwalificatie niet juist bleek te zijnvanaf het moment dat men nauwkeuriger ging kijkenen informatie gjng verzamelen. Van Kreveld

meldtuit 49 malen gebruik van de cursus 'Aanpak vanGedragsverandering, een cursusboek voor leerkrach-ten en anderen die werken in of voor het onderwijs'(1975-76), slechts eenmaal, dat er werd gestopt om-dat het probleem bij observatie geen probleem meerbleek te zijn. Het is niet onwaarschijnlijk dat leer-krachten in het B.O. meer en ingrijpender wordengeconfronteerd met 'gedragsproblemen' bij kinde-ren. Van Kreveld meldt dat leerkrachten van scholenvoor o.a. LOM, MLK, ZMOK en medewerkers vanInternaten voor Bijzonder Jeugdwerk met de cursuswerkten. Een tweede vergelijk met de studie van Van Kre-veld biedt een punt van overeenkomst op het gebiedvan de follow-up. Van Kreveld schrijft, dat de leer-krachten die aan de cursus 'Aanpak van Gedragsver-andering' deelnamen, positiever waren geworden inhun eigen gedrag tevenover kinderen, dat ze meerkonden negeren en minder vaak waarschuwingenlieten horen. Dat werd ook door de GEON-interme-diaire krachten gesignaleerd. Maar daarnaast bleekdat na het doorwerken van de cursus bijna geenleerkracht meer opnieuw van de cursus gebruikmaakte om

voor een nieuw probleem een nieuweanalyse te maken en een nieuw gedragsveranderings-programma samen te stellen. Dit komt overeen metde mededelingen van de GEON-intermediairekrachten, dat na afloop van de cursus VP datgeen watde leerkrachten geleerd hadden al snel geen conse-quenties meer had voor het dagelijks handelen in 'nieuwe' situaties. Een soortgelijk geluid valt te beluisteren vanuit hetProject Onderwijs en Sociaal Milieu, waar Con-standse e.a. (1980) over de resultaten van een proef-invoering van een cursus die lijkt op VP, zeggen datalle 15 Ideuterleidsters de 'kennis elementen' uit decursus goed leerden beheersen, maar probleemana-lyse niet onder de knie kregen. Individuele behande-lingsplannen leerden ze wel opstellen maar de uitvoe-ring ervan werd meestal vroegtijdig gestopt. De au-teurs schrijven hierover: 'De kleuterleidsters blekenmeer gemotiveerd voor een aanpak gericht op de heleklas' (Constandse e.a. 1980 pag. 11). Wij willen daarde volgende veronderstellingen bij uitspreken: 1.Door de opleiding voor het traditionele kleuteron-derwijs zijn kleuterleidsters er op gericht hele groe-pen

kinderen bezig te houden. Training in het om-gaan met individuele kinderen wordt niet gegeven. 2.Jonge kinderen, kleuters, schijnen een kortere aan-dachtsspan te hebben dan oudere kinderen, en schij-nen daarom telkens weer met een nieuwe activiteitgeconfronteerd te moeten worden. Door ons wordtdit het 'entertainments geloof van de kleuterschoolgenoemd. 3. In de opleiding voor leerkrachten K.O.wordt veel aandacht gevraagd voor spontaan, creatiefhier en nu kunnen functioneren van leerkrachten.Aan planning en consequent systematisch werkenwordt minder aandacht besteed. 4. Gedrag van kin-deren dat problematisch wordt geacht doet zich (mis-schien per definitie) vooral voor op ogenblikken datdat de volwassene niet goed uitkomt. De volwassenewordt in beslag genomen door b.v. de rest van de klas.5. Het geloof dat alles in de kleuterschool lief, goed,aardig en zorgzaam hoort te zijn lijkt de aandachtvoor het individuele kind dat dit beeld door zijngedrag verstoort eerder kleiner dan groter te maken.Het liefst zou men wensen dat het kind bij toverslagweer aan het algemene beeld voldoet, of verdwijnt. Laatstgenoemd

geloof lijkt ons de reden dat hetOSM-project als positief resultaat van de proefinvoe-ring van hun trainingsprogramma voor kleuterleid-sters weet te melden, dat uit klasseobservaties bleekdat de verhouding tussen ondersteunend en afkeu-rend gedrag van de leerkrachten o.i.v. de cursus sterkveranderde: 'Voor de cursus was de verhouding tus-sen ondersteuning en afkeuring 1 : 1,22 en bij name-ting was de verhouding 2,1 : 1. Deze wijziging bleekveroorzaakt te worden door zowel een sterke afnamevan afkeurend gedrag als een toename van bemoedi-gend gedrag'. (Constandse e.a. 1980 pag. 11). Hoe-wel in het GEON-projekt geen observaties verrichtzijn op dit punt, is het bovengenoemde in overeen-stemming met het algemene oordeel van de GEON-intermediaire krachten. Kennelijk past de aanwijzing 522



??? GEON: evaluatie progratnmaonderdelen om positief te versterken uit cursussen zoals VP in demanier waarop leerkrachten in de kleuterschool ge-wend zijn om met kinderen om te gaan waardoor dieaanwijzing incorporabel is en in het directe handelenvan de leerkracht zichtbaar wordt. Ter afsluiting nog drie opmerkingen: Leerkrachtenen intermediaire-krachten meldden dat het werkenaan de cursus VP de sfeer in het team bijna altijd tengoede kwam. Ten eerste was het zoeken naar om-schrijvingen in termen van gedrag meestal aanleidingtot grappen die allerlei situaties inclusief het functio-neren van kinderen betrof. Ten tweede vond men hetmeestal een plezierige uitbreiding van het team-over-leg om 'serieus' en langduriger dan gewoonlijk overkinderen en het gebeuren in de eigen klas te spreken.De volgende opmerking betreft de contacten met deouders. In alle scholen waar men intensief de cursusVP doorgewerkt heeft, waren het huisbezoek en con-tacten met ouders een punt van overleg, evenals decontacten met anderen. Onze evaluatie gegevens to-nen dat er van het maken van functionele analysesniet

veel terecht is gekomen. Contacten met oudersdie nodig zijn om aan informatie over kinderen tekomen, namen echter wel in frequentie toe, zoals weal eerder in dit artikel meldden. Kennelijk is het nogeen grote stap voor leerkrachten om gesprekken metouders te benutten, en om systematisch na te denkenover het functioneren van kinderen waar ze proble-men mee hebben. Contacten met anderen, d.w.z.eerstelijns werkers bleven uiterst beperkt. Wil men een cursus zoals VP in de kleuterscholeneffectief inzetten dan dient men er rekening mee tehouden dat een aantal voorwaarden zonder veel ex-tra inspanning te vervullen zijn, maar dat het door-voeren van behandelingsplannen over het algemeenslechts kan met intensieve ondersteuning van eenzogeheten 'deskundige', hetzij van een OBD, hetzijuit een ruimere kring. Tenslotte: het is kenmerkendvoor de GEON-werkwijze dat getracht wordt omvoorwaarden te onderkennen en te scheppen waar-onder de leerkracht optimaal kan functioneren tenbehoeve van de hele groep en van individuele kinde-ren. De GEON-intermediaire krachten maakten zelftraining van de

leerkrachten mogelijk en ze functio-neerden als vraagbaak. Maar hun directe inbreng inhet klassegebeuren was beperkt, om de eigen ver-antwoordelijkheid van de leerkrachten niet te on-dermijnen. Ze stelden wel video apparatuur op ofdroegen observatie-middelen aan en hielden plan-ningsgesprekken of gaven feedback bij observaties,maar ze observeerden zelf slechts op uitdrukkelijkver7oek van de leerkrachten. Door deze tenighou-dende opstelling in de scholen is het ten aanzien vanhet werken met de cursus Verwoorden van Prc^-bleemgedrag in de scholen, onmogelijk om te spre-ken van een intermediaire kracht als therapeut enleerkrachten of ouders als co-therapeuten, wat in deliteratuur gangbare aanduidingen zijn. Zo'n relatiekan wel ontstaan als een medewerker van een OBDof een MOB als geschoold therapeut zou optreden.Wij hebben ons, gezien onze kortstondige aanwezig-heid in scholen en OBD's uitdrukkelijk nooit 'tussen'de bestaande school-begeleiding en de scholen willenschuiven. 7. De vier Takenreeksen Achtereenvolgens worden besproken: het gebruikvan de Takenreeksen, reacties van

leerkrachten, debij de reeksen behorende toetsen, de keuze van deel-nemende kinderen, de evaluatieprocedure, en resul-taten van het gebruik van de Takenreeksen. 7.1. Teruglopend gebruik Door het groter worden van de belangstelling voorhet 'open' karakter van het kleuterschoolcurriculum,lag het in de bedoeling de Takenreeksen (TR) in deloop van het GEON-experiment te vervangen doorde cursus Voorspellen en Reageren. Dat is slechts tendele gelukt. De cursus Voorspellen en Reageren isniet echt populair geworden, en anderzijds waren erintermediaire krachten die tot het einde van het expe-riment de TR-en duidelijk bleven handhaven in hunbegeleidingsaanbod aan de scholen. In de eerste ex-perimentele periode werden door 130 leerkrachtenvan de deelnemende scholen ?Š?Šn of meer TR-engebruikt (87 intensief en 43 als idceenbock ter le-zing). In de tweede experimentele periode werden deTR-en nog slechts door 75 leerkrachten gebruikt(waarvan 40 ter informatie). Van alle vier de TR-enwerd de eerste. Kleur-Vorm-Omvang, het vaakst in-tensief gebruikt, 65 maal. De tweede TR, Plaats, 33keer. De

derde TR, Aktie, 35 keer, en de vierde TR,Flexibel Categoriseren, werd 5 maal intensief ge-bruikt. Vermindering van het gebruik van de TR-en tenbehoeve van vemieerdering van het gebruik van decursus Voorspellen en Reageren werd in het projectwel gepropageerd, echter zonder dat we het gebruikvan de TO-en volledig stop durfden te zetten. Voordat laatste zijn de volgende redenen aan te geven: 1.We wisten dat de leerkrachten de cursus Voorspellenen Reageren 'moeilijk' vonden en er in vast kondenlopen. De TR-en overboord gooien zou betekendhebben dat we onze middelen om 'positieve discrimi-natie' in de school vorm te geven al te zeer ingeperkt 523



??? A. K. de Vries, M. H. Kramer-van Walderveen, K. M. Stokking en L. C. Thierens zouden hebben. 2. Door onze presentatie in 1973-74naar de OBD's en de scholen, hadden we verwach-tingen gewekt, o.a. met de TR-en, die niet zomaardoor andere verwachtingen te vervangen waren.Zoals al eerder gesteld, was er de behoefte aan een'goed' compensatieprogramma voor kleuterscholen.3. Een aantal intermediaire krachten had grote waar-dering voor de TR-en en werkte er graag mee in descholen. 7.2. Reacties op de Takenreeksen Veel leerkrachten in de scholen hebben negatief ge-reageerd op de strakke planning. Die vond men ver-velend en ook had men een hekel aan deze intensieveen systematische vorm van werken. Enkele leer-krachten vonden dat er teveel tijd en aandacht (10 tot20 minuten per dag) gevraagd werd voor een kleinegroep kinderen in de klas. Zolang de intermediairekracht (als remedial teacher) die aandacht gaf was hetnog tot daar aan toe, maar als men geacht werd omhet ook zelf te doen, werd het als 'niet eerlijk' tegeno-ver de andere kinderen gezien. Dit 'eerlijkheids-syndroom' heeft ons

gedurendede hele GEON-projectperiode parten gespeeld; hetprincipe van de 'positieve discriminatie' heeft zichslechts bij enkelen meteen in een enthousiaste ont-vangst kunnen verheugen. Waarschijnlijk zorgt hierdezelfde instelling, die wij reeds eerder n.a.v. eenopmerking van Constandse e.a. (1980) noemden,voor de tegenkracht, namelijk het 'op de hele klas'gericht zijn van kleuterleidsters. De positieve reactiesvan leerlaachten t.a.v. de TR-en betroffen de goedeaanknopingspunten die de TR-en. boden voorBuurt-Gezin-School activiteiten, zoals inloopuurtjesen thuisboekjes. Men stelde dat de TR-en in zulkegevallen concrete aanleidingen boden voor gesprek-ken met ouders. 7.3. De toetsen en de keuze van kinderen Het gebruik van de TR-en gjng gepaard met toetsen.Toetsen die vooral bestemd waren om in de leeftijds-groep die kinderen aan te wijzen die voor extra trai-ning in het hanteren van (een serie) begrippen inaanmerking kwamen. Voor elke takenreeks was eeneigen plaatsingstoets ontwikkeld. Slechts de eerstetwee toetsen voldoen aan de eisen die ten aanzien vaninhoudsvaliditeit en betrouwbaarheid gesteld

moetenworden. De derde en de vierde toets vertonen eenitem-bestand dat twijfels over hun betrouwbaarheiddoet rijzen. Bovendien is in beide toetsen vanwegescoringsproblemen het aspect 'divergente produktievan semantische eenheden' weggelaten, wat de in-houdsvaliditeit aantast. Er is naar gestreefd dat voor de leeftijdsgroep waareen Takenreeks voor bestemd was (De Vries, 1980b)van de bijbehorende toets elk item door ongeveer75% van de kinderen 'goed' beantwoord moest kun-nen worden. Bij de ontwikkeling van elke toets wa-ren, in een drietal try-outs, steeds zo'n 100 kinderenbetrokken. Verdere itemanalyses hebben niet meerplaatsgevonden. Het lag in de bedoeling om de ge-middelde scores die deze laatstgenoemde try-outsopleverden, als normen te hanteren bij het gebruikvan de toetsen. Dat is echter nooit gebeurd omdat wehet idee verlieten om algemene leeftijdsnormen tegebruiken om in scholen kinderen te kunnen aanwij-zen die wel of niet aan die norm voldeden. Het vinden van de kinderen die gedurende deexperimentele periodes aan TR-activiteiten gingendeelnemen gebeurde als volgt: alle kinderen van

eenbepaalde leeftijdsgroep waarvoor de betreffende TRontwikkeld was, werden getoetst. Voor de leeftijds-groep in een school werd dan, per school, het gemid-delde berekend en die kinderen die ?Š?Šn standaardaf-wijking of meer onder het gemiddelde scoorden,werden uitgenodigd om als groep aan de TR-activi-teiten deel te nemen. Deze groep werd de taken-reeksgroep of de 'doelgroep' genoemd. Soms voegdede leerkracht kinderen toe, omdat ze vond dat diekinderen ondanks hun hogere score ook zouden pro-fiteren van de lesjes. Die toegevoegde kinderen zijnbij de verdere evaluatie eveneens tot de 'doelgroep'gerekend, daar zij eveneens aan de lesjes deelnamen.De maxima per toets waren: 110, 26, 16, voor deeerste drie (de vierde is niet gebruikt). 7.4. Evaluatieprocedure en toetsresidtaten De bovengenoemde toetsen werden ook voor evalu-atiedoeleinden gebruikt. Daartoe werden ze na deperiode van takenreeksactiviteiten nogmaals afge-nomen. De toetsprocedure is beschreven door Stok-king (1 980). Het komt er op neer dat naast de groepdie aan de lesjes meedeed (de 'doelgroep' op deprojectscholen) nog drie

groepen werden getoetst:een 'papieren doelgroep' op de vergelijkingsscholen(voor evaluatiedoeleinden aangewezen middels bo-vengenoemd criterium), en een steekproef uit de leef-tijdsgroep, zowel op de projectscholen als op de ver-gelijkingsscholen. Op de vergelijkingsscholen von-den uiteraard geen takenreeksactiviteiten plaats. Wevermelden hier de resultaten van de verschillendereeksen, over de periode dat ze het meest gebruiktwerden. Het betreft dan de Ie, 2e en 3e Takenreeks,in de Ie rondes in de vier projectregio's. In de eerste experimentele periode waren 150 kin- 524



??? GEON: evaluatie progratnmaonderdelen deren betrokken bij de activiteiten van TR I, 150kinderen bij TR II en 149 kinderen bij TR III. Devierde TR heeft amper meegedaan. (In de tweedeperiode was het beduidend minder, 82 kinderenvolgden TR 1,27 kinderen TR II en 54 kinderen TRIII.) Tabel 4 toont de resultaten van voor- op natoet-safname, per regio per experimentele groep. Aan deTabel is af te lezen dat, zoals al eerder gemeld, doel-groepbepaling in de vierde regio niet heeft plaatsge-vonden. Bij onderstaande bespreking van de resulta-ten zal het commentaar dan ook alleen de eerste drieregio's in de eerste experimentele ronde betreffen. Zowel doelgroep- als steekproefkinderen in deprojectscholen lijken te profiteren van de TR-activi-teiten. De 'klasse-suggesties' in de Takenreeksenmaken dat voor de laatst genoemde groep begrijpe-lijk. De mate waarin ontwikkelingsfactoren en statis-tische regressie-effecten in de verschilscores aan tewijzen zouden zijn, valt niet exact vast te stellen, maaris wel met de volgende redenering te benaderen. Wekiezen voor ons betoog de gegevens die in Tabel 4voor TR-toets I

van de tweede regio zijn genoteerd.De steekproef op de vergelijkingsscholen toont eenvooruitgang van 7 punten, men zou dat het 'ontwik-kelings-effect' kunnen noemen. De doelgroep op devergelijkingsscholen, aangewezen vanuit hun erg lagescores, gaat 8 punten vooruit, dat is 1 punt m?Š?Šr dande vergelijkingsgroep: statische regressie naar hetgemiddelde zou hier in het spel kunnen zijn. Desteekproef op de projectscholen toont een vooruit-gang van 20 punten, dat is 13 punten m?Š?Šr dan desteekproef op de vergelijkingsscholen vooruitging.Hier zou de invloed van GEON-begeleiding in hetalgemeen aan te wijzen kunnen zijn. De doelgroep opde projectscholen gaat 28 punten vooruit, daarvanzouden 13 kunnen worden gerekend voor het feit datze op een projectschool zitten, 7 voor algemene ont-wikkelingsfactoren en 1 voor statistische regressie.Tesamen 21 verklaarbare punten. De resterende 7punten zouden het effect kunnen zijn van de afzon-derlijke Takenreeksactiviteiten. Dat is net zoveel alshet algemeen ontwikkelingseffect, wat tot de stout-moedige conclusie zou kunnen leiden dat de Taken-

reeksactiviteiten voor de doelgroep een verdubbelingvan het ontwikkelingseffect bewerkstelligden. Tabel 4 Resultaten Takenreekstoetsen, per toets per regio per experimentele groep exp. Ie regio 2e regio 3e regio 4e regio Totaal toets groep verschil n verschil n verschil n verschil n N 1 pd 27 48 28 51 36 51 150 ps 20 63 24 72 21 54 189 vd 10 17 8 18 6 15 50 VS 7 39 11 43 7 35 117 2 pd 7,4 63 7,6 47 6,0 40 150 ps 4,4 81 5,1 46 4,2 59 4,4 26 214 vd 6,3 10 2,6 17 3,5 12 39 VS 3,1 43 3,0 34 1,1 39 4,5 25 143 3 pd 3,6 54 5,6 51 5,8 44 149 ps 3,1 69 3,5 88 3,2 57 3,7 32 246 vd 1,1 22 1,9 13 2,3 15 47 vs 1,9 37 1,8 37 1,1 50 1,9 19 143 Toelichting: pd = projectschool-doelgroep; ps = projectschool-steekproef;vd = vergelijkingsschool-doelgroep; vs = vergelijkingsschool-steekproef.In de eerste regio heeft ?Š?Šnmaal geen steekproeftrekking plaatsgevonden.Regio 4 heeft nooit doelgroepen aangewezen. Het profijt dat de kinderen, die in de projectscho-len aan TR-activiteiten meededen, daarvan trokken,was in ongecorrigeerde vorm gemiddeld in elke regio,en verhoudingsgewijs bij elke reeks, steeds van eenzelfde orde van

grootte, namelijk 25 tot 35 procentvan het desbetreffende schaalbereik. Dat is dus al nietzoveel, en het wordt nog minder als je beseft dat je er 525



??? A. K. de Vries, M. H. Kramer-van Walderveen, K. M. Stokking en L. C. Thierens de invloed van ontwikkelingsfactoren en statistischeregressie nog van af zou moeten trekken, zoals wehierboven deden. Bovendien valt de winst dan nogalleen te melden als de TR-activiteiten in vlot tempobinnen twee maanden aan de kinderen gepresenteerdworden. Dat vlotte tempo is essentieel gebleken. Inde eerste experimentele periode werden de TR-engemiddeld in 8 ?¤ 10 weken met de kinderen doorge-werkt. In de tweede ronde besteedde men zo'n 12 tot32 weken aan ?Š?Šn TR. Dit op grond van de eerdereklachten over het hoge tempo en daarmee samen-gaande grote intensiteit. Lager tempo en groteretijdsinterval tussen voor- en natest leverden gemid-deld echter beduidend lagere score-winsten op. Ditdoet ons vermoeden dat de effecten die in de eersteexperimentele periode gevonden werden vooral aan'leren' toegeschreven moeten worden en niet aan'autonome ontwikkeling'. In de eindverslaggeving van het project zullen wijnader ingaan op de constructie van de TR-toetsen enop de onderlinge correlaties van de scores van

detoetsen, en de correlaties van de toetsscores met deWPPSI scores. Hier willen wij slechts als afsluitendeopmerking stellen, dat een compensatieprogrammazoals de Takenreeksen, slechts van beperkt belang isgebleken voor kinderen in kleuterscholen in achter-standssituaties. 8. De cursus 'Voorspellen en Reageren' In deze paragraaf gaan we in op het gebruik en deinhoud van deze cursus, de ervaringen ermee, en debejioeling van de cursus. Er wordt een vergelijkinggemaakt met ervaringen zoals die elders werden op-gedaan met een werkmap die stoelt op dezelfde me-thodiek. De cursus 'Voorspellen en Reageren' is in vergelij-king met andere GEON-cursussen als 'Verwoordenvan Probleemgedrag' en 'Zelfstandig Werken' duide-lijk minder gebruikt in de scholen. In totaal hebben inde twee experimentele rondes 87 kleuterschoolleid-sters kennis gemaakt met de cursus 'Voorspellen enReageren'. In enkele gevallen heeft een leerkrachtvan de lagere school in de eerste klas de lijst metvragen en opdrachten gebruikt. Van de 87 leidsterszijn er 32 halverwege met de cursus gestopt. In totaalhebben 55 leidsters de cursus helemaal

doorgewerkt.Als belangrijkste redenen voor het halverwege stop-pen met de cursus worden genoemd: 1. te laat in hetjaar gestart, tegen de zomervakantie worden leidsterste veel door andere zaken in beslag genomen (decursus is tijdens de projectperiode ontwikkeld en waseerst in januari 1976 gereed voor gebruik); 2. leid-sters bleven te lang met de werklijst met vragen enopdrachten bezig; 3. leidsterswisseling; 4. ziekte in-termediaire kracht. De cursus VR zoals die gebruikt werd, had drie de-len: a) Een werklijst met 33 items, om het 'voorspellen'welke kinderen moeite hebben met welke kenni-sinhouden of vaardigheden te oefenen, en om devoorspelling aan het werkelijk functioneren vande kinderen te controleren. b) Een overzicht van ontwikkelingsgebieden, tenbehoeve van analyses van wat er in de geconsta-teerde moeilijkheden van de kinderen aan ele-menten aan te wijzen valt. c) Een overzicht van didactische mogelijkhedenwaaruit de leerkracht kiezen kan als men wil po-gen om de geconstateerde moeilijkheden te ver-helpen door het geven van instructie of het cre-eren van een instructieve leeromgeving. In ditlaatste deel

werd ook aandacht gegeven aan hetzogeheten leergesprek. 8.1. Ervaringsgegevens m.b.t. de cursus Voorspellenen Reageren De werklijst met vragen en opdrachten bleek in depraktijk niet te functioneren vanwege de tijdrovend-heid van het controleren van de voorspellingen. Dezelijst met vragen en opdrachten die betrekking hebbenop verschillende ontwikkelingsgebieden verdeeld incategorie??n en subcategorie??n, wil enerzijds de leer-kracht zicht geven op haar eigen vermogen om tevoorspellen wat kinderen in de klas zoal kunnen,anderzijds functioneert hij als diagnostisch instru-ment doordat hij bepaalde hiaten of zwakke puntenbinnen ?Š?Šn of meer ontwikkelingsgebieden blootlegt. Aan de vaardigheid van leerkrachten om met delijst voorspellingen te doen over kinderen wat ze welen niet zouden kunnen, werd veel waarde gehecht.Hiermee werd het volgende beoogd: - het kunnen anticiperen op toekomstige werk-zaamheden die een kleuter gaat verrichten; - het kunnen kiezen van een opdracht die aansluitbij de beginsituatie van een kind. De ervaring heeft geleerd dat het afnemen van delijsten een onnodig indirecte

werkwijze is. Kleuter-leidsters bleken over het algemeen goed te kunnenaangeven welke kinderen welke soort moeilijkhedenvertonen in hun functioneren. Het werken met de lijstbleek daardoor saai en weinig inspirerend. Een doc-toraalstudent onderwijskunde vroeg 60 kleuterleid-sters die niet aan het project deelnamen en 60 aspi-rant kleuterieidsters (tijdens hun stage in de school) 526



??? GEON: evaluatie progratnmaonderdelen de werklijst te gebruiken en kwam tot de conclusiedat beide categorie??n kleuterleidsters een goed beeldhebben van het functioneren van kleuters. In beidegroepen was er een lichte tendens tot overschatten,behalve voor 'zwakke' kinderen, die juist nogal eensonderschat werden. Tellingen in de projectscholentoonden hetzelfde beeld. De lijst, in de vorm waarin hij werd opgesteld, lijktdaarmee een overbodig onderdeel van de cursus. Eenonplezierige bijkomstigheid was dat leerkrachten diede lijst eenmaal ter beschikking hadden deze werk-lijst gingen hanteren als een schoohijpheidstest. Dewens ontstond om hele klassen ermee te testen. Devragen en opdrachten werden gezien als norm voorwat kinderen van 572 jaar zouden moeten kunnen.Voor dat doel was de lijst volstrekt niet voldoendeverantwoord samengesteld. Toch heeft de lijst voorverschillende leerkrachten ook positieve kanten ge-had. Bij beantwoording van multiple choice vragen-lijsten aan het eind van de cursus, geeft 65% van deleidsters aan dat ze door het maken van voorspellin-gen meer over allerlei soorten

vaardigheden zijn gaannadenken. 62% zegt een beter inzicht in het ftmctio-neren van een kind te hebben gekregen, 26% geeftaan een beter inzicht in het totale klassebeeld gekre-gen te hebben, 24% van de leidsters antwoordt bijeen kind een dreigende achterstand opgemerkt tehebben en slechts 5% van de leidsters antwoordtniets te hebben ontdekt wat men al niet wist. Het overzicht van ontwikkelingsgebieden dat tenbehoeve van analyses van geconstateerde moeilijk-heden bij kinderen was opgenomen werd aanvanke-lijk gezien als bekende stof. Bijna alle leerkrachtenreageerden op de informatie over de ontwikkelings-gebieden met de opmerking dat dit 'oude koek' was,die men in de opleiding al geleerd had. Dat kwam debelangstelling voor dit onderdeel niet ten goede. Enbijna alle intermediaire krachten meldden dat devaste leerkrachten zoveel moeite hadden met hetanalyseren van de bij de kinderen geconstateerdemoeilijkheden, dat de meeste leerkrachten in dezeanalyses vastliepen en erg veel hulp van buitenafbleken nodig te hebben, dit ondanks de bekendheidmet de ontwikkelingsgebieden. Het maken van

ana-lyses van zich werkelijk bij kinderen voordoendeproblemen naar ontwikkelingsgebieden bleek tel-kens opnieuw even moeilijk. De intermediaire krach-ten, die gezien hun functie en eerdere oefening overhet geduld en de kennis beschikten om de leerkrach-ten te helpen bij hun puzzel-activiteiten bij het be-oordelen welke ontwikkelingsgebieden in de gecon-stateerde moeilijkheden bij kinderen een rol speel-den, werden ernstig gefrustreerd door de telkens te-rugkerende vraag van de leerkrachten naar het nutvan de analyses. Op deze vraag gaf de geschreventekst van de cursus VR geen antwoord. Het was niet zo dat goede analyses automatischleidden tot eenduidige aanwijzingen ten aanzien vande meest passende didactische middelen om de moei-lijkheden bij het kind te helpen overwinnen. De cur-sus VR liet op dat punt in de tekst geen twijfel bestaanover het feit dat er een aantal factoren was dat dekeuze voor de manier van instrueren bepaalde en datde kennis van de verschillende ontwikkelingscompo-nenten die ervoor kunnen zorgen dat een kind ietsniet kan of niet snapt slechts als onderdeel meespeeltin het

kiezen van didactische middelen. Het derdedeel van de cursus VR bleek in het gebruik een grootberoep te doen op het eigen inzicht en de creativiteitvan leerkrachten. Het onderdeel 'leergesprekken'eiste veel van de aandacht op, omdat dat het meestwas uitgewerkt in de tekst, en omdat die leergesprek-ken meestal afzonderlijk geoefend werden. Video-opnames zorgden er dan voor dat de leerkracht, zich-zelf terugziend, kon beoordelen hoe zij het leerge-sprek gevoerd had. Wat bijna altijd tot ontgoochelingleidde, omdat de meeste leerkrachten niet gewendzijn om langer dan enkele seconden met een indivi-dueel kind te praten en dan over het algemeen meer'op het kind inpraten' dan 'met' het kind praten. Deleergesprekken vroegen zoveel van de inzet van deleerkracht dat ze een eigen leven gingen leiden,waardoor het verband met de rest van de cursusgemakkelijk uit het zicht verdween. 8.2. Opmerkingen t.a.v. de cursus Voorspellen enReageren Omdat wij slechts in beperkte mate systematischeevaluatiegegevens verzameld hebben van het gebruikvan de cursus VR, willen wij uitvoerig ingaan op deverslaggeving

van een soortgelijk onderzoek. Van der Kooy (1980) beschrijft een werkmap 'Ge-sprekken met l??nderen', die een bewerking en ver-dere uitwerking van een door Blank (1973) beschre-ven methodiek bevat. De werkmap is een van deProdukten van het SVO-project 0274, 'Vroegtijdigeherkenning van en hulp aan kinderen (4-8 jaar) dieop enigerlei wijze vastlopen in het onderwijs' (zie o.a.Groenendaal, 1978). Vooral het derde deel van decursus VR bevat regelrecht een aantal elementen uitde methodiek van Blank en is daardoor in grotetrekken vergelijkbaar met de door Van der Kooybesproken werkmap Gesprekken met Kinderen.Evaluatie van de effecten van het werken met dehierboven genoemde werkmap vond plaats met be-hulp van video-opnames in de school, te weten eenopname van een tussentijdse situatie en van een eind- 527



??? GEON: evaluatie progratnmaonderdelen situatie. De evaluatie was o.a. gericht op de leerge-sprekken van de leerkracht met kinderen. Daartoewerden protocollen samengesteld van de op de bandopgenomen gesprekken en deze uitgetypte gesprek-ken werden gescoord. Verder werden ook andereevaluatiegegevens verzameld. De opmerkingen dieVan der Kooy maakt over de evaluatiegegevens zijnsterk in overeenstemming met de ervaringen die inhet GEON-project met de methodiek van Blankwerden opgedaan. De volgende punten zijn te noe-men: 1. Het grotendeels ontbreken van een 'luister-houding' bij leerkrachten maakt het hen moeilijk omadequaat in te spelen op opmerkingen en reacties vankinderen. 2. Tijdens het gesprek ontstaan kansen omvragen te stellen die niet optimaal benut worden. 3.Het is moeilijk om de gewenste open basishoudingvan de leerkracht te bevorderen. Zonder die houdingontstaat een overhoorachtige manier van vragen enworden kinderen in een passieve rol gedrukt. 4. Vande door Blank aanbevolen elementen om het gesprekmet (een) kind(eren) te vereenvoudigen, als dat no-dig is, of te

bemoeilijken, is het bemoeilijken nogmoeilijker aan te leren aan leerkrachten dan het ver-eenvoudigen. 5. Blanks aanbeveling om in de ge-sprekken uit te gaan van de concrete hier en nusituaties, die in al hun elementen voor kinderen tecontroleren zijn, impliceert het aanwezig zijn van veelillustratief materiaal waarmee gemanipuleerd kanworden. Leerkrachten blijken moeite te hebben omop genuanceerde wijze met zulk materiaal om tegaan; of ze praten los van het materiaal (verbalisme),of ze gebruiken het materiaal eenduidig, of ze latende kinderen het materiaal gebruiken op de manier diehet kind op dat moment invalt (doen om het doen, alskinderen maar bezig zijn, daar leren ze van) (Van derKooy, 1980). De wens dat de cursus Voorspellen en Reageren deTakenreeksen in het GEON-inservicetrainingspak-ket overbodig zou maken, ging niet in vervulling. Deveronderstelling dat de leerkrachten zelf met behulpvan de richtlijnen uit de cursus VR instructiepro-grammaatjes zouden gaan maken voor kinderen bijwie ze heel duidelijk omschreven moeilijkheden inhun functioneren hadden gesignaleerd, ging niet op.Het enige wat

regelmatig voorkwam was, dat leer-krachten delen uit de Takenreeksen gingen gebrui-ken om kinderen, die dat volgens hen nodig hadden,een aantal begrippen aan te leren. Hiermee kwamenechter de uitgangspunten van Voorspellen en Reage-ren niet tot hun recht en werd geen aandacht besteedaan vereenvoudigingsprincipes en gesprekjes in een?Š?Šn-?Š?Šn relatie. Werken met deze cursus heeft veel inventiviteitgevergd van begeleidsters en intermediaire krachten. De vragenlijst werd veranderd en kreeg meer hetkarakter van: kijk wat er te ontdekken valt aan dewerkjes waar de kinderen toch al gedurende een dagof een week mee bezig zijn en vul dit eventueel aanmet opdrachten uit de lijst. Er werden vooral relatiesgelegd met de cursus 'Verwoorden van Probleemge-drag' en de daar beschreven manier van observeren,om meer een totaalbeeld van het functioneren vaneen kind te krijgen. Zoals wij ook ten aanzien van het gebruik van decursus Verwoorden van Probleemgedrag moestenopmerken dat die cursus geen aanleiding bleek tebieden om leerkrachten uit te nodigen, en te leren,om voor nieuwe 'gedragsproblemen' bij

kinderennieuwe analyses te maken en nieuwe gedragsveran-deringsprogramma's samen te stellen, zo moeten wijook bij de cursus VR melden dat de oorspronkelijkebedoeling van deze cursus niet gerealiseerd bleek tekunnen worden. 9. Samenvatting en conclusies Begeleiding van de inservice-training wordt in ditartikel als eerste genoemd. Al schrijvend aan de eind-rapportage wordt ons steeds duidelijker dat de des-kundigheid van de verantwoordelijken voor de bege-leiding en de organisatie van de inservice-training eensterke invloed hebben gehad op de eindresultatenvan het project. Die invloed laat zich slechts schattenomdat in de systematische evaluatie van het projectdeze component niet meegenomen werd. Dit vooralomdat we bang waren een onoverbrugbare afstand tescheppen tussen de ontwikkelaars van het project ende uitvoerders in de begeleidingsrol, wanneer wedeze laatsten tot object van systematische evaluatiehadden gemaakt. De resultaten van de summatieveevaluatie kunnen niet beoordeeld worden zonder datde intensieve aanwezigheid van begeleidsters in deschool als factor meegewogen wordt.

Begeleidsters,tussen twee haakjes, die gezien hun scholingsachter-grond en salari??ring beter te vergelijken zijn met'stimuleringsleerkrachten' met een specifieke taak-omschrijving, dan met 'reguliere' systeembegeleidersvan onderwijsbegeleidingsdiensten. Ook de resulta-ten van de formatieve evaluatie van de inservice-trai-ningsmiddelen, in de vorm van geschreven program-maonderdelen, die in dit artikel gerapporteerd wor-den, kunnen niet los van de begeleiding gezien wor-den. Deelnamegegevens laten zien dat op de 45 kleuter-scholen waar het GEON-experiment plaatsvond, vande 192 kleuterleidsters er 160 minimaal ?Š?Šn pro-gramma-onderdeel helemaal hebben doorgewerkt. 528



??? GEON: evaluatie progratnmaonderdelen De 32 leerkrachten die aan geen enkel onderdeeldeelnamen waren invalsters of leerkrachten die netwegingen of net kwamen gedurende de experimen-tele periode. De meeste leerkrachten hebben meerdan ?Š?Šn onderdeel gevolgd. De minicursus Zelfstan-dig Werken werd 135 maal intensief doorgewerkt,Verwoorden van Probleemgedrag 131 keer. De IeTakenreeks (onderdeel van een vierdelige leergang)werd 65 maal volledig gebruikt en de cursus Voor-spellen en Reageren 55 keer. De werkmap Buurt-Gezin-School kwam onder ogen van alle leerkrach-ten. Het gebruik van deze map is op uitzonderingenna tamelijk oppervlakkig geweest. Het doorwerken van het inservice-trainingspakketdoor leerkrachten in de school wisselde nogal. Vanuitde groep kinderen gezien die gedurende twee jaareen kleuterschool bezochten kan gesteld worden datde meeste kinderen nauwelijks hebben kunnen profi-teren van de inservice-trainingsactiviteiten waaraande leerkrachten deelnamen, dit o.a. door wisselingenin groepssamenstelling. Het blijkt dat voor de kinde-ren het GEON-pakket in

feite zijn waarde slechtsgedeeltelijk heeft kunnen laten zien. Uitzonderingdaarop maakt het Zelfstandig Werken dat alom ge-bruikt werd. Van het middelenpakket werd de mini-atrsus Zelfstandig Werken het populairst. Wat decursus voorstond, verlenging van de tijd dat kinderenzich met hun werk kunnen bezighouden, werd mees-tal bereikt. De duur nam toe van gemiddeld 6 tot 10minuten naar 15 tot 20 minuten twee maanden later.In die twee maanden oefende de leerkracht zichzelf ineen vijftal vaardigheidsgebieden. De bruikbaarheidvan de minicursus werd door 77% van de leerkrach-ten beaamd, 14% sprak zich er niet over uit en 9%toonde twijfels. Bruikbaarheid van de principes uit decursus over langere termijn werd gedemonstreerddoor 65% van de leerkrachten die dagelijkse perio-den van zelfstandig werken in hun klasseorganisatiebleven doorvoeren. De tekst van de werkmap Buurt-Gezin-School be-veelt de leerkrachten aan zo veel mogelijk verschil-lende contacten met ouders en anderen op te bouwenen te onderhouden. Dit o.a. omdat men in frequentecontacten met ouders veel over de situatie van hetkind

buiten de school te weten kan komen; omdateen veelheid aan ontmoetingen de ge??soleerdheid vanhet beroepsbestaan iets vermindert en omdat men bijhet nadenken over kinderen die het moeilijk hebbenin de klas zou kunnen profiteren van de idee??n vananderen. Deze boodschap uit de werkmap heeft in80% van de scholen daadwerkelijk tot een toenamein frequentie en verruiming van het aantal contacten(vooral met ouders) geleid. In 3/4 van die 80% vande scholen bleef ook na de experimentele periodeaandacht voor vaak en veel contact houden bestaan.Ernstige twijfels aan de hanteerbaarheid van dewerkmap zelf hebben aanleiding gegeven tot een vol-ledige herschrijving van de tekst. De naam van de cursus Verwoorden van Pro-bleemgedrag bedoelde aan te geven dat de schrijverseen groter accent wilden leggen op observeren vankinderen en formuleren van wat men ziet dan op deoperante conditioneringstechnieken die eveneensgepresenteerd worden. Uit ervaringen opgedaan methet werken met deze cursus bleek dat in meer dan50% van de gevallen waar leerkrachten aanvankelijkspraken van

'probleemgedrag' bij kinderen, dezeaanduiding niet juist bleek te zijn, vanaf het momentdat men nauwkeurig ging observeren. De meerder-heid van de leerkrachten die de cursus hadden door-gewerkt (71%) sprak zijn enthousiasme uit voor depositievere kijk die ze op kinderen leerden krijgen.Daarentegen vond 21% van de leerkrachten de cur-sus te theoretisch of alleen goed voor leidsters die netbeginnen, 8% liet zich niet uit over de bruikbaarheidvan de cursus. Ondanks dit redelijk positieve oordeelover de sfeerverbetering in de beoordeling van kinde-ren door volwassenen leek de invloed van de cursusna afloop snel weer te verbleken. Rapportage overhet gebruik van gelijke inservice-trainingscursussenin Nederland bevestigt deze ervaring. De vier Takenreeksen vormden een leergang metoefeningen gericht op het aanleren van een aantalbegrippen voor kinderen die die begrippen nog niet inhun woordenschat hebben. De Takenreeksen vorm-den een 'Fremdk??rper' in het 'open' kleuterschool-curriculum. Uitgevoerd volgens de regels in de hand-leiding bleken de Takenreeks-activiteiten redelijk ef-fectief voor de

kinderen. De leerwinst was telkensvan dezelfde orde van grootte, 25 tot 35 procent vanhet desbetreffende schaalbereik. Opgemerkt moetworden dat de te verwachten algemene ontwikke-lingseffecten en optredende statistische regressie degemeten leerwinst kleiner zou kunnen doen zijn danhier vermeld. Leerkrachten bleken maar weinigwaardering te hebben voor de Takenreeksen en he-lemaal weinig voor de nauwgezetheid en regelmatig-heid waarmee de oefeningen gepresenteerd moetenworden. Alle leerkrachten verkozen een vrijer ge-bruik. Evaluatie liet zien dat het loslaten van systema-tiek echter impliceerde dat er geen leerwinst meergeboekt werd. In principe was de cursus Voorspellen en Reagerenbedoeld ter vervanging van de Takenreeksen. Ana-loog aan Verwoorden van Probleemgedrag was debedoeling van Voorspellen en Reageren de leer-kracht te trainen om leerproblemen bij kinderen teobserveren en te analyseren, voorafgaande aan inter- 529



??? A. K. de Vries, M. H. Kramer-van Walderveen, K. M. Stokking en L. C. Thierens venties van de leerkracht die op remedi??ren gerichtzijn (in de vorm van individuele instructie). Van ver-vanging kon geen sprake zijn omdat de meeste leer-krachten de cursus moeilijk vonden en er in blevensteken. Wanneer we terugblikken kurmen we stellen datZelfstandig Werken en Buurt-Gezin-School naaronze mening tamelijk succesvolle inservice-trai-ningsmiddelen zijn gebleken, omdat de doelen diehiermee nagestreefd werden acceptabel waren voorde meeste leerkraditen en de verfijningen van hetdagelijkse handelen die men leerde langere tijd aan-wezig bleven. Verwoorden van Probleemgedrag, deTakenreeksen en Voorspellen en Reageren zijn min-der aangeslagen en hebben minder sporen nagelatenin de scholen, naar onze mening omdat met dezelaatste cursussen en leergang een veel ingrijpenderverandering van het dagelijkse functioneren vanleerkrachten werd nagestreefd dan met de eerstetwee. Bij de vergroting van het zelfstandig werkenvan kinderen en bij de verruiming van contacten metanderen komt de liefde bovendien

van twee kanten.Kinderen tonen dat ze de grotere zelfstandigheidgoed aankunnen en ouders en andere volwassenengaan enthousiast in op de toename van contactmoge-lijkheden. Als de verandering eenmaal loopt heeft deleerkracht er relatief weinig omkijken naar. Verwoorden van Probleemgedrag, dagelijkse Ta-kenreeksactiviteiten en Voorspellen en Reagerendaarentegen vragen voortdurende oplettendheid vande leerkracht en een continue inzet ten behoeve vanindividuele kinderen. Deze zogeheten 'clinische hou-ding' van de leerkracht lijkt dermate weinig aankno-pin^punten te vinden bij wat men gewend is, hetbezi^ouden van een klas vol kinderen, dat het oefe-nen van de vaardigheden die voor dit type individu-alisering in het onderwijs nodig is, waarschijnlijk veelmeer tijd vraagt dan in de experimentele periodes vanhet GEON-project voorzien was. De uitgesprokenhekel die een aantal leerkrachten aan deze onderde-len van het middelenpakket had en de snelheidwaarmee vaardigheden als systematisch observeren,het analyseren van de informatie die men over eenkind heeft en het opstellen en uitproberen van

eenbehandelingsplan voor een kind, weer uit het actieverepertoire van de leerkrachten verdwenen, doet onsveronderstellen dat naast een uitvoerige training ookandere maatregelen getroffen zouden moeten wor-den, wil men met goed gevolg leerkrachten uit kun-nen nodigen om zich anders dan inddenteel voorindividuele kinderen in te zetten. Literatuur Blank, M., M. Koltuv and M. Wood, Individual teaching fordisadvantaged Kindergarten children: a comparison oftwo methods, Journal of Special Education, 1972 (6)207-219. Constandse, J. W. en Th. A. A. M. Magito, Probleemge-drag op school. De resultaten van een enqu??te onder 117leeT](Tachten. Rotterdamse Mededelingen. Nr. 32. ProjectOnderwijs en Sociaal Milieu. Rotterdam, 1978. Constandse, J. W., Th. A. A. M. Magito, T. A. Peters en R.W. M. Roozenburg, Enkele ervaringen binnen het projectOndervvijs en Sociaal Milieu met bijscholing van onder-wijsgevenden. Paper voor de onderwijsresearchdagen1980. Groenendaal, H. J., Vroegtijdige hulpverlening aan zwak-funktionerende kleuters. (Dissertatie) Amsterdam 1977. Kooy, J. van der, Gesprekken met kinderen.
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