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Samenvatting

Programma’s zijn gehelen van systematische aktivi-
teiten om van te voren min of meer gespecificeerde
doelen te bereiken. Aan programma’s liggen veron-
derstellingen ten grondslag m.b.t. gedrags(verande-
ring) van leerlingen, leerkrachten en soms ouders.
Aan konceptuele analyse van programma’s kunnen
valideringsprocedures gekoppeld worden. Dit is te
definiéren als interne validering. De meer gevraagde
externe validering vereist in strikte zin een experi-
mentele procedure, waardoor het programma als
oorzaak kan worden aangewezen voor de gedrags-
verandering. Dit is in de praktijk gewoonlijk niet
haalbaar en onderzoeksmatig moeilijk te realiseren.
De experimentele opzet voor dit type probleem
word! niet algemeen meer als nuttig gezien. Een
benadering om van externe validiteit te spreken, is
de korrelationele studie. Hier wordt samenhang met
toekomstige kriteria verwacht. Dit is vaak onwaar-
schijnlijk middels de gebruikelijke korrelationele
technieken, soms ongewenst en gezien de vraag van
onderwijsgevenden om direkte konstruktieve sug-
gesties, niet zo relevant. Een enkel facet van de
werkwijze bij interne validering wordt toegelicht aan
de hand van twee programma’s voor het kleuteron-
derwijs: het curriculum schoolrijpheid van Dumont
en Kok en themaprojekten, zoals ontwikkeld door
Van Calcar c.s.

1. Inleiding

Het aanbod van programma’s voor het kleuteron-
derwijs is relatief groot. Inhoud, werkwijze, doelstel-
lingen en doelgroepen lopen uiteen. Kompensatie-
programma’s worden geacht niet-specifieke achter-
stand op te heffen door training op vooral de taal.
Programma’s voor funktie ontwikkeling nemen
meer ‘bedrijfsmatig’ de kriteriumsituatie als uit-
gangspunt en geven voorbereiding op specifieke
schoolse taken. Themaprojekten hebben als inspira-
tie, dat de dagelijkse leefsituatie en de schoolsituatie
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bij vooral de arbeidersmilieus uiteengegroeid zijn.
De projekten hebben als doel de diskontinuiteit terug
te dringen.

Afgezien van de verschillen in probleemdefinitie
en- probleemsituering kan men een programma op-
vatten als een leer- of veranderingsplan om gespeci-
ficeerde doelen te bereiken. De inhoud, vorm en
werkwijze van een programma veronderstelt begin-
gedrag en een proces van gedragsverandering bij
leerlingen, leerkrachten en soms ouders. Koncep-
tuele analyse van een programma geeft aanwijzingen
m.b.t. verwacht begingedrag, het veronderstelde
veranderingsproces en de te bereiken doelstellingen.
Deze analyse is nodig, omdat programma’s daarover
niet altijd uitdrukkelijk zijn en veelal gericht zijn op
het geven van konkrete aktiviteiten. De konceptuele
analyse maakt empirische validering mogelijk, mits
het gelukt de veronderstellingen m.b.t. begin- en
eindgedrag te operationaliseren en in de veronder-
stelde veranderingsprocessen meetpunten te defi-
niéren.

Dit wordt interne validering genoemd en is zo
strikt mogelijk aan het programma zelf en de situatie,
waarin het wordt uitgevoerd, gekoppeld. Interne
validering als hier bedoeld, is wat Snow (1975, pag.
275) de ‘central region of referent generality’ en
Campbell en Stanley (1963) ‘internal validity’ noe-
men. De term slaat bij gencemde auteurs op onder-
zoeksopzetten. Hier wordt het begrip toegepast op
programma-opzetten. Het begrip heeft hier een wat
ruimere betekenis, omdat vaststelling van verwacht
begingedrag en binnen het programma te definiéren
doelen tot de interne valideringsprocedure gerekend
worden. Dit laatste is voor onderzoeksopzetten niet
zo relevant, omdat proefpersonen, die niet voldoen
aan verwacht begingedrag voor onderzoek uit de
proefgroep verwijderd worden. Doelen tot de in-
terne valideringsprocedure rekenen is in vergelijking
met de onderzoeksopzet wat ongewoon, omdat bij
onderzoek de beantwoording van een vraag en bjj
een programma te bereiken doelen voorop staan.
Dat het in de gewenste richting sturen van een
antwoord op een vraag (bepaalde doelen willen
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bereiken) een wetenschappelijk geldige werkwijze
kan zijn onder bepaalde kondities geeft Van Strien
(1975) aan. Externe validering verwijst in abstrakte
ZIn naar het invariant zijn van een (experimentele)
behandeling voor populaties proefpersonen en situa-
ties (Bracht en Glass, 1968). De werkwijze om in
strikte zin aan deze invariantie-eis te voldoen is het
experiment; een benadering is de korrelationele
Studie. Experimentele studies met programma’s
houden in, dat variatie in de onafhankelijke variabele
(8ewoonlijk wel of niet deelname aan een program-
ma) de gedragsvariatie in afhankelijke variabele
verk!aan. Andere invloeden (rijping, effekten van de
Specifieke proefgroep, interaktie tussen proefgroep
€n behandeling) zijn uvitgesloten. Men kan middels
deze procedure een antwoord geven op de vraag
naar het effekt van een programma, in de zin dat de
gedragsverandering veroorzaakt is door het pro-
gramma. In zoverre die gedragsverandering bedoeld
15 kan men in zijn algemeenheid van een programma
zeggen, dat het voldoet. Deze opzet is in de praktijk
Bewoonlijk niet haalbaar, alleen al, omdat het niet
Bewenst is de populatie, waarvoor hulp gevraagd
Wordt, te verdelen in experimentele- en kontrole-
%_F oep. Qnderzoeksmatig blijkt deze opzet ook moei-
Ik realiseerbaar. Campbell en Stanley (1963) wijzen
€I op, dat er veel meer quasi-experimentele dan
CXperimentele opzetten vigeren. Afgezien van de
Eraknsche en onderzocksmatige haalbaarheid van
CZ¢ opzet is er de wetenschapstheoretische discus-
Sie over de vruchtbaarheid van deze aanpak voor de
menswetenschappen. Het type kennisprodukt, dat
dlelt ecilipenment moet opleveren is Cartesiaans. Al-
K S de Zeeuw en Soudijn (1975) wordt dit type
ennsprodukt steeds gevraagd, omdat het voor de
natuurwetenschappen succesvol is gebleken. Of
men dit analoog ook moet verwachten voor de
?il::slwetengchagpen is niet noodzakelijk. Korrela-
i :i:.e Studies zijn een benadering om tot externe
Iteit van een programma te besluiten.

resu‘ftr;tgebmlkelijke procedure is de variantie in
ot en zoals (x}aar wordt aangenomen) ontstaan
mekon‘;lsgegaﬁd_ilmg te vergelijken met variantie op
Voorspeng rtena. Resultaten op programma’s
nogadenng om het programma extern valide te
w Men stelt problemen. Hoge korrelaties zijn on-
ris&rsphquuk door snelle wisselj_lllg van de krite-
Schl..SItPaUe- Hoge korrelaties zijn ook onwaar-
oounlijk, omdat niet aannemelijk is, dat e behande-
028 op de_ bamssqhool de rangorde van de leerlingen
eg"-":ioe}d laat (interaktie tussen proefpersonen en
B andeling), Soms zijn hoge korrelaties ongewenst
N gelden indien gevonden, als afwezigheid van

€N prestaties in het basisonderwijs. Deze

bedoelde effekten. Dit is het geval bij de opheffing
van achterstandsituaties. Een gelijke startkans
d.m.v. een programma realiseren betekent immers
variantie in prestaties gekoppeld aan sociaal milieu
tot nul reduceren. Tenslotte is er het probleem, dat
onderwijsgevenden niet om prediktieve informatie
vragen, maar om informatie, die direkt zijn neerslag
heeft op het onderwijsproces. De korrelationele
benadering kan niet altijd een bijdrage leveren om
iets te zeggen over de externe validiteit van het
programma; het is wel informatief, maar levert niet
de bedoelde informatie. De vlucht van de korrelatio-
nele benadering heeft wellicht te maken met de
stelling, dat iedere wetenschappelijk verantwoorde
aktie, iedere wetenschappelijke vitspraak tot voor-
spellingen moet leiden. (De Groot, 1961). Op pro-
gramma’s kan deze stelling niet in zijn algemeenheid
van toepassing geacht worden.

Externe validering, experimenteel en korrelatio-
neel is met programma’s moeilijk haalbaar. Interne
validering is bij een in de praktijk uitgevoerd pro-
gramma haalbaar. Een enkel facet ervan wordt
toegelicht aan de hand van de uitvoering van twee
programma’s. Achtereenvolgens komt aan de orde:
een korte beschrijving van het programma, de kon-
krete uitvoering op kleuterscholen, de konceptuele
analyse, vraagstellingen op basis van de konceptuele
analyse en de empirische resultaten.

2. Het programma voor Sfunktie-ontwikkeling van
Dumont en Kok

Dumont en Kok (1970) hebben een programma
ontwikkeld om ‘schoolrijpheid’ te bevorderen. Zij
onderscheiden 63 ‘funkties’ of onder bepaalde naam
samengenomen aktiviteiten, die, na geobserveerd te
zijn, geoefend kunnen worden. De 63 funkties zZijn
elk geleed in een vijftal stappen. Bij elke stap, op elke
funktie, worden trainingsaktiviteiten beschreven.
Dit curriculum heeft als voordeel, dat diagnostiek
(observatie door de leerkracht) en begeleiding (kon-
krete aktiviteiten bij elk niveau op elke funktie)
onmiddellijk op elkaar aansluiten. Het programmais
uitgevoerd in een speciaal samengestelde ‘over-
gangsklas’ met voor dat doel geinstrueerde leer-
krachten. Dumont en Kok (1970) noemen het pro-
gramma suksesvol onder verwijzing naar de bereikte
niveaus van de leerlingen na afloop van het pro-
gramma in vergelijking tot het beginniveau.

Het programma is door de vele konkrete train-
ingsaktiviteiten ook in andere situaties bruikbaar.
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2.1. Uitvoering van gedeelten van het programma

Gedeelten van het oorspronkelijke programma wer-
den uitgevoerd op een 18-tal kleuterscholen*) door
62 leidsters met die groep kleuters, die volgens de
normering vande N.S.T. (Monks, e.a., 1969) niet- of
twijfelachtig schoolbekwaam waren. Het aantal te
observeren en te oefenen funkties werd beperkt tot
13. In de gewone kleuterschoolsituatie (geen spe-
ciale overgangsklas) werden de oorspronkelijke 63
door de leerkrachten niet haalbaar geacht. De selek-
tie vond plaats op grond van waargenomen overlap
met al geprogrammeerde aktiviteiten op de kleuter-
scholen. Aldus kwamen voor observatie en training
door leerkrachten in aanmerking: visuele waarne-
ming (konkreet, abstrakt, geheugen); akoestische
waarneming (analyse, geheugen); ruimtelijke orién-
tatie (situaties, abstrakt, konkreet); denken (katego-
riaal ordenen, serieel ordenen); voorbereidend re-
kenen (hoeveelheid, konkreet, getalbegrip). De 13
funkties werden aangeboden als 9-punts observatie-
schalen, waarbij de verbaal omschreven stappen bij
elke funktie als ankers dienden. Het programma
werd uitgevoerd bij 131 kleuters op 18 scholen
gedurende het gehele schooljaar te beginnen vanaf
november. De N.S.T. werd aan het begin van het
schooljaar afgenomen bij alle oudste kleuters door
daartoe geinstrueerde leerlingen van de hoogste klas
van de opleiding tot kleuterleidster (n = 942).

Aan het eind van het schooljaar werd de N.S.T.
nogmaals afgenomen bij de 131 aanvankelijk niet- of
twijfelachtig schoolbekwame kleuters. Gedurende
het schooljaar werd 3 keer geobserveerd. De obser-
vaties werden besproken en trainingsaktiviteiten
vastgesteld. Bij hun eerste observatie waren de
leerkrachten niet op de hoogte van de N.S.T. scores
van de kleuters.

2.3. Konceptuele analyse

Uit de vorm, inhoud en voorgeschreven werkwijzen
van een programma kan men afleidingen maken
m.b.t. de doelstellingen (de aard ervan bv. de gedif-
ferentieerdheid), m.b.t. wat geleerd en onderwezen
wordt en m.b.t. wat verondersteld wordt voor de
begeleiding en het soort begeleiding. Dit afleiden is
vereist om meetpunten te definiéren, zodat interne
validering mogelijk wordt. Het afleiden bevat een
zekere willekeur, die groter is naarmate het pro-
gramma minder expliciet is.

* Dit projekt werd uitgevoerd door P. Maes en auteur op
kleuterscholen te Haarlem.
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Onderstaande afleidingen hebben niet de pretentie
volledig te zijn. Het is bedoeld als een eerste aanzet,
waarbij duidelijk wordt, dat interne validering moge-
lijk en voor het onderwijs-leerproces nuttig is.

Dumont en Kok hebben een duidelijk doel met het
programma: het schoolrijp maken van kleuters.

Deze eindterm is geoperationaliseerd als een be-
paald niveau op een 63-tal funkties. De vaststelling
van het niveau is rationeel; d.w.z. op basis van
ideeén over wat een le klasser basisonderwijs moet
kunnen en niet empirisch, d.w.z. op basis van
onderzoek over wat gemiddelde le klassers feitelijk
behalen op de funkties. De keuze voor 63 funkties is
er een geweest met het oog op volledigheid (hoge
inhoudsvaliditeit) en een analytische beschrijving
van de kleuters. Bruikbaarheid is, aldus de auteurs,
een kriterium geweest om niet nog meer funkties te
definiéren. De eindterm wordt geacht bereikt te
worden, doordat de kleuter een aantal stappen door-
loopt. Deze stappen zijn enerzijds didaktisch; men
weet op welk niveau er training moet worden gege-
ven en er is individualisering van training mogelijk.
Anderzijds zijn er aanwijzingen, dat de stappen een
ontwikkelings- of leerproces beschrijven: struktu-
rele verandering door differentiatie. Dit laatste komt
in de opbouw van de stappen bij 0.a. de waarneming
naar voren. Overweegt de didaktische benadering
dan moet aangetoond worden, dat de gelede aanpak,
gemiddeld genomen, hogere kriteriumprestaties le-
vert dan een niet-gelede (het gewoonlijk verwachte
effekt van individualisering). Overweegt het feit, dat
de stappen een ontwikkelings- of leerproces be-
schrijven dan dient dit proces in de gegevens terug-
gevonden te worden. Beide benaderingen sluiten
elkaar niet uit. Afhankelijk van de nadruk op een van
beide zal de interne validering zich daarop richten.

Het uitvoeren van dit programma veronderstelt
het kunnen diagnostiserenbij leidsters. Het is niet bij
voorbaat noodzakelijk, dat de verbale ankers bij de
niveaus door leidsters betrouwbaar waar te nemen
zijn bij de kleuters. De omschrijvingen van de
aktiviteiten bij elk niveau in het curriculum moeten
uitvoerbaar zijn.

Het programma op papier behoeft niet samen te
vallen met het programma in het gebruik. Verder
dient het programma te passen in de (waargenomen)
taak van het kleuteronderwijs.

2.3. Vraagstellingen

Dumont en Kok hebben gekozen voor een 63-tal
funkties. Dit samen met de 5 niveaus op elke funktie
staat een analytische beschrijving van iedere leerling
toe in een profiel (matrix) van 63 bij 5. Op basis van
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een beslissingsregel kan men dan kiezen voor train-
Ingsaktiviteiten, bv. trainen op alle funkties, waarop
het hoogste niveau niet gehaald wordt; trainen op
alle funkties, die het laagst gescoord worden, enz.

¢ vraagstelling is of er sprake is van een ‘true
profile’ (Cronbach, 1975), d.w.z. zijn de dimensies
betrouwbaar en empirisch relatief onafhankelijk?
Leveren de funkties inderdaad analytische informa-
tie of meet (en traint) men, extreem gesteld, steeds
dezelfde dimensie? Er is gekozen voor een geleding
Vvan de funkties in 5 stappen. De vraagstelling hierbij
13, doet deze volgorde zich empirisch voor of zijn het
slechts benamingen waaraan geen ontwikkelings-
€.q. leerproces beantwoordt?

_De leerkrachten dienen aan de hand van de labels
bij elk niveau vast te stellen op welk niveau elke
leerling thuishoort. Is gedifferentieerde schaling
door relatief ongetrainde leidsters mogelijk aan de
!Iand van de omschrijvingen? Het programma moet
Ingevoerd worden in de situatie van de kleuter-
School. De vraag is of de bedoeling van het pro-
gramma, waarbij systematische training voorop-
Staat, past in de doelstellingen waarvoor kleuterleid-
Sters opteren m.b.t. het onderwijs?
€t programma invoeren in een gewone kleuter-
school is nieuw. De implementeerbaarheid dient
nagegaan te worden. Tenslotte is er de vraag of het
Programma beantwoordt aan zijn doel, d.w.z. door-
lopen Kleuters de schaal en neemt de schoolrijpheid
toe. Dit is geen strikte vraag naar het effekt en geen
VIaag naar samenhang met toekomstige kriteria. De

:??(I;Uitgang wordt binnen het programma vastge-
eld.

24. P tocedure en Resultaten

Om na te gaan in hoeverre er sprake is van relatief
Onafhankeljjke dimensies zouden de 63 funkties
8€scoord moeten worden bij een grote groep kleu-
ters. In dit onderzoek werden de funkties beperkt tot
13. Bij 73 oudste kleuters, die volgens de normering
¥an de N.S.T. niet- of twijfelachtig schoolbekwaam
Waren, werd de interkorrelatie-matrix berekend. Als
3001‘;:5 dienden de waarden, die de leidsters op de
heme“ S-puntsschalen invulden aan het begin van
€t schooljaar (zie tabel 1),

e Scores op de 13 schalen uit dit voornamelijk
Ogitieve gebied blijken nogal hoog te korreleren bij
€ hier gekozen vorm van observatie. Faktoranalyse

0}53 de interkorrelatiematrix middels zwaartepuntme-

thode geeft hoge ladingen op de 1e faktor. De tweede

. -Or neemt relatief weinig variantie voor zijn reke-
Ting. (zie tabel 2),

Tabel 1. Interkorrelatiematrix van 13 observatiescha-
len bij 73 niet- of twijfelachtig schoolbekwame
kleuters (zie voor de omschrijving van de
variabelen tabel 2).

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
1
2 47
3 .68 .68
4 .58 42 .57
5 .55 .65 .67 .55
6 .53 .57 .64 .67 .66
7 .49 .60 .41 46 .60 .65
8 .38 42 48 .40 .52 .60 .54
9 .43 .52 .51 .55 .64 .51 .55 50

10 .44 48 46 .36 .46 45 54 .32 47

11 .69 .53 58 .55 .53 .59 .54 .39 47 49

12 .54 39 48 .49 41 .56 .44 .42.738 .57 .75

13 .63 .56 .53 .63 .56 .63 .56 .48 .51 .57 .72 .74

Bij deze groep kleuters (niet- of twijfelachtig school-
bekwaam) wordt geen analytische informatie ver-
kregen middels de door het programma voorge-
schreven wijze van dataverzameling (observatie
door Kleuterleidsters) bij 13 funkties.

Voor dit resultaat zijn meer oorzaken als verkla-
ring mogelijk. De hoge ladingen op de eerste faktor
kunnen een beoordelings- of observatie-effekt zijn.
In dit geval moet de informatie-verzameling gewij-
zigd worden. Verder kan men het toeschrijven aan
kenmerken van de groep kleuters: bij deze groep
lage scoorders op de N.S.T. is nog geen differentia-
tie opgetreden. Dit zou als implicatie kunnen heb-
ben, dat het programma verschillend kan worden

Tabel 2: Faktorladingen ongeroteerd op de le en 2e
faktor (zwaartepunt-methode) van de 13 ob-
servatieschalen bij 73 niet- of twijfelachtig
schoolbekwame kleuters.

aj; ajg
1 Visuele waarneming (konkreet) .74 —.24
2 Visuele waarneming (abstrakt) 73 —.12
3 Visuele waarneming (geheugen) a7 18
4 Akoesties analyserende waarneming .72 —.14
5 Akoesties geheugen .78 11
6 Ruimtelijke oriéntatie (situaties) .81 .07
7 Ruimtelijke oriéntatie (abstrakt) 73 12
8 Ruimtelijke oriéntatie (konkreet .63 —.16
9 Denken (kategoriaal ordenen) 70 —.20

10 Denken (serieel ordenen) .66 —.14

11 Voorbereidend rekenen (hoeveelheid) .80 27

12 Voorbereidend rekenen (konkreet) .72 —.20

13 Voorbereidend rekenen (getalbegrip) .82 .09
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uitgevoerd bij gedefinieerde groepen. Dit is de idee,
welke ten grondslag ligt aan de Aptitude-
Treatment-Interaction opzetten (Cronbach en
Snow, 1969). Tenslotte is een mogelijke verklaring,
dat, indien de schalen ontleend zijn aan de bestaande
praktijk, deze praktijk weinig gedifferentieerd is en
men vooral een algemene faktor oefent. Cronbach
(1975) noemt deze werkwijze van observeren en
trainen als start goed, maar er moet een schatting
gemaakt worden van het ‘true profile’ en dit wijkt af
van het geobserveerde, omdat ‘outcomes are corre-
lated and mastery tests are none too accurate’ (pag.
9). Op dat ‘true profile’ dient de training aan te
sluiten.

Op basis van de hoge samenhang tussen de 13
funkties werd in dit projekt gekozen voor training op
steeds 3 24 schalen, die het laagst gescoord werden.

Een volgend facet van interne validering is de
status van de stappen of niveaus bij elke funktie. Bij
de eenmalige uitvoering was een vergelijking tussen
een gelede en niet-gelede aanpak niet mogelijk. Wel
is nagegaan of de opklimming een ontwikkelings-
c.q. leerschaal vormde. Als model voor de ontwik-
kelingsschaal werd de perfekte schaal genomen in de
zin van Guttman's scalogramanalyse (Guttman,
1944). Van de Hoogen-Lamers (1972) zette daartoe
de schalen om op een wijze dat elke stap meetbaar
werd en objektief te beslissen was of een kleuter de
stap behaalde of niet. Alle 13 funkties werden taken
met scoringssystemen. Bij 20 kleuters (46 jaar)
bleken de reproduceerbaarheidskoéfficiénten te lig-
gentussende .80 en .90. De variantie over de schalen

per kleuter bleek gering. Of de Guttman-schaal zich
ook voordoet bij de oorspronkelijke werkwijze:
observatie op de funkties, is niet nagegaan. Bij de
aanpak met scoorbare taken bij elke funktie voldoet
de schaal aan de eisen van een Guttmanschaal. De
niveau-verdeling wordt empirisch ondersteund.
Het betrof een voor de leidsters nieuw programma.
Het programma veronderstelt dat leidsters op basis
van de verbale ankers bij de niveaus leerlingen
kunnen schalen. Om deze veronderstelling te toet-
sen werden drie groepen samengesteld van 20 kleu-
ters getrokken uit de totale groep (n = 942). De
groepen werden samengesteld op basis van de empi-
rische verdeling van de N.S.T.-scores: groep = 120,
groep = 104 = 109 en groep = 92. Deze groepen
werden door de leidsters geobserveerd op 9-punts
observatieschalen bij de 13 funkties. De leidsters
waren niet op de hoogte van de N.S.T.-scores van
de te observeren kleuters. Tabel 3 geeft de resultaten
van de vergelijking. Hier is ook een vergelijking
gemaakt tussen de niet- en twijfelachtige schoolbe-
kwame groep. De observaties blijken in de ver-
wachte richting te differentiéren vooral voor de
‘gemiddelde’ en de niet- en twijfelachtige schoolbe-
kwame groep samen.

Bij de ‘gemiddelde’ en ‘hoge’ groep blijkt op 8
schalen geen verschil, bij de niet schoolbekwamen,
t.o.v. de twijfelachtige schoolbekwame groep blijkt
op 5 schalen geen verschil.

De veronderstelling m.b.t. de diagnostische akti-
viteiten van de leidsters blijkt een redelijke.

Tabel 3: t-toets voor verschillen tussen gemiddelden van de skores op de observatieschalen bij groepen samengesteld
op grond van NST-skores (- 20 aselekt getrokken ppn. uit elke groep).
gemid-  gemid- t gemid-  gemid- gemid-  gemid- t
delde delde delde delde delde delde
NST=89 NST=88 NST NST =92 NSTz 120 NST
=92 104-109 104-109
1 4,58 3.15 3.246+ 6.53 3.91 4.226++ 7.39 6.53 1.075 NS
2 6.28 4.28 3.223++ 7.89 5.62 4,127 ++ 8.50 7.89 1.974 NS
3 5.49 3.69 3.750+ + 6.10 4.63 2.227+ 7.83 6.10 3.460++
4 4.42 398 0.957 NS 7.58 4,20 5.086++ 7.33 7.58 —-.410 NS
5 6.11 5.37 1.762 NS 8.13 5.79 4.406++ 8.71 8.13 1.381 NS
6 5.02 3.85 2433+ 7.00 4,50 4,032+ 8.00 7.00 2273+
1 417 2.59 3.681 *+ 6.87 3.36 5725+t 7.76 6.87 1.589 NS
8 3.34 2.88 0.917 NS 6.13 3.12 5.137++ 6.54 6.13 0.621 NS
9 5.55 4,32 3.199 ++ 7.26 4.46 5458 ++ 7.73 7.26 1.068 NS
10 4.06 2.94 2.894 + 6.15 3.32 5442+ + 8.24 6.15 3.167++
11 5.02 3.35 3.431++ 6.63 4.09 3.908 +*+ 8.22 6.63 5.113++
12 3.44 2.56 1.852 NS 5.50 2.98 3.993 ++ 7.17 5.50 1.853 NS
13 3.84 3.10 1.691 NS 5.29 3.46 4.186++ 6.67 529 2.091 +
tp£.05; +tp=.01

]
Co
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De meest direkte interpretatie van deze verschillen,
Samengenomen met het feit, dat alle 13 schalen hoog
aden op de eerste faktor (zie tabel 2) is, dat leidsters
Op één faktor de kleuters onderscheiden; waarbij de
fijnheid het grootst is tussen ‘gemiddelde-’ en niet-
twijfelachtig schoolbekwame groep samen, minder
bij de groepen niet- t.0.v. twijfelachtig schoolbe-
Waam en nog minder bij de ‘gemiddelde’ t.o.v. de
hoge’ groep. Andere interpretaties van de verschil-
len zijn niet uitgesloten: differentiéle betrouwbaar-
heid van de schalen en een differenticel ontwikke-
hngs\'erloop van de funkties.

Het programma schrijft observatie en begeleiding
door de leidsters voor. Het curriculum geeft kon-
krete aktiviteiten bij elk niveau op elke funktie. Het
geheel dient als bedoeld uitvoerbaar te zijn in de
gewone kleuterschoolsituatie. De meest juiste pro-
¢edure om dit na te gaan zou zijn het verzamelen van
Observatiegegevens tijdens de uitvoering door de
leidsters, Deze tijdrovende procedure is in dit pro-
Jekt niet gebruikt,

3

Een meer verwijderde procedure is een vragenlijst
Da afloop van het projekt aan de leidsters. Het
"cZwaar van deze vragenlijst is, dat men geen gedrag
thdens uitvoering meet, maar beoordelingen achter-
af van gedrag. De vragenlijst werd na afloop van het
Projekt toegezonden aan de 62 deelnemende leid-
Sters; 56 werden geretourneerd. Enkele resultaten
m.b.t. de achteraf waargenomen of beoordeelde
Uitvoerbaarheid: 53 % vond het aantal (13) schalen
Voldoende, 47 9% te veel; 86 % oordeelde de niveaus
bijde funkties voldoende onderscheiden; 67 % stelde
d.m.v. de voorgeschreven observaties meer infor-
Matie m.b.t. de kleuters te krijgen dan die waarover
€ op basis van ongewapende waarneming van
gedrag in de klas al beschikten. De gemiddelde tijd,
Steed aan het invullen van het niveau op alle 13
nkties bedroeg volgens opgave 1Y2 uur, 76 %
achtte dit gezien de informatie, die dit m.b.t. de
€uters opleverde niet te veel. 93 % gaf als mening,
dat de konkrete aktiviteiten uit het curriculum vol-
o¢ende aansloten bij de geobserveerde niveaus op
de funkties, 87 % nam vooruitgang waar bij de
Cuters, die getraind werden d.m.v. de aktiviteiten
S beschreven in het curriculum. 72 % van de
"eSpondenten wilde observatie en training in deze
Yorm handhaven, 90 % wilde na lichte herziening
cen soortgelijke werkwijze voor het volgende
Schooljaar,
De mediaan van de opgegeven tijd, besteed aan
onkrete aktiviteiten uit het curriculum bedroeg 12
UUr per week. Leidsters, die opgaven meer dan 21/
UUr per week besteden, hadden kleuters in de klas,

waarbij de verschilscore van de tweede t.o.v. de
eerste N.S.T. gemiddeld 14.52 punten bedroeg. Zij,
die opgaven minder dan 2"/ uur te besteden, kwa-
men tot verschilscores met een gemiddelde van
10.31 punten. Dit verschil is signifikant: t = 2,0147; p
= .05. Dit resultaat is betrekkelijk vanwege de
onbetrouwbaarheid van verschilscores (Cronbach
en Furby, 1970) en vanwege het feit, dat het beoor-
delingsgegevens betreft. Het curriculum definicert
de kleuterschool als een fase, waarin systematische
voorbereiding op het basisonderwijs plaatsvindt.
Hetis niet bij voorbaat bekend of deze opvatting past
in de opvattingen, die leerkrachten hebben van het
kleuteronderwijs. Om dit na te gaan zijn een 4-tal
doelstellingen voor het kleuteronderwijs geformu-
leerd, waaraan de leidsters (n = 56) rangorden van
belangrijkheid toekenden (1: belangrijkste —, 4: minst
belangrijke doelstelling). Tabel 4 geeft de percenta-
ges over leidsters van de keuzen.

Tabel 4: Rangorde (belangrijkst: 1, minst belangrijk:
4) van doelstellingen van het kleuteronderwijs
als waargenomen door kleuterleidsters (n =
56), in procenten afgerond.

Doelstellingen kleuteronderwijs Rangorde
—
l 1 2 3 4
in %,
Spel en kreatief bezig zijn a 15 40 38 8

Sturen tot rustig en ordelijk gedrag b 0 13 23 65

Zelfstandig worden en aangepast
gedrag c 68 20 10 O

Systematische voorbereiding d.m.v.
programma’s op het basisonderwijs d 17 27 29 27

Uit tabel 4 blijkt, dat systematische voorbereiding op
het basisonderwijs d.m.v. programma’s, over leid-
sters genomen, niet als belangrijkst wordt waarge-
nomen. Het zelfstandig worden en het vertonen en
aanleren van aangepast gedrag blijkt in de waarne-
ming van leidsters centraler. Op kategorie ‘d’ zijn de
responsen regelmatig over de rangorden verdeeld.
Dit is niet eenzinnig te interpreteren. Als alternatie-
ven zijn denkbaar: er zijn duidelijke verschillen in
opvatting m.b.t. kategorie d; vervolgens, gezien de
bijna kansniveau responsen in de 4 rangorden kag
men interpreteren, dat er m.b.t. ‘d’ nauwelijks een
mening gevormd is. Dit laatste analoog aan de
kansverdeling van responsen over kennisvragen in
een meerkeuze-test. Leerkrachten, die kategorie ‘d’
rangorde 1 of 2 gaven blijken kleuters te hebben met
hogere ruwe winstscores op de twee N.S.T.-
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afnames dan leerkrachten, die dezelfde kategorie
rangorde 3 of 4 toekenden (t = 2.315, p = .05). Dit
maakt de laatste interpretatic minder aannemelijk.
D.m.v. konceptuele analyse zijn enkele afleidingen
uit het programma gemaakt, waardoor een enkel
facet van interne validering mogelijk werd. De vali-
dering heeft betrekking op een gedeelte van het
curriculum (13 schalen). De observatie blijkt onvol-
doende valide als manier om analytische informatie
m.b.t kleuters te verkrijgen. De geleding in stappen
blijkt empirisch een pendant te hebben in gedrag
van kleuters..Hiertoe zijn evenwel niet observaties
gehanteerd, maar gestandaardiseerde taken. Leer-
krachten blijken gedifferentieerd waar te nemen met
de stappen, als verbaal omschreven in het curricu-
lum, als ankers. Deze differentiatic is dan wel op één
faktor en de verdeling van de fijnheid van diskrimi-
natie ligt vooral in het onderscheiden van ‘gemiddel-
de’ — *zwakke’ kleuters, als gemeten met de N.S.T.
De uitvoerbaarheid in de kleuterschool blijkt voor
ongeveer de helft een behoorlijke belasting. De door
het programma aangenomen kijk op de doelstellin-
gen van het kleuteronderwijs wordt niet door de
overgrote meerderheid van de leidsters gedeeld. Het
curriculum maakt veronderstellingen m.b.t. gedrag
van Kleuters, van leidsters en veranderingsproces-
sen in het gedrag van kleuters als gedefinieerd door
het curriculum maar ten dele waar. De interne
valideringsprocedure spoort dit op en kan een begin
zijn om het curriculum bij te sturen, of gedragsvoor-
waarden m.b.t. het curriculum aan te brengen.

3. Themaprojekten

De begeleidingsvorm en -inhoud, die men kiest
hangt samen met de optiek die men heeft op school
en maatschappij. De doelstelling van themaprojek-
ten is de dagelijkse werkelijkheid meer bij de school
(en omgekeerd) te doen aansluiten, vooral voor die
groep kinderen bij wie de diskontinuiteit het grootst
is: de arbeiderskinderen. Deze themaprojekten zijn
ontwikkeld door Van Calcar c.s. Er zijn een aantal
projekten zoals ‘Winkel’, ‘Post’, ‘Eten’ uitgegeven.

3.1. Uitvoering van twee themaprojekten

Op een 10-tal kleuterscholen met voornamelijk ar-
beiderskinderen werden door resp. 33 en 28 leidsters
twee projekten (*Winkel’ en ‘Post’)uitgevoerd.*) De

*) Dit projekt werd uitgevoerd door E. van Doremaele, H.
Kuijpers, M. Reynders en auteur op kleuterscholen in
Breda.
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projekten werden omschreven aangeboden aan de
leerkrachten. Dit betrof de inhoud (welke aktivitei-
ten met de kleuters uit te voeren) en de werkwijze
(verzamelen van ideeén bij de kleuters, informeren
en rapporteren over het projekt aan de ouders). Een
themaprojekt neemt ongeveer 2'> week in beslag.
Na afloop van een projekt werd door de leidsters, na
instruktie over afname en scoring, een schriftelijke
meerkeuze-toets afgenomen bij de oudste kleuters.
Op grond van informatie uit de toets (per leerling en
per klas) werden aktiviteiten gesuggereerd aan de
leidsters.

3.2, Konceptuele analyse

De doelstelling van de themaprojekten is het door-
breken van de diskontinuiteit tussen school en dage-
lijkse leefsituatie. Het operationaliseren van deze
eindterm is door de ongebruikelijkheid ervan niet
eenvoudig. Gebeurtenissen, die geacht worden bij te
dragen aan het bereiken van deze eindterm worden
genoemd of zijn af te leiden: wijziging in de rol van de
leerkracht (ideeén en materialen van de kleuters zelf
worden uitgangspunt voor het onderwijs) wijziging
in de rol van de ouders (aktieve deelname aan het
onderwijs, direkt of indirekt); bij de kleuters worden
een aantal begrippen en taalrelaties geoefend, die
belangrijk geacht worden voor het schoolbegin. De
inhoud van deze begrippen is niet gedefinieerd: de
projektboekjes geven wel aanwijzingen. De afleidin-
gen voor interne validering zijn in behoorlijke mate
arbitrair, omdat de eindtermen weinig geoperationa-
liseerd zijn, de werkwijzen niet uitdrukkelijk om-
schreven zijn en de ‘pool’ van begrippen niet vast-
gesteld is. Wel is het van belang, dat het zover komt.
Onderstaande procedure is een allereerste aanzet
om tot interne validiteitsbepaling van dit programma
voor het kleuteronderwijs te komen.

3.3. Procedure en resultaten

Onderwijs geven in de vorm van themaprojekten
veronderstelt, dat een aantal begrippen en taalrela-
ties, van het belang geacht voor het basisschoolbe-
gin, aangeleerd worden. De werkwijze dient de kans
te vergroten dat de begrippen en taalrelaties beklij-
ven. Door de begrippen in verband met het dage-
lijkse leven te brengen, wordt geacht een bezwaar
van kompensatie-programma’s (het verdwijnen van
het aangeleerde na afloop van het programma) te zijn
ondervangen.

Op basis van lezing van het projektboekje bij het
betreffende projekt werd een 40-tal begrippen vast-
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gesteld. De begrippen betroffen rekentaal, ruimte-
liike posities, kleuren, eigenschappen van objekten
€nz. Deze begrippen werden vooraf aan de leidsters
doorgegeven, zodat ze uitdrukkelijk in het projekt
dan de orde zouden komen. Na afloop van het
Projekt werd cen 4-keuze toets afgenomen bij de
oOudste kleuters door de leidsters. Begrippen van het
eerste projekt werden herhaald in het tweede projekt
Wanneer 30 % van de kleuters een bepaald begrip
Niet beheerste. De toetsen zijn bedoeld als ‘forma-
lieve’ studietoetsen. Beide toetsen bevatten 72 vra-
gen. De mediaan ruwe score voor resp. ‘Winkel’ en
‘Post’ was 64, 41 en 64,00. De hoogste en laagste
gemiddelden per klas waren bij de respektievelijke
Projekten: 68,17 en 48,38; 69,00 en 43,00. Over
klassen blijkt 88 % van de aangeboden begrippen
Bekend te zijn. De range van de gemiddelden mazakt
duidelijk, dat m.b.t. de hier gevraagde taalrelaties
arbeiderskinderen geen homogene groep vormen.
Ditresultaatis uitdrukkelijk geen bewijs voor het feit
dat het projekt de oorzaak is voor het aanleren van

€ begrippen. De hier gevolgde procedure (het
Vooraf geven van de begrippen en de schriftelijke
toetsing daarvan) is niet met het programma gege-
ven. Het is een poging wat verondersteld wordt
Beleerd te zijn te toetsen als onderdeel van interne
Validering, De nog belangrijkere veronderstelling
Yanhet programma is dat de begrippen beklijven. Dit
1S 00k toetsbaar op deze wijze. Dit is in dit projekt
et gebeurd. Om stringentere afleidingen uit het
Programma te maken zou de fundering en struktuur
van te leren begrippen nodig zijn (keuze voor een

eorie over taalontwikkeling).

H.e.t Programma veronderstelt een bepaalde werk-
Wlze van de leerkracht: divergente produktie van
ldeeén door de kleuters dient gestimuleerd en geho-
Noreerd te worden. Materialen en begrippen uit het
d*?.gelijks leefmilieu dienen funktioneel in het onder-
WIs gebruikt te worden. De leidsters worden geacht
¢ ouders te stimuleren tot betrokkenheid en deel-
lame. Het operationaliseren van uit het programma
af te leiden gedragswijzen (doceerstijlen) van leid-
Sters moet grotendeels nog gebeuren. Observatie op
Vengenoemde dimensies zou daartoe een eerste
danzet kunnen zijn. In dit projekt is voor de zwak-
€It aanpak gekozen: een vragenlijst, waarmee en-
kele beoordelingen door leidsters en feitelijke ge-
ocurtenissen werden vastgelegd. Er werden 28
inkel’ en 33 ‘Post’ vragenlijsten verzonden met
€€n respons van 82 %. Aan het verzoek een op

Schrift gesteld draaiboek voor de introduktieperiode
©n een lesschema voor de uitwerkingsfase van het
Projekt te maken werd door 56 % van de leidsters

voldaan. Alle leidsters rapporteerden de ouders
vooraf geinformeerd te hebben; 0 % middels huisbe-
zoek en 10 % d.m.v. individuele gesprekken met
ouders. Terugrapportage aan de ouders na het pro-
Jekt vond volgens opgaaf in 76 % van de gevallen
plaats, waarvan de helft d.m.v. ouderbijeenkom-
sten. Het aantal ouders dat aan de organisatie van
het projekt deelnam door materialen en ideeén werd
op 80 % geschat. De deelname van de kleuters aan
het projekt ‘Winkel' werd tussen 75 % en 100 %
geschat. Deelname door kleuters aan het projekt
‘Post’ werd minder geschat (50 %), aldus de leidsters
was hiervoor de reden, dat dit projekt te ‘kognitief’
was voor met name de jongste kleuters. Alle kleuters
brachten materialen mee, die zinvol waren voor het
projekt. In het geval er ouderbijeenkomsten werden
gehouden, verschenen volgens opgaaf tussen 50 en
75 % van de ouders. Middels de vragenlijst kwam
naar voren, dat de verschillen tussen scholen groot
en binnen scholen gering waren m.b.t. de wijze van
uitvoering. Het onderdeel van de veronderstelde
werkwijze van de leerkracht vereist verdere uitwer-
king. Uitwerking van een model voortvloeiend uit
het programma is hiertoe een vereiste. Dit zal een
procesmodel dienen te zijn, hetgeen meer is dan een
multidimensionele beschrijving van leerkrachtge-
drag. Een model om een beschrijving te hebben voor
betrokkenheid van ouders bij het onderwijs kan
ontleend worden aan de sociaal-psychologische lite-
ratuur over attitude-verandering (zie bijv. Van de
Meer, e.a., 1976). Het werk van Kratwohl e.a. (1964)
met betrekking tot affektieve leerdoelen kan de
werkwijze beschrijven en empirisch toetsbaar ma-
ken.

Bovenstaande is een zeer bescheiden aanzet tot
interne validering voor themaprojekten. Na vastleg-
genvan aan te leren begrippen kon nagegaan worden
of de begrippen inderdaad gekend zijn. De spreiding
over klassen m.b.t. de gekende begrippen was groot,
hetgeen niet de bedoeling is van de projekten. Het
programma werd standaard aangeboden; er was
evenwel veel variantie in uitvoering tussen scholen,
niet binnen scholen. Dit staat het programma toe.
Men kan evenwel spekuleren, dat de variantie in
uitvoering aan kleuters gebonden kan worden en niet
zo zeer aan scholen. Tets meer dan de helft van de
leidsters maakte een draaiboek en een lesschema,
zoals bedoeld. Blijkbaar pasten de programmavoor-
schriften niet als bedoeld in de werkwijze van de
overgrote meerderheid van de leidsters.

4. Diskussie
Wanneer men programma’s opvat als beschrijvingen
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van leerling- leerkracht- en oudergedrag, dan zijn
daaraan procedures te verbinden om het programma
intern te valideren. De leerling wordt in het pro-
gramma van Dumont en Kok beschreven als een
‘mastery-learner’ naar het kriterium van de le klas
basisschool. Hij wordt geacht dit op een bepaalde
manier te doen. Aan de leerkracht stelt het bepaalde
eisen van observatie en begeleiding. Deze opvattin-
gen over leerling en leerkracht dienen empirisch
steun te hebben. In themaprojekten wordt een leer-
ling beschreven als iemand, die ervaringen uit het
dagelijks leven in de schoolsituatie struktureert en
organiseert. Deze opvatting vereist een nitgewerkter
theorie dan nu binnen de themaprojekten aangege-
ven is. De interne validering is op dit moment dan
0ok nog zeer beperkt. Ook stelt de beschrijving eisen
aan de leerkracht en de ouders.

Voorlopig is dit gedefinieerd als een herdefinitie
van de rol, waardoor het toegankelijk kan worden
voor toetsing.

Programma’s worden gewoonlijk ingezet als ‘ex-
periment’ hetgeen in tegenstelling tot de oorspron-
kelijke betekenis is gaan inhouden, dat men een
aansprekend idee in nauwelijks omschreven akties
omzet, waarvan het resultaat bij gevolg alleen be-
oordeeld kan worden. Interne validering kan een
bijdrage zijn om ‘de aansprekende idee’ in gedrags-
termen te defini€ren en te toetsen. De werkwijze
vereist een uitdrukkelijke vaststelling van wat en hoe
geleerd en onderwezen wordt. Dit kan door koncep-
tuele analyse afgeleid worden. In deze zin is de
meest centrale ‘region of referent generality’ (Snow,
1975) van een programma te toetsen.
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