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S“m(’nmt!ing.

De empirische cyclus als basismodel voor weten-
sChﬂPPe!ijk handelen wordt verder uitgewerkt voor
Wel theorie- als praktijkgericht onderzoek. Zo-
%ende ontstaat een model voor wetenschappelijke
"ocessen waarmee het mogelijk wordt (a) praktijk-
Berichte onderzoeksprogramma’s te ontwerpen; (b)
Mbinaties van praktijk- en theoriegericht onder-
Oek 1o programmeren; (c) kriteria te formuleren
90r een optimale wetenschappelijke opbrengst van
Prak_?l'jkgen'chr onderzoek.
it wordt uiteewerkt voor twee beleidsnivo's: het
ndeljjk nivo en het projektnivo.
. ¢ stand van zaken in de r).'ldc’m-'g'{skur‘tde wordt
N de hand van dit model negatief gewaardeerd
r;::" wat betreft theorieén van de school, toets-
orieén en curriculum-theorieén.
en voorstel wordt gedaan voor een onderzoeks-
Cleid dat in deze stand van zaken verandering
Tengr,
pn df:{ voorstel wordt voorrang gegeven aan
"aktijkgericht onderzoek. Met behulp van het
Odel vorden eisen geformuleerd waaraan dit
erzoek moet voldoen als onderdeel van een
‘ng:!t’-!ernrg‘j.ra_—pm_x:.r'tmmm. waarbjj ook theorieén
en ontwikkeld en eventueel getoetst.
erre‘"i aanzien van Nrc'urr'c’i;y van de sc'hcm.I en
Seer:; ulum-theorieén wordt dit voorstel gekonkreti-

171 o )
Iﬂfﬂdmg en probleemstelling

\I/) Skussies over en voorstellen voor een eventueel te
be%ren beleid t.a.v. onderwijsonderzoek worden
€erst door begripsmatige scheidingen van typen
re]n ,(’"derzock.cn door schult[ngen van wat het
dlieve effekt is van de verschillende typen op de
Crwijspraktijk.
verschillende typen worden ingedeeld naar de
', stelling en/of de doelstelling van het onder-

fundamenteel staat tegenover toegepast
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onderzoek (Nota Wetenschapsbeleid 1974; Kerlin-
ger, 1977), konklusiegericht tegenover beslissings-
gericht onderzoek (Onderwijs onderzoek 1976;
Fokkema, 1977), theorie-gericht tegenover praktijk-
gericht onderzoek (Programmeringsnota 1976). Ef-
fektschattingen variéren al naar gelang de termijn,
waarin wordt gedacht. De eerste pool van de drie
typologieén wordt over het algemeen geen korte-
termijn effekten, maar wel lange termijn effekten
toegeschreven, terwijl de tweede pool meestal
geacht wordt alleen korte-termijn effekten te hebben
(Programmeringsnota 1976; Kerlinger, 1977).

In deze diskussies wordt door wetenschapsmen-
sen zowel in Nederland (Brus, 1976, Fokkema, 1977)
als elders (Kerlinger, 1977, Cooley, 1977) gekozen
voor de prioriteit van fundamenteel, konklusie- of
theorie-gericht onderzoek vanwege de verwachte
lange-termijn effekten. Vanwege de nu ervaren
problemen, die op korte termijn om oplossingen
vragen wordt daarentegen door vertegenwoordigers
van de onderwijspraktijk en onderwijsbeleid gepleit
voor toegepast, beslissings- of praktijkgericht on-
derzoek (Programmeringsnota 1976, Contourenno-
ta, 1975). Beleidvoerders worden zodoende gekon-
fronteerd met een dilemma: welk van beide polen
dient het meeste aksent te krijgen.

Vanuit de doelstelling van onderwijskunde (1.1.)
en vanuit doelstellingen van onderwijsonderzoek
(1.2.) zal een probleemstelling worden geformuleerd
om een meer genuanceerde benadering te bepleiten
door beide polen op elkaar te betrekken (1.3.)

1.1. Doelstellingen van de ondenrvijskunde

Voor onderwijskunde zijn diverse omschrijvingen in
omloop. De Werkgroep Opleiding Onderwijskunde
van de Akademische Raad heeft hieruit een
gemeenschappelijke definitie gedistilleerd: *‘Onder-
wijskunde is gericht op wetenschappelijk verant-
woorde bestudering en analyse van het onderwijs in
al zijn facetten om, mede op basis daarvan, bij te
dragen tot de oplossing van onderwijsvraagstuk-
ken.' (Model voor een Opleiding, 1973, blz, 23).
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Formeel zou hieruit afgeleid kunnen worden, dat de

doelstellingen van onderwijskunde zijn:

a. het plegen van wetenschappelijk verantwoord
onderzoek; en

b. bijdragen leveren aan probleemoplossingen;

beide op het terrein van het onderwijs.

Uit de eerste doelstelling zou een miskenning van
de instrumentele aard van onderzoek gekonkludeerd
kunnen worden, ware het niet dat deze omschrijving
het karakter van een grootste gemene deler heeft. In
alle ons bekende omschrijvingen wordt n.l. het
instrumentele karakter van onderzoek erkend; in
sommige echter wordt het direkt betrokken op de
tweede doelstelling (De Corte e.a. 1974; studie-gids
Groningen 1977; Ontwikkelingsplan Onderwijs-
kunde 1975); in andere wordt onderzoek betrokken
op verklaring van, dan wel theorievorming omtrent
verschijnselen in het onderwijs; deze verklarende,
dan wel theoretische kennis van het onderwijs is op
haar beurt instrumenteel ten opzichte van de tweede
doelstelling (van den Broek, 1971; Sixma, 1973,
1977). Dit verschil in benadering verklaart voor een
deel de prioriteitskeuzen in de diskussies omtrent
onderzoeksbeleid. Voor een ander deel wordt de
prioriteitskeuze verklaard door de mate van zelf-
standigheid, die toegekend wordt aan het streven
naar theoretische kennis omtrent het onderwijs.
Sommigen kennen grote waarde toe aan deze
zelfstandigheid (Brus, 1976; Kerlinger, 1977); ande-
ren proberen de verwerving van theoretische kennis
zoveel als mogelijk is te betrekken op de tweede
doelstelling (Sixma, 1973; Aanzet voor een meerja-
renplan, 1977). De tweede doelstelling, bij te dragen
tot de oplossing van onderwijsvraagstukken, kent
eveneens verschillende interpretaties. Zij variéren
van:

a. optimaliseren van (processen en strukturen in)
het onderwijs (van den Broek, 1971; Sixma, 1977;
De Corte e.a. 1974; studiegids Groningen, 1977),

b. bijdragen aan het optimaliseren (Ontwikkelings-
plan Onderwijskunde, 1975)

c. bijdragen tot de oplossing van onderwijsvraag-
stukken (Model voor een opleiding, 1973) tot

d. bijdragen tot het op. meer verantwoorde wijze
nemen van beslissingen door de verantwoorde-
lijke instanties (Sixma, 1973; Brus, 1976).

Deze variaties vormen een steeds voorzichtiger en
minder pretentieuze formulering van de doelstelling.
Elke volgende formulering kan gezien worden als
het onhaalbaar achten van de voorgaande. Zo wordt
optimaliseren tout-court onmogelijk geacht, omdat
politiek-maatschappelijke beleidskeuzes worden
voorondersteld, die als konkrete doelstellingen van
het onderwijs zijn geformuleerd (Noordam, 1976);
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de beslissingsverantwoordelijkheid hiervoor ligt niet

bij onderwijskundigen (Creemers, 1976). Ook bet

bijdragen aan het optimaliseren mag onmogeli
worden geacht: de term optimalisering veronderstel!

n.l. dat de beste van alle mogelijke oplossingsalter”

natieven wordt gevonden; dat is alleen madl

mogelijk bij heel beperkte en nauwkeurig omschre”
ven probleemgebieden, waar slechts weinig alternd

tieven bestaan; het terrein van het onderwijs 1

daarvoor te omvangrijk en te ingewikkeld en d¢

problemen zijn daarvoor te vaag omschreven. Wat
wel gerealiseerd kan worden is niet de beste van allé
mogelijke, maar een redelijk bevredigende pro
bleemoplossing (Simon, 1970; Taylor, 1970). Vam
daar de omschrijving: bijdragen tot de oplossing va?
onderwijsvraagstukken. De term optimaliseriné
wordt soms zelfs op deze oneigenlijke mani¢’
omschreven (Sixma, 1977). Om kommunikati®

stoornissen te voorkomen, zou het verstandig 21

om in zo'n geval de term zelf weg te laten.

Minder pretenticus formuleert Brus (1976) d¢
praktische doelstelling van onderwijskunde, omﬁ1ﬂt
in de huidige stand van zaken onderwijskundig®
kennis slechts beperkt is tot enkele aspekten van hel
onderwijs en dan nog verbrokkeld of tegenstrijdig
Kerlinger (1977) tenslotte vindt de tweede doelste”
ling dysfunktioneel t.o.v. het eerste doel: kenni¥
Verwerving. /

Onderzoeksbeleid zal positie moeten kiezen
deze veelheid van opvattingen; dat geldt evenzeéf
voor voorstellen, die ten behoeve van het belé!
worden ontwikkeld.

Wij kiezen voor de volgende interpretaties v
beide doelstellingen;

a. onderwijskunde dient te streven naar steeds mee!
theoretische, d.i. verklarende kennis omtre®
verschijnselen in het onderwijs.

b. onderwijskunde dient te streven naar het levere”
van bijdragen tot de oplossing van onderwll®
vraagstukken.

Doelstelling a is op een betere manier instrume?
teel t.0.v: doelstelling b, naarmate het streven nadl
verklarende kennis meer is geslaagd. Zoals later Z”:
blijken, achten wij doelstelling b echter ©0°
instrumenteel t.o.v. doelstelling a, vooral daar wall
nog te weinig verklarende kennis aanwezig is- 3
tegenstelling tot Kerlinger (1977) achten wij derhal’
onder bepaalde voorwaarden de tweede doelstelli®
funktioneel t.a.v. de eerste.

1.2 Doelstellingen van onderwijs-onderzoek
he
dt

Als de huidige stand van zaken omtrent theoretis¢
kennis van het onderwijs buiten beschouwing wor
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ﬁekﬁen, kunnen de volgende doelstellingen van

Mderzoek worden onderscheiden:
€schrijving van empirische situaties.

' €Xploratie t.o.v. te formuleren hypothesen of
theorieén

& loetsing van hypothesen.

* diagnose van probleemsituaties.

* &Xploratie  t.o.v.  mogelijke
Oplossingen.

* %egeleiding en/of kontrole op de uitvoering van
Probleem-oplossingen.

* valuatie van probleem-oplossingen.

' Ontwikkeling van onderzoeksinstrumenten.

Oelstelling a zal op een of andere manier in alle

D;“ge doelstellingen worden teruggevonden.

i ]Slellingen b en ¢ worden over het algemeen

kogekex_}d aan  fundamenteel, ~theorie- en

th:k]_llsh::-g_f:nv:.:ht onderzoek; b is daarbij vooral

fnofle-gencht en c voora_l‘ konklusw-geng:ht: bij

EIkdalrn':ntt’.e:i onderzoek zijn b en ¢ cyclisch op
oy 4ar betrokken. Doelstellingen d, e, f en g worden
pEr _het algemeen toegekend aan toegepast,
"ktijk- en beslissingsgericht onderzoek.

1) toegepast onderzoek zijn d, e, f en g cyclisch
Pelkaar betrokken, waarbij ¢ vooral bestaat it een
Ntatie in de bestaande verklarende kennis en dus
tlin de eigenlijke zin van het woord onderzoek kan
:Orden genoemd (v.d. Vall, 1975). Bij beslissingsge-

W onderzoek kan elke doelstelling afzonde['lijk
log Wezig zijn, zelfs een b;schrijvingsc.j_oeIslellmg.
inf Van de overige: dat is afhankelijk van de

Ormatie-behoefte van de besluitvormer(s).
Taktijkgericht onderzoek als term is eerder als
- these van theorie-gericht gebruikt dan als
zoé’.”r!““e omtrent bepaalde doelstellingen. Als
on Mg is het een handige verzamelnaam voor
n €rzoek met de doelstellingen a en d tlm._g.
ageacht of ze al dan niet op elkaar betrokken zin.
1Zelfde geldt voor de term beleidsgericht onder-

s deze term heeft echter het nadeel van de

Uit ﬁl‘klng tot slechts de kategorie beleidsvoerders

0ok Cl geheel van praktijkmensen. We geven dan

Ver de voorkeur aan praktijkgericht onderzoek als
Ozamellcrm.

‘@ns;n misverstanden te voorkomen _willen we

ong Otte erop wijzen, dat we de term diagnostisch

d, hfrloek beperken tot onderzoek met doelstelling

Nej tegenstelling tot van Schquaarde ( 1970), die de

prai“?,g heeft om de term uit te breiden tot alle
de Ukgericht onderzoek; eveneens beperken we
dogy M evaluatie-onderzoek tot onderzoek met
da Stelling g, in tegenstelling tot het woordgebruik
2w, 0der invioed van Stufflebeam e.a. (1971) in
B is geraakt, waarbij met evaluatie-onderzoek

probleem-

alle beslissingsgericht onderzoek wordt bedoeld;
eveneens beperken we, in navolging van van de Vall
(1975) de term aktie-onderzoek tot onderzoek met de
doelstelling f, dus als onderzoek van de ondernomen
aktie, zonder de diagnostische en oriénterende
voorbereiding van de te ondernemen aktie (doelstel-
lingen d en e) daarbij te betrekken en zonder de vaak
doorklinkende komponent van aktie-voeren met
behulp van onderzoeksmethoden. Doelstelling h
tenslotte, de ontwikkeling van onderzoeksinstru-
menten dient, vooral als instrumenteel-nomologisch
onderzoek, ten dienste te staan van de overige
doelstellingen.

Als doelstellingen van onderwijs-onderzoek kun-
nen alle hierboven gemaakte onderscheidingen
aangewezen worden, maar dan beperkt tot ver-
schijnselen en/of problemen in het onderwijs.

1.3. Probleemstelling

We menen te mogen konstateren, dat diskussies
over beleid inzake onderwijsonderzoek teveel
worden gevoerd in termen van globale onderzoeks-
doelstellingen; daarbij wordt bovendien meestal een
dichotoom onderscheid gemaakt, dat gemakkelijk
uitloopt tot een keuze dilemma: welk van beide
soorten onderzoek verdient de meeste aandacht en
stimulering (Programmeringsnota, 1976, Brus 1976;
Fokkema 1977; Kerlinger, 1977;. Daarbij valt
nauwelijks te ontkomen aan de kracht van de
argumenten, dat een bevordering van fundamenteel,
theorie- en konklusie-gericht onderzoek op de lange
termijn gunstiger is voor beide doelstellingen van
onderwijskunde, dan een bevordering van toege-
past, praktijk- en beslissingsgericht onderzoek.
Tenzij Fokkema's (1977) suggestie om beide soorten
te kombineren systematisch kan worden uitgewerkt.
Gezien de doelstellingen van onderwijskunde zou
dan vooral onderzoek, dat beide soorten kombi-
neert, moeten worden bevorderd door instanties die
onderzoeksbeleid voeren.

Gezien de verschillende onderzoeksdoelstellingen
op een minder globaal nivo kan worden gezegd, dat
het kombinatie-probleem verkeerd is gesteld in
termen van een dichotome doelstellingsindeling.
Beleidsinstanties worden niet gekonfronteerd met
onderzoek van één van twee typen, maar met
onderzoek, dat een of enkele meer konkrete
doelstellingen nastreeft. Reduktie tot een globale en
dichotome typologie zonder gelijktijdig inzicht hoe
de meer konkrete doelstellingen elkaar kunnen
beinvloeden en op elkaar voort kunnen bouwen,
moet als een onaanvaardbare simplifikatie van het
beleidsprobleem worden beschouwd.
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In het navolgende zal een model worden
ontwikkeld, waarin de relaties tussen het theorie-
gerichte en het praktijk-gerichte onderzoek wordt
aangegeven in termen van de onderlinge terugkoppe-
lingsrelaties, die bestaan tussen onderzoek, dat is
getypeerd aan de hand van de genoemde meer
konkrete doelstellingen (paragraaf 2.). Dit model is
een eerste formulering. In de toekomst zal het verder
worden uitgewerkt en beargumenteerd. Aan de hand
van dit model zal de stand van zaken in de
onderwijskunde exemplarisch op een aantal terrei-
nen worden beschreven (paragraaf 3.). De pessimis-
tische waardering van Brus (1976) zal daarin in detail
worden bevestigd. Aan de hand van het model en
uitgaande van de gekonstateerde stand van zaken zal
tenslotte een voorstel worden gedaan inzake het te
voeren onderzoeksbeleid en de daarbij te hanteren
kriteria (paragraaf 4.). Dit voorstel zal worden
gekonkretiseerd t.a.v. de in paragraaf 3. exempla-
risch gekozen terreinen.

2. De funkties van onderzoek

2.1. Inleiding: het basismodel van denken en
handelen en het onderscheid in beleidsnivo’s

Alle wetenschappelijke denken en handelen kan
worden beschreven volgens het cyclische basismo-
del: a. waarnemen, b. ontdekken, c. voorspellen
en/of handelen, d. beproeven, e. terugkoppeling van
de resultaten.*

Voor verklaringsgerichte wetenschapsaktiviteiten
is de empirische cyclus, zoals de Groot (1961) deze
heeft geformuleerd, algemeen aanvaard:

a. observatie b. induktie, c. deduktie, d. toetsing, e.
evaluatie,

Voor praktijkgerichte wetenschapsaktiviteiten be-
staat er daarentegen niet een dergelijke algemeen
aanvaarde interpretatie van het basismodel. Dat
komt omdat sommigen een toepassingsmodel hante-
ren, waarbij een bestand aan verklarende kennis
wordt voorondersteld (van der Vall, 1975), terwijl
anderen meer uitgaan van een konstruktie-model,
het model van het praktijk denken (van Strien, 1975,
1977).

Met name in de situatie van de onderwijskunde,
waar het bestand aan verklarende kennis betrekke-

*In een reaktie op een eerdere versie van dit artikel
formuleerde de Groot dit als volgt: Observe — guess — act
and predict — check - evaluate, Dankzij zijn kommentaar
wordt hier het wetenschappelijke basismodel meer
benadrukt.
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lijk gering is (zie paragraaf 3), dient enige duideli¥
heid hieromtrent te komen. Immers het toep¥
singsmodel, waarin een duidelijke relatie tuss®
verklaringsgerichte en praktijkgerichte aktiviteit?
wordt uitgesproken, is in deze situatie naUW_'elU
relevant. Voor de verduidelijking gaan we uit
een typologie van wetenschappelijke aktiviteit?
waarin  verklaringsgerichte en pral<ti_ikgf:1'l€h_i
vraagstellingen worden vergeleken met de konteks
waarin de vragen worden gesteld: de ondekkings- ef:
de beproevingskontekst (zie bijv. Nauta, 17 )
‘context of discovery’ en ‘context of justiﬁcat10"|
(figuur 1). Is het hierboven beschreven basism
vooral toegespitst op afzonderlijke onderzoekinge”
of afzonderlijke onderzoeksprogramma’s, het k¢
tekstonderscheid neemt de kernfases van het mO%e
om het wetenschappelijke proces aan te duiden:,
kollektieve poging van alle wetenschapsmensen (-
onderwijskundigen) om te werken aan de kummu¥
tie van Kennis.

o

vraagstellingen
verklaringsgericht  praktijkgericht
_r// ‘
observatie konstrukti€
ontdekking en
induktie
I | I A
11 ing
deduktie toepassin
beproeving en
toetsing 4’)

s : . v
Figuur 1: Typologie van wetenschappelijke aki"
teiten

{
Het basismodel kan worden gebruikt om he
proces van denken en handelen te eksplicitere? d
verschillende systeem-nivo’s in de wetenschap:,
nivo van het afzonderlijke onderzoek kan daarbl ;fI‘
mikro-nivo worden genoemd; de aktiviteiten van of
wetenschapsmensen gezamenlijk kunnen als eﬂ
makro-nivo getypeerd worden. Dit systé®
onderscheid is met name voor onderzoeksb?,
relevant. Enerzijds zal de beleidsvraag op elk &,
anders worden beantwoord. Wetenschappewiel
aktiviteiten zijn op makro-nivo in beginsel ™
beheersbaar, omdat ze zowel in de tijd als 1? |
ruimte de kompetentie van welke beleidsir:lstﬂﬂ J!
dan ook overschrijden. De optimale beleidsinV
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:ié.‘" alleen maar bestaan uit een voorzichtige
; Mulering, bijv. door het toepassen van heuristi-
Che regels zoals Lakatos (1970) voorstelt. Het
4isSmodel van denken en handelen kan op
0-nivo slechts worden gebruikt om een be-
gaﬁlde Wetenschap te typeren. Zo opereert gie
derwijskunde op dit moment vrijwel uitsluitend in
¢ Ontdekkingskontekst. _
ni €lenschappelijke aktiviteiten op mikro—niw_) zijn
et a]_leen in beginsel beheersbaar, maar ook in de
Uk van het onderzoek door de beschikbaarheid
1l een arsenaal van methoden en technieken als
Cersingsinstrumenten. De optimale beheersing
ais_la_at uit een strakke programmering van de
e“t“’lteiten vanuit de onderzoeksprobleemstelling
de Volgens het baisimodel van wetqnschappeluk
be;ﬂ'.‘e“ en handelen. Op mikro-nivo valt de
kwe'f]SVmag derhalve samen met de vraag naar de
: dliteit van het onderzoek. Alle fasen van het
"SSmodel dienen herkenbaar te zijn hoewel
isem\’erschuivingen in de richting van een ontdek-
Zij[:,gSfunktie of een beproevingsfunktie mogelijk

AnCL‘-H‘Zide is het syteem-onderscheid relevant,
4t de vraag van onderzocksbeleid in diskussie is
“raakt nadat Zij op meso-nivo is gesteld: kunnen, en
he{'a’ h_()e kunnen huidige onderzoeksaktiviteiten op
- &ebied van het onderwijs, die in Nederland plaats
di:}een’ worden geprogrammeerd, dan wel gekoor-
bek, ¢td, met het oog op een hogere opbrengst ten
Dwoe"e van de verbetering van het onderwis,
Tin ¢l op korte, als op lange termijn. (Programme-
v gsnota. 1976). Mut'atis mutandis geldt h_etzelfde
Sekr onderzoeksbeleidsplannen op het nivo van
ronderzocksgroepen en instituten c.q. vak-
O¢pen,
Prakyp a8 hoe het verklaringsgerichte en het
de t'Jlfgt:nch[e onderzoek gekom_bmcefd kan wor-
o dient dus zowel op het mikro-nivo van de
al Bfammering van afzonderlijke onderzoekln_gen.
Wor?ip het meso-nivo van het onderzoeksbeleid te
lino Jen beantwoord. Omdat enerzijds de doelstel-
vagen Van onderwijskunde vooral .in het teken staan
koj de kumulatie van kennis en dus een
ekt‘f’\’c inspanning vragen en omdat anderzijds
QpleelmdSVﬂng op meso-nivo de meeste problemen
in - ert, zullen de in figuur 1 getypeerde aktiviteiten
CIste instantie worden geékspliciteerd met het
OP processen, die de afzonderlijke onderzoekin-
akﬁvc-w‘?""lijngn (makro- en meso-nivo). Als deze
ek eiten kunnen worden geékspliciteerd en aan
Eter Berelateerd, dan ontstaat een model van
do Schappelijke processen met behulp waarvan
Ombinatiemogelijkheden van verklaringsge-

richte en praktijkgerichte vraagstellingen besproken
kunnen worden.

2.2 Een model van wetenschappelijke processen

2.2.1. Verklaringsgerichte aktiviteiten

Als het basis-model voor denken en handelen in de
wetenschap wordt getransformeerd naar het meso-
of makro-nivo van kollektief denken en handelen
dient datgene wat ontdekt c.q. beproefd wordt,
ekspliciet in het model te worden opgenomen. Dat
wordt geillustreerd aan de hand van de interpretatie
van het basis-model t.b.v. verklaringsgerichte
aktiviteiten, de empirische cyclus. Observatie en
induktie zijn de fasen, die het ontdekken van
verklarende theorieén als funktie hebben; deduktie
en toetsing zijn de fasen, die het beproeven van
verklarende theorieén op hun waarheidsgehalte als
funktie hebben. De cyclus bestaat dus uit twee
terugkoppelingskringlopen, een ontdekkende en een
beproevende kringloop (zie figuur 2),

induktie

observatie deduktieJ—-} luclsing‘
’ 1 2
1 il 2 ’[ 2 ’
theorie
1 2

e |

1. ontdekkingskontekst 2. beproevingskontekst

Figuur 2: Kringlopen van verklaringsgerichte aktivi-
teiten binnen de empirische cyclus

Dit is met name van belang voor de koordinatie
van het kollektieve denken en handelen in de
wetenschap. Een beleidsplan moet voorkomen, dat
iets wat al eens ontdekt is via tijdrovende aktiviteiten
opnieuw ontdekt gaat worden en moet stimuleren,
dat ontdekte theorieén aan beproeving worden
blootgesteld of in de ontdekkingskringloop minstens
worden aangevuld of gemodificeerd. Bovendien
moet een beleidsplan bevorderen, dat resultaten van
onderzoek systematisch worden opgenomen in het
bestand van theorieén. Wippler (1973b, blz. 29-32)
heeft dienaangaande voor de sociologie een werk-
programma opgesteld, dat met vrucht in de
onderwijskunde overgenomen kan worden. Een
dergelijk programma heeft tot gevolg, dat de
wetenschappelijke aktiviteiten van de types I enll uit
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figuur 1 worden gekodrdineerd op meso- en
makro-nivo.

2.2.2. Praktijkgerichte aktiviteiten in het toepas-
singsmodel

Voor praktijkgerichte vraagstellingen wordt het
basismodel van denken en handelen in de weten-
schap op verschillende manieren geinterpreteerd.
De verschillen lijken vooral bepaald te worden door
het uitgangspunt of er al dan niet toepasbare kennis
beschikbaar is en door verschillende gevolgtrekkin-
gen uit het feit, dat er meerdere belangen in het
geding zijn. Het duidelijkste worden beide faktoren
geékspliciteerd door van de Vall (1975) in zijn
methodologie van toegepast sociaal onderzoek. Het
verschil in belangen kan worden geformaliseerd
door onderscheid te maken tussen een wetenschaps-
systeem en een klient-systeem. In toegepast sociaal
onderzoek staat een wetenschapsysteem in een
adviseringsrelatie met een klient-systeem met het
oog op een betere probleem-oplossing door het
klient-systeem. De beslissingsverantwoordelijkheid
ligt bij het klient-systeem; het is de verantwoorde-
lijkheid van het wetenschapssysteem om goede
adviezen te geven. Om die verantwoordelijkheid
nauwkeuriger aan te kunnen geven, gaat van de Vall
uit van een formeel probleemoplossingsmodel bij
klient-systemen (figuur 3).

@ bewustwording

Lo ey

probleem- aanvaarding——s |verandering

situatie @

\/

@ oplossing

Figuur 3: Model van probleemoplossing als een
regulatieve cyclus binnen een klient-systeem

Van de kant van het klient-systeem is dit een
regulatieve cyclus om op een planmatige en
beheersbare manier veranderingen tot stand te
brengen in het systeem. Het wetenschapssysteem
kan op vier punten in deze cyclus een adviseringsre-
latie aangaan:

1. ten behoeve van de bewustwording van de
probleemsituatie kan diagnostisch onderzoek
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worden ingezet met als doelstelling de problee
situatie nauwkeurig en gedetailleerd te analy®

ren.
2. ten behoeve van de oplossing kan i
beschikbare kennis worden gezocht

n &
nadl

kennis-onderdelen, die kunnen worden getra®

formeerd tot een plan, dat de oplossing o

p pil

minst naderbij brengt, maar het liefst garandeﬂft;
3. ten behoeve van de uitvoering van het door I

klient-systeem aanvaarde plan kan

akii?

onderzoek worden ingezet, dat de korrekt!
uitvoering bewaakt door tijdig informatie omt‘fe[:'
planafwijkingen terug te spelen naar het klie®

systeem.

4. ten behoeve van de beheersing van de verand
ring kan evaluatie-onderzoek worden ingezet I

als doelstellingen:

a. vergelijking van het effekt van de uitgev

oplossing met de gewenste verbetering van

probleemsituatie; of
b. vaststellen van de kwaliteit van het
voerde oplossingsplan.

De regulatieve cyclus van het klient-systee,

wordt in het wetenschapssysteem weersp

oo

uitg”

114
jegel

door een praktijkgerichte cyclus van denken

handelen: a. diagnose, b. planontwerp, c.

onderzoek, d. evaluatie-onderzoek. Het verschil m‘
belangen tussen klient- en wetenschapssyste®
komt naar voren in de evaluatie-fase: vanuit h%

beheersingsinteresse heeft het klient-systeem

alle

eerst belang bij de effektbepaling en vanuit

kennis-interesse heeft het wetenschapssyste®
allereerst belang bij de kwaliteitsbepaling, hetg?

cel

meer is dan effektbepaling en hetgeen nauwelﬂm‘
beperkt kan blijven tot slechts één klient-systeé J

Deze praktijkgerichte cyclus verschilt op een aa?
punten van het basismodel van denken en hande

Je?

in de wetenschap. Diagnose heeft een waamemlﬂ‘fcl
funktie, planontwerp heeft een voorspellingst‘upknen
aktie-onderzoek heeft een handelingsfunktie | ;

evaluatie-onderzoek heeft een beproevings-fu
De ontdekkingsfunktie is bij van de Vall niet te

rug!
)

vinden. Dit is een gevolg van het toepassingsmo0 g

dat hij in feite hanteert: een planontwerp i

g &

deduktieve toepassing van geselekteerde theor [
die als gevolg van verklaringsgerichte (fundame?

. all

le!) aktiviteiten zijn ontdekt en beproefd

voorspellings- en de handelingsfunktie zijn
nadruk onderscheiden, omdat het wetenschap’ i

S}r—

steem geen verantwoordelijkheid heeft voor

uitgevoerde handelingen. .
In feite wordt de empirische cyclus uitgebrei

dm?

L
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:.en praktijkgericht beproevingskringloop: verkla-
€nde theorieén worden niet alleen beproefd op hun

Waarheidsgehalte, maar ook op hun toepasbaarheid
(figuur 4y,

verklaringsgericht

-
deduktie -—2-—:- toetsing
2
7!
THEORIE | |
‘ 4
AL
s 4
diagnoge plan- 4 aktie- evaluatie-
ontwerp onderzoek onderzoek
braktijkgericht

'8uur 4: Kringlopen binnen de beproevingskon-
kst (typen 11 en IV van figuur 1)

ki He_l_ basis-model van denken en handelen kan
erbij alleen bij de programmering van afzonderlijke
“derZDekingen worden gehanteerd. Een beleids-
®Paling van praktijkgerichte aktiviteiten kan op
Meso-nivo slechts aansluiten op de empirische
cych{s als interpretatie van het basis-model. Als
Praktijkgerichte aktiviteiten in de wetenschap wor-
den Eeinterpreteerd volgens het toepassingsmodel,
IS vooruitgang in de zin van het steeds beter
1Seren van beide doelstellingen van onderwijs-
tgli&dne’ afhankelijk van de verklaringsgerichte aktivi-

Teq]

(I;De standpunten van Kerlinger (1977) en Brus
76) zouden hierdoor verklaard kunnen worden.

ko2.3' Praktijkgerichte  aktiviteiten in  het
UStruktie-model van het praktijk  denken

Van Strien (1975) ekspliciteert de ‘regulatieve’
mYc Us van het praktijkdenken als een aparte
€thodologische grondfiguur. De cyclus verloopt
.'? gens de fasen: probleemstelling, diagnose, plan,
r greeP‘ evaluatie. Deze cyclus is in oncl_genluke zin
“Bulatief. Hij is niet geformuleerd vanuit de optiek
AN het klient-systeem (figuur 3), maar vanuit de
Uit ek van de wetenschappelijke adviseur, d‘l)e
kﬁgaqt van (aan het klient-systeem ontleende?)
'eria, normen en doelstellingen. K Fs
v die zin is er volgens van Strien een duidelijk
plersch“ met de empirische cyclus. Van Strien
Oaatst het praktijk-denken bovendien in cen
mdeI‘:k1ngskontc]-;st. Hij wijst het toepassingsmo-

del uitdrukkelijk af als te beperkt voor probleemge-
richte denkprocessen. Het verschil met het toepas-
singsmodel is gelegen in de planfase: het planont-
werp wordt niet afgeleid uit de theorie, maar
zelfstandig ontwikkeld. Het praktijkdenken kan
zodoende de theorie voor zijn. In een latere
publikatie ekspliciteert hij dit als een konstruktie-
model (van Strien, 1977). Vanuit het oogpunt van
onderzoeksbeleid is het echter jammer, dat hij de
ontdekkingsfunktie slechts even aanstipt (blz. 24:
‘een impuls tot nieuwe theorievorming’) en het
konstruktie-model verder toespitst op de zoeklicht-
funkties van een praktijktheorie enerzijds en van
waarden, normen en zinmomenten in de praktijksi-
tuatie anderzijds. Een praktijktheorie omschrijft hij
daar als een reeks theoretische uitspraken, waarin
uiteengezet is, wat nodig is te weten voor een
bevredigende uitoefening van de praktijk (blz. 22).
Voor zover de praktijktheorie een zoeklichtfunktie
heeft is dat gelegen in een heuristiek voor het doen
van waarnemingen en het opstellen van idiografische
hypotheses (blz. 21).

Op het mikro-nivo van de afzonderlijke pro-
bleembenadering is het basismodel van denken en
handelen in de wetenschap duidelijk herkenbaar: de
diagnose heeft een waarnemings- en ontdekkings-
funktie, het planontwerp heeft een voorspellings-
funktie, de ingreep een handelingsfunktie en de
evaluatie heeft een beproevingsfunktie. Evenals bij
van de Vall is ook hier voorspellen en handelen
duidelijk van elkaar onderscheiden. Omdat de
ontdekkingsfunktie gericht is op het opstellen van
idiografische hypothesen op het mikro-nivo, kan het
konstruktie-model in deze vorm niet gehanteerd
worden op meso-nivo, waar de doelstellingen van
onderwijskunde beleidsmatig moeten worden be-
vorderd.

Het konstruktie-model moet daartoe worden
geinterpreteerd als de konstruktie van oplossingen,
c¢.q. het ontwerpen van plannen voor niet-unieke
problemen. Daarvoor moeten niet idiografische
hypothesen, maar juist hypothesen met enige
algemeenheidspretentie worden ontwikkeld. Om-
dat, zeker in de onderwijspraktijk, vaak plannen
worden ontworpen voor de oplossing van relatief
vaak voorkomende problemen zonder dat daarbij
onderwijskundige theorieén deduktief worden toe-
gepast (leergangen, innovatie-plannen en alles wat
ontwikkeling wordt genoemd), kunnen dit soort
plannen (in feite: heuristische probleemoplossings-
strategieén; zie 2.2.4.) worden beschouwd als een
bron voor het ondekken van onderwijskundige
theorieén. Hoewel dergelijke theorieén meestal niet
zijn ontwikkeld voorafgaande aan de planopstelling,
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zijn ze impliciet wel aanwezig in het plan. Zij kunnen
derhalve worden gerekonstrueerd. Op deze manier
geinterpreteerd heeft de cyclus van het praktijkden-
ken een ontdekkingsfunktie in een wetenschappelijk
proces.

Binnen de cyclus blijvend worden de heuristieken
voor de oplossing van praktijkproblemen gaande-
weg verbeterd en meer gespecificeerd (figuur 5).

diagnose

i ey
HEURISTIEREN |« |

aktie-onderzoek

planoutwerp

4

evaluatie-onderzoek [—-_

Figuur 5: Kringlopen binnen het konstruktie-model
(type m van figuur 1)

Eén mogelijkheid van een dergelijke verbeteringis
het opnemen van konkrete planontwerpen en andere
ontwikkelingsprodukten in de verzameling heuris-
tieken als voorbeeld voor analoge problemen. Een
andere mogelijkheid is het verbijzonderen van doel —
middel heuristicken.

Door middel van theoretische rekonstruktie van
de heuristicken wordt de mogelijkheid geopend, dat
andere wetenschappelijke aktiviteiten gebruik ma-
ken van hetgeen in deze cyclus is ontdekt. De cyclus
van het praktijkdenken (type m van figuur 1) heeft
zodoende een ontdekkingsfunktie, die ekwivalent is
aan de ontdekkingskringloop van verklaringsge-
richte aktiviteiten (type 1 van figuur 1).

2.2.4. Relaties tussen verklarende theorieén en
probleem-oplossingsstrategieén

In het voorgaande zijn de verschillende verklarings-
gerichte en praktijkgerichte aktiviteiten aan elkaar
gerelateerd. Het model is nog niet volledig zonder
een verdere verantwoording van de relaties, gezien
vanuit de produkten waarop diverse aktiviteiten zijn
gericht. Voor de verklaringsgerichte aktiviteiten
bestaan deze produkten uit theorieén, die verschijn-
selen, dan wel problemen in het onderwijs verklaren
en die voorspellingen van toekomstige ontwikkelin-
gen mogelijk maken (de Groot, 1961; Kerlinger,
1977). Deze theoricén dienen te bestaan uit
uitspraken met informatie-gehalte, Vanuit toet-
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singsoogpunt impliceert dit, dat zij weerlegbaar zijt
en vanuit praktisch oogpunt is het een noodzakelijk¢
voorwaarde voor toepasbaarheid (Opp, 1967).

De produkten van praktijkgerichte aktiviteite?
kunnen niet zo eenduidig worden omschreven. Da!
is enerzijds een gevolg van het praktische belang va? !
de klient-systemen in het onderwijs. Zij hebbef
belang bij de oplossing van hun problemen. D¢
aandacht wordt daarbij vooral gericht op ¢
inhoudelijke aard van de problemen en van ¢
voorgestelde oplossingen. Formele indelinge?
brengen hun problemen niet dichter bij eef
oplossing. Anderzijds is het een gevolg van hel
korte-termijn-denken van praktijkgerichte wetef*
schapsmensen in onderzoek en ontwikkelingswefk‘
Terecht laten zij het praktische belang van hu?
klient-systemen zwaar wegen. Maar vanuit @
doelstellingen van onderwijskunde gezien is et
exklusieve aandacht hiervoor dysfunktioneel. Di
korte-termijn-denken wordt nog versterkt door
stereotyperingen, die worden gehanteerd in diskus”
sies over onderzoeksbeleid. Een formele indeliné
van de produkten van praktijkgerichte aktiviteite?
kan daarentegen nuttig zijn om deze stereotypes
doorbreken en zodoende toepassings-, praktijk- ©
beslissingsgerichte onderwijskundigen te leren def” |
ken op langere termijn. Daartoe wordt hier gebl‘U'k ‘
gemaakt van een typologie van probleemoplossing
strategieén, die binnen bedrijfskundige kontekst ‘Sl
ontwikkeld. Bedoeld worden de heuristische €"
algoritmische strategieén, die als normatieve bei
sluitvormingsmodellen de kern vormen van wat We
het praxiologische werkprogramma in de wete
schap wordt genoemd (Wippler, 1973; Miiller, 1974)
Aangezien men er buiten de onderwijskunde
sslaagt om praktijkgerichte wetenschapsaktiviteite?
te kombineren met denken op langere termijn, ka?
de onderwijskunde daarvan leren met name t€"
behoeve van onderzoeksbeleid.

Een algoritme is een geprogrammeerde besls
singsstrategie, die geschikt is voor de oplossing vaf
goed gestruktureerde problemen. Een probleem ¥
goed gestruktureerd: a. als het nauwkeurig K
worden omschreven in operationele termen; en P
als de te bereiken doelstelling kan worden geformV”
leerd in operationele termen; en c. als er procedllfes
bestaan voor het vinden en het in operation€
termen formuleren van een oplossing (Taylor, 197
blz. 58). De programmering van de beslissing wor
geimpliceerd in het derde kriterium en kan forme
worden omschreven als een toepassingssyllogismé’
a. een (algemene) uitspraak, waarin regelbare ¢

niet-regelbare (omgevingskenmerken van €€’

el
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Systeem worden gerelateerd aan mogelijke toe-
Standen van het systeem;

* €en (normatieve) uitspraak, waarin gekozen
Wwordt voor één van de mogelijke toestanden van
het systeem als doelstelling van aktie.

+ afleiding van de te ondernemen aktie, als een
keuze voor het veranderen van een of meer van
de regelbare (omgevings-) kenmerken van het
Systeem op een zodanige manier, dat de gewenste
toestand voorspelbaar is.

.Afhankelijk van de aard van de algemene

'Spraak (deterministisch of probabilistisch, volle-

'€ of onvolledig) kan er worden gesproken over

Sluitvorming onder zekerheid, onder (bekend)

18ico en onder onzekerheid. Door middel van het

] Passingssyllogisme bestaat er een eenduidige

O8ische relatie tussen theorieén en algoritmen. Inde

Praktijk zal echter vaak, tengevolge van het

ngerpen en uitproberen van algoritmen, de

00dzaak blijken van modifikatie of van verdere

Pecifikatie van bestaande theorieén. In plaats van
I eenzijdige afhankelijkheidsrelatic, die in het

%epassingsmodel gesuggereerd wordt, is er dus

€ van wederzijdse beinvloeding.

Nalle gevallen, dat er geen sprake is van een goed
g?s.?mklureerd probleem, worden oplossingsstrate-
Blegn heuristisch genoemd. Meestal zal dat zijn,
(kri t geen algoritme ontworpen kan wqrden

Merium ¢); maar ook als er wel algoritmische

Plocedures bestaan, maar het probleem of de
Oelstelling kan niet in operationele termen worden
Clormuleerd, dan moet het planontwerp heuristisch

prﬂrden genoemd. Voorbeelden van heuristische

reg“’dlires zijn de doel-middel-analyse en het
= €neren met behulp van analogieén. Het basis-
Odel van denken en handelen in de wetenschap 1s

u

$

verklarings-
gericht

‘

eveneens een heuristietk om door middel van
trial-and-error de waarheid van theoretische uit-
spraken te benaderen en zodoende kennis te
verkrijgen; als zodanig is het een specifikatie van de
doel-middel-analyse voor het probleem van de groei
van een wetenschap; in het voorafgaande is dit
model verder gespecificeerd voor verschillend
gerichte wetenschappelijke aktiviteiten. In het
algemeen kan worden gezegd, dat heuristieken in de
cyclus van het praktijkdenken verder worden
gespecificeerd. Instanties van onderzoeksbeleid
dienen dat te bevorderen, omdat deze specifikaties
gerekonstrueerd kunnen worden of kunnen uit-
groeien tot een theorie met informatie-gehalte. De
doelstellingen-taxonomie van Bloom is een voor-
beeld van een doel-middel-heuristiek, die is gere-
konstrueerd tot een informatieve theorie. Van de
andere kant kunnen theoretische verklaringen
binnen een probleemgebied worden gebruikt om
heuristische benaderingen van een verwant pro-
bleemgebied te specificeren. Ook tussen theorieén
en heuristieken blijkt dus van wederzijdse beinvloe:
ding sprake te zijn.

Heuristicken kunnen ook zodanig worden gespe-
cificeerd, dat zij leiden tot een algoritme-ontwerp. In
plaats van een deduktief ontwerp door middel van
het toepassingssyllogisme moet dan van een
induktief ontwerp worden gesproken. Een algoritme
voor een kategorie van goed gestruktureerde
problemen kan door middel van analogisch redene-
ren worden gebruikt om heuristieken voor verwante
probleemgebieden te specificeren. De onderlinge
relaties tussen verklarende theorieén en de bespro-
ken typen van probleemoplossingsstrategieén zijn
schematisch weergegeven in figuur 6.

praktijk-
gericht

Ontdekk . 2
Kontepgy &

\i"‘— THEORIE
1

be
Proeyines.
komekst BS

(ontwerp)

I:rckonstruktic «———— [ HEURISTIEK ]ﬁ
l —/””a

l \
deditktie. oo 5 rALGORlTME ].

induktie
(ontwerp)

Fi&’“llr 6: De relaties tussen de produkten van verschillende wetenschappelijke aktiviteiten,
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Aangezien de onderwijskunde over het algemeen
nog in de ontdekkingskontekst verkeert, verdient
het aanbeveling, dat onderzoeksbeleid als produkt
van praktijkgericht onderzoek behalve konkrete
probleemoplossingen (het praktische belang) ook
heuristische probleemoplossingsstrategieén vraagt
(het kennisbelang). In de cyclus van het praktijkden-
ken kunnen deze dan gaandeweg verder worden
uitgewerkt tot theorieén en algoritmes.

2.3. Bruikbaarheid van het model

Het model van wetenschappelijke processen, dat in
de voorgaande paragraaf is ontwikkeld, wordt

samengevat in figuur 7. Het basis-model van denke?
en handelen is driemaal opgenomen: kringlopen I
en 2 rond theorie, kringloop 3 rond heunstiek €t
kringloop 4 rond algoritme.

Het model is bovendien terug te vinden in &
algemene opzet van het schema, als ontdekkings
kontekst en beproevingskontekst. De indruk b¢
staat, dat bij praktijkgericht onderzoek te beper¥!
naar kringloop 3 of onderdelen daarvan word'.
gekeken, en te weinig naar mogelijke wetenschaf
pelijke opbrengst (kringlopen 5 en 7 t.o.v. beid
doelstellingen van de onderwijskunde). Het
aanbeveling verdienen, dat beleidsinstanties instri
menten (laten) ontwikkelen om te bevorderen, da

1—3: Diagnostisch ond(@
Observatie HEURISTIEK i
— | (planontwerp) —3'—"—?’ Aktie onderzoek
g . | 3]
1 1[]5 5 [ 3 : y
Evaluatie onderzoek
ontdekkings- 7
kontekst Induktie Rekonstruktie
" (hypothese- (hypothese- 7 L 5 [ Induktie
formulering) formulering) 7 (ontwerp)
1 A ¥
—*| THEORIE | < 6 ALGORITME | — 4 | Diagnostisch ond@
2 A N. 6[ A ‘
Deduktie Deduktic Deduktie
J' (voorspelling) (ontwerp) 4 (keuze)
beproevings- 4
kontekst _l
2 2 Aktic onderzoek
4]
4
Toetsing —-J Evaluatie-
onderzoek
verklaringsgerichte praktijkgerichte
vraagstellingen vraagstellingen

Figuur 7: Het model voor wetenschappelijke processen
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q

%k aktiviteiten uit kringlopen 5 of 7 een plaats
kFngen in afzonderlijke praktijkgerichte onderzoe-
tlllgen_ De indruk bestaat verder, dat bij fundamen-
ee.-_.tf}eorie- en konklusie-gericht onderzoek te
Ynzijdig naar kringlopen 1 en 2 wordt gekeken.
do‘)f onderzoeksbeleid, dat zich richt op beide
V(’elStellingen van de onderwijskunde en dat zich
VOOT wat betreft de tweede doelstelling richt op
®rbeteringen van het onderwijs zowel op korte
fg“nun_ als op lange termijn (Programmeringsnota,
K?G), 1s het zelfs een gevaarlijke stereotypering.
\inglopen 3, 5 en 2 kunnen evenzeer als
gangspunt voor een programma van fundamen-
elen theorie-gericht onderzoek worden genomen,
(d ktijkgerichte vraagstellingen op korte termijn
e‘belangen van het klient-systeem) en verklarings-
geﬂchte vraagstellingen op langere termijn (het
zggnlsbelang van het wetenschapssysteem) worden
teig oende gekombineerd. Het stimuleren van aktivi-
SN in kringlopen 3 en 5 ten nadele van die in
lei(?glmp 1 zal een meer doelmatig onderzoeksbe-
tot gevolg hebben.

bruikbaarheid van dit kringloopmodel zal

Wel op het mikro- als op het meso-nivo van
Nderzoeksbeleid moeten blijken. Bij het mikro-nivo
Go{dt daarbij gedacht aan onderzoeksprogramma’s
Z“'-l-): bij het meso-nivo aan nationaal onder-
Oeksbeleid (2.3.2.).

0

2 [ .
3.1, Bruikbaarheid op mikro-nivo

bruikbaarheid van het model op mikro-nivo zal
Uiting moeten komen in een betere afstemmin:g
Ve?klaf%onderljjke onderzoekingen op 'elkuar. Bij
oye 2Hngsgerichte  onderzocksaktiviteiten  komt
%€ afstemming tot stand door de traditie om de
vmliZe voor probleemstelling en onderzocksopzet te
d0twoorden met overwegingen van slrateglsc_he
op d De?f-j Overwegingcp hebben ultijq betrek.klng
ken € kritische kumulatie van verklaringsgerichte
Wetgts’ d-W.z._Qe unbrc:dipg van theorieén en op
Vig Nschappelijke relevantie. Ongeacht of de indi-
€le onderzoekers al of niet bewust hun
1zoek als zodanig plannen, garandeert deze

t iti >
afl‘adme dat afzonderlijk onderzoek althans achteraf

> Onderdee] van een onderzoeksprogramma Kan
197"5"?“ gerekonstrueerd (Lakatos 1970; de Vos
wos Ultee 1977). De term onderzoeksprogramma
Eeeflt ehanteerd in de betekenis die Lakatos eraan
der (zie Urbach 1974 voor de rekonstruktie van een
heegeluk onderzoeksprogramma dut_.betrekkmg
Le hOP de verklaring van een ondelrwusprobleem.
‘/aﬁ e IQ-dﬁbat). De programmeringsvoorstellen

€ SOcmal-Wctcnschuppelijke Raad gaan uit van

een ruimere omschrijving (de Moor 1977, blz,
25-26).

Een dergelijke verantwoordingstraditie die al-
thans op langere termijn garanties biedt voor
kumulatie van kennis bestaat niet bij praktijkgerichte
onderzoekingen. De verantwoording wordt aller-
eerst gezocht in de (bijdrage tot de) oplossing van
konkrete problemen, d.w.z. in de maatschappelijke
relevantie. Als dit type onderzoek bovendien
geétiketteerd wordt als korte termijn onderzoek
(Programmeringsnota 1976) dan wordt ontmoedigd
dat de verantwoording op iets anders betrekking
heeft.

Verantwoording van praktijkgericht onderzoek in
termen van wetenschappelijke relevantie wordt nog
extra bemoeilijkt omdat over de methodologische
status van de verschillende soorten onderzoek nog
nauwelijks overeenstemming bestaat binnen het
forum. Dergelijke verantwoording door de afzonder-
liike onderzoekers is echter een noodzakelijke
voorwaarde om praktijkgerichte onderzoekingen op
elkaar af te kunnen stemmen of op een efficiénte
manier op elkaar voort te laten bouwen.

Het model van figuur 7 lijkt bruikbaar om beter
inzicht te krijgen op de wetenschappelijke relevantie
van praktijkgerichte onderzoekingen. Na typering
van konkreet onderzoek als diagnostisch, aktie-
en/ofl evaluatie-onderzoek en na vaststelling of het
onderzoek geplaatst moet worden in kringloop 3 of
4, kunnen de input-vooronderstellingen en de
output-verwachtingen worden beschreven; het on-
derzoeksresultaat als feitelijke output moet worden
geévalueerd in termen van de terugkoppelingsrelatie
binnen de betreffende kringloop en in termen van
mogelijke effekten binnen de kringlopen 5 of 6,
eventueel 7.

Als een onderzoeker met een praktijkvraag wordt
gekonfronteerd, moet hij dus eerst nagaan welk
soort onderzoek antwoord op de vraag kan geven,
Als bijv. om een probleemanalyse wordt gevraagd,
dan zal diagnostisch onderzoek voldoende zijn. Om
vast te stellen in welke kringloop dit geplaatst moet
worden, dient de onderzoeker na te gaan of het
probleem goed gestruktureerd is (zie 2.2.4.).
Naarmate het probleem beter is gestruktureerd zal
ook het diagnostisch onderzoek meer zijn voorge-
struktureerd. Binnen kringloop 4 zal het theoretisch
model van het onderzoek vrijwel vastliggen tot en
met de operationalisering (input-vooronderstelling)
en zal het resultaat bestaan uit een advies voor één
van een beperkte reeks handelingsalternatieven of
uit een zodanige beschrijving van de probleemsitua-
tie, dat de klient zelf de keuze voor de uit te voeren
handeling kan afleiden (output-verwachting). De
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praktijkvraag is hiermee voldoende beantwoord.

Binnen kringloop 3 zal het diagnostisch onderzoek
minder zijn voorgestruktureerd omdat de klient zijn
probleem en/of zijn doelstelling niet nauwkeurig kan
aangeven, of omdat er onvoldoende duidelijkheid is
over beschikbare handelingsalternatieven.

In deze omstandigheden heeft het diagnostisch
onderzoek een meer open en oriénterend karakter.
De nauwkeurige formulering van datgene wat men
wil onderzoeken geldt als input-vooronderstelling.
Op het resultaat kan minder worden geanticipeerd:
het kan variéren van probleembewustwording tot
het aanwijzen van handelingsalternatieven waaruit
de klient kan kiezen. Het resultaat waarop men mikt
kan worden gezien als output-verwachting. De
praktijkvraag is met zo'n resultaat voldoende
beantwoord. De wetenschappelijke relevantie is in
beide gevallen nog onbekend. Dat is in eerste
instantie een vraag naar het gevolg van de
diagnostische adviezen: hebben de uitgevoerde
handelingen inderdaad het beoogde effekt? In
tweede instantie is het een vraag naar de theoreti-
sche gevolgen: is een theorie (opnieuw) beproefd?
kan een theorie worden gerekonstrueerd? In het
eerste geval zullen ook de andere soorten onderzoek
in de desbetreffende kringloop moeten worden
uitgevoerd.

In het tweede geval zullen de theoretische
vooronderstellingen van het onderzoek uitdrukke-
lijk moeten worden geformuleerd, zodat de resulta-
ten ook theoretisch kunnen worden geinterpreteerd.
Hoe beter de vragen naar handelingsdoelmatigheid
en naar theoretische konsekwenties worden uitge-
werkt en beantwoord, des te groter is de weten-
schappelijke relevantie; des te beter kunnen andere
onderzoekers aansluiting vinden bij of gebruik
maken van de onderzoeksresultaten; des te gemak-
kelijker kunnen ook praktijkgerichte onderzoeks-
programma’s op langere termijn worden opgezet. De
voorwaarde van theoretische eksplikatie opent
bovendien perspektieven voor integratie van verkla-
ringsgerichte en praktijkgerichte onderzoekspro-
gramma’s. Er zal meer inzicht ontstaan in de
maatschappelijke relevantie van theoretische ken-
nis; aan onderdelen van een praktijkgerichte
onderzoeksopzet kan een hypothese-toetsend ka-
rakter gegeven worden; de te toetsen hypothese kan
worden geselekteerd met behulp van strategische
overwegingen van zowel verklarings- als praktijkge-
richte aard.

Het voornaamste voordeel van de theoretische
eksplikatie kan echter worden ontleend aan de
huidige stand van zaken: er moet nog erg veel
theoretische kennis worden ontdekt in de onder-
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wijskunde. Het institutionaliseren van @
eksplikatie-heuristiek in praktijkgericht onderzqek
vervult in dit opzicht minstens een even doelmatig®
ontdekkingsfunktie als de induktie-heuristiek I
verklaringsgericht onderzoek. M.a.w. praktijkg®
richt onderzoek is het enige type onderzoek dat in &
huidige stand van zaken aan beide doelstellingen v
onderwijskunde gelijktijdig kan werken.

2.3.2. Bruikbaarheid op meso-nivo

De bruikbaarheid van het model op meso-nivo is €€"
betere landelijke koérdinatie van verschillend 0}‘"
derzoek door middel van onderzoeksprogramma
Het belangrijkste probleem is daarbij de koordinat?
van praktijkgericht en verklaringsgericht onderzo®
(Programmeringsnota 1976; Onderwijsonderzoek 17
Nederland 1976). Hierop is in de voorgaand
paragraaf al ingegaan. Met behulp van het mod
kunnen beleidsinstanties bevorderen dat praktijkg®
richte onderzoeksprogramma’s ontstaan waa®
verklaringsgerichte vraagstellingen zijn geint¢
greerd. Dit moet gebeuren door van elk praktijkg®
richt onderzoek te vragen dat: ' [
a. bij de interpretatie van de resultaten word l
ingegaan op eventuele konsekwenties voor ande!
onderzoek binnen dezelfde kringloop;

b. aandacht wordt geschonken aan de theoretisch®
eksplikatie;

c. waar mogelijk voor een strategisch gekﬁzen
hypothese een toesend onderdeel wordt opg”
nomen in de onderzoeksopzet; [

d. bij de opzet van nieuw onderzoek rekening word
gehouden met de resultaten sub a., b. en c. V2
voorgaand onderzoek.

Het bestaande denken op korte termijn bl{ |
praktijkgericht onderzoek wordt zodoende dodf
broken en de integratie met verklaringsgeri®”
onderzoek bevorderd. In dit opzicht is de ontde &
kingskontekst sub b voorlopig belangrijker dan &'
beproevingskontekst sub c; ”

Datgene wat in de beleidsvoorstellen of -modell®
ontwikkelingswerk wordt genoemd (OnderwijSOn',
derzoek in Nederland, 1976; Progmmmen‘ngsﬂowf
1976) behoort niet naar de marge van het beleidst¢"
rein te worden verschoven. Produkt ontwikkeling "
de output van praktijkgerichte wetenschal'Jsakli_\"t"]1
ten. Via kringlopen 5, 6 en 7 vormen zij ™
verbindende element tussen diverse onderzoeks g
tiviteiten. In een onderzoeksbeleid te hanter®
kriteria voor wetenschappelijke en maatschap. ) |
lijke relevantie dienen ten dele aan de verhoopd
vorderingen in deze kringlopen te worden ontlee”



De ontwikkeling van een beleid ten aanzien van onderwijsonderzoek

B‘EWUSt geplande onderzoeksprogramma's rond
®n inhoudelijk probleem dienen georganiseerd te
Orden vanuit de ontwikkeling van inhoudelijke
l:"'0]3'1‘3*31I10[:ulossingen.
. Sociaal Wetenschappelijke Raad heeft een
Oorste] gedaan voor een landelijke, inhoudelijke
lljggg!“dmrnel:ing van onderwijs-onderzoek (de Moor,
het-])' Als dit voorstel wordt overgenomen, dan kan
®t formele model van figuur 7 als uitgangspunt
€nen om de achtereenvolgende aktiviteiten te
annen voor het uitwerken van de onderdelen van
®l inhoudelijke onderwijsmodel. Deze geplande
mu"lleiten zouden onderzoeksprogramma’s Vvor-
®N in de hierboven gebruikte beperkte betekenis.
®t landelijke programma heeft dan de funktie van
N inhoudelijke kodrdinatie-basis waarmee een
ﬁ.ﬂldaChtspuntenbeleid wordt gevoerd. De eigen-
\;} € programmering van de onderzoeksaktiviteiten
Ndt plaats binnen de afzonderlijke onderzoekspro-
ke nkma'S. In paragraaf 4 wordt aan de hand van
he rete voorstellen meer aandacht geschonken aan
beleid op landelijk nivo.
P mk“:_ menen de kombinatie-mogelijkheden van
g tjkgerichte en verklaringsgerichte vraagstellin-
N voldoende aangetoond te hebben, om te kunnen
uderen, dat instanties van onderzoeksbeleid
Prob| gekonfronteerd wordeq met een keuze-
g €em, zoals ten onrechte in de_dlslfussw wordt
SUggereerd, maar met een kombinatie-probleem.
?del'Z()eksbeleid zal doelmatiger zijn naarmate
We?ger aandac!lt wordt bes}eed aan de vraag m
Ve € verhouding de beschikbare gelden worden
Tdeeld over verklaringsgericht en praktijkgericht
€rzoek (het keuze-probleem) en naarmate meer
gf,_.gt‘,iacht wordt besteed aan de vraag hoe onderzoek
ling. Muleerd kan worden, dat aan beide vraagstel-
Dr§§l" gelljktudlg aandacht besteedt (het kombinatie
bi S.eem). Het in figuur 7 samengevatte model kan
J.het beantwoorden van de laatste vraag een
ez'kbam‘ uitgangspunt bieden, zoals gebleken is In
€ paragraaf,

Nigt

LY
tand van zaken binnen de onderwijskunde

31 Ink’idr'ﬂg

dlileparagmaf 1 is gesteld dat de ondo_:rwijskunde
‘Jn(;l Stbaar “dient te zijn in die zin, dat ze
Vanersteumng verleent bij het oplossen van (rele-
t€) problemen in het onderwijs. Onderwijskundig
morZoek vervult hierbinnen de funktie dat het
Pfische argumenten kan verschaffen bij het

e -
ben oplossen van deze problemen. Dit kan

geschieden doordat een theorie omtrent het onder-
wijs getoetst wordt (verklaringsgerichte vraagstel-
ling), of doordat een bepaald al of niet op een
getoetste theorie berustend handelingsadvies geéva-
lueerd wordt (praktijkgerichte vraagstelling). In de
voorgaande paragraaf is aangegeven dat er een
relatie bestaat tussen de verklaringsgerichte aktivi-
teiten, die als doelstelling hebben de groei van
toepasbare, probleemoplossende kennis.

In deze paragraaf zal worden nagegaan wat de
huidige stand van zaken is van een op deze wijze
opgevatte onderwijskunde.

Na een dergelijke analyse zal het misschien
mogelijk zijn kriteria voor een toekomstig beleid
t.a.v. de ontwikkeling van de onderwijskunde en het
onderwijsonderzoek te ontwikkelen.

Een probleem dat zich hierbij voordoet is dat het
onmogelijk is in het kader van deze bijdrage een
volledig overzicht te geven van de theorieén,
algoritmen en heuristiecken welke binnen de onder-
wijskunde zijn opgesteld. Dit zou leiden tot een
globale behandeling in algemene termen.

Omdat de adstruktie van ons standpunt zal
moeten geschieden aan de hand van konkrete
voorbeelden — immers hiermee zijn onze opvattin-
gen te illustreren en is de houdbaarheid ervan na te
gaan — is gekozen voor de exemplarische methode.

In het volgende zullen we op dre terreinen
waarop onderwijsonderzoek en toepassing ervan in
de onderwijspraktijk heeft plaats gevonden, ingaan.

Dit zijn:
— de ontwikkeling van een theorie van de school
(3.2)
— de ontwikkeling van een toetstheorie (3.3.)
— de ontwikkeling van een curriculumtheorie (3.4.)
Behalve door kennis van deze terreinen hebben
we ons bij de keuze laten leiden door een aantal
overwegingen. De terreinen dienden te verschillen in
de afstand t.o.v. het onderwijs, de omvang en de
mate waarin ze tot op heden zijn uitgewerkt. Ze
hebben bovendien betrekking op het centrale
vraagstuk van onderwijshervorming dat in het
onderwijsmodel van de Sociaal Wetenschappelijke
Raad weliswaar als zodanig wordt genoemd, maar
dat daar geen uitwerking Kkrijgt die evenredig is aan
deze centrale plaats, of zelfs evenredig aan de
uitwerking van de sociologische en bestuurskundige
onderdelen van het model (de Moor 1977).

In een afsluitende paragraaf (3.5.) zullen we een
aantal konklusies formuleren t.a.v. de huidige stand
van zaken.
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3.2. De ontwikkeling van een theorie van de school

Met een theorie van de school wordt bedoeld een
samenhangend geheel van utspraken over de
funkties van het instituut school binnen de samenle-
ving (van der Bok e.a. 1974, 4) op grond van een
expliciete anthropologische opvatting en een expli-
ciete maatschappijvisie (van der Bok e.a. 1974, 9).
Een dergelijke theorie zou richtinggevend zijn bij de
keuze van doelen voor het onderwijs en de keuze
van inhouden, maar ook bij de keuze van
werkvormen zou een dergelijke theorie aanwijzin-
gen kunnen verschaffen.

In de Duitse literatuur (Kramp, 1970) zijn een
groot aantal beschouwingen over de funktie van het
onderwijs te vinden, ook in de Amerikaanse
literatuur treft men dergelijke verhandelingen over
‘filosophies of education” (Gowin 1969; Hass e.a.
1974).

In dergelijke theoricén wordt vanuit bepaalde
opvattingen over het wezen van kennis en het doel
ervan een opvatting ontvouwd over wat de school
tot doel zou moeten hebben zoals:

~ kennis en vaardigheden voor het beroep aanbren-
gen

— kulturele erfenis doorgeven

- socialisatie van het individu

— anticiperen van maatschappelijke veranderingen

— optimale ontplooiing van specifieke interessen en
bekwaamheden

Wat de empirische toetsing van deze uvitspraken
uitspraken betreft wordt door diverse auteurs
(Gowin, 1969, van der Bok e.a. 1974, Creemers.
1974) gesteld dat dit onmogelijk en/of niet nodig is.
Het gaat hierbij vooral om een konseptuele analyse
waarbij volgens Kruithof een aantal logische kriteria
gehanteerd kunnen worden (1970, 39).

Als datamateriaal dienen opvattingen van filoso-
fen over het onderwijs en de ideeén over en de
praktijk van het onderwijs in de loop van de tijd. Op
deze wijze kunnen waarde-uitspraken omtrent het
onderwijs wellicht nader geanalyseerd worden dan
ze meteen te verklaren tot axiotische uitspraken
(Kooreman & Donders, 1973), welke niet meer
verdedigd kunnen worden op grond van andere
uitspraken.

Toch blijft er een kontrast bestaan wanneer men
de geringe toetsbaarheid van de uitspraken binnen
een theorie der school konfronteert met de
reikwijdte welke deze theorieén zich toeéigenen
ta.v. de doelen, inhouden en vorm van het
onderwijs. Toetsbaarheid is immers een verkla-
ringsgerichte interpretatie van het informatie-gehalte
van theoretische uitspraken. Toetsbaarheid en
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informatiegehalte zijn in dit opzicht ekwivalent
Informatiegehalte is vervolgens een voorwaardé
voor de toepasbaarheid van uitspraken: voor zover
het normatief-theoretische uitspraken betreft eef
noodzakelijke en voldoende voorwaarde en voorz
ver het verklarende theoretische uitspraken betre
een noodzakelijke voorwaarde. Hoe lager he!
informatie-gehalte van een uitspraak is, des ¥
minder zal de uitspraak toepasbaar zijn in praktisché
situaties. i

Geringe toetsbaarheid impliceert dus gering
toepasbaarheid van verklarende, theoretische uil”
spraken. Het globale vaak poly-interpretabelt
karakter van de uitspraken impliceert een gering® !
toepasbaarheid in de eerste, normatieve betekenis:
De toepasbaarheid van theorieén van de school, di¢
groot lijkt bij de inrichting en vormgeving van h_?[
onderwijs, is naar onze mening dan ook maar schij? '
omdat ze geen problemen oplost maar ze eerder *
een latere fase van konkretisering opnieuw oproep!
Dit blijkt bijv. uit curriculumontwikkelingsproje¥
ten, waarin in de eerste fase van het ontwikkelings’
proces op dergelijke theorieén wordt teruggegrepe™
In latere fasen zijn nadere expliciteringen, empi™
sche referentie e.d. nodig om tot een overeensten”
ming te geraken, die aanvankelijk aanwezig leek
Wanneer uit de theorie van de school geen toetsbar®
uitspraken of toepasbare uitspraken worden afizeleid
die vervolgens via toetsingsonderzoek resP
evaluatie-onderzoek op hun houdbaarheid kunné®
worden nagegaan, zal ze meer als alibi dan
argument moeten worden beschouwd.

Een probleem dat zich bij de afleiding V&'
uitspraken uit de theorie van de school kan g
voordoen is het feit, dat de diverse theorieén 2
globaal en poly-interpretabel zijn geformuleerd da
ze weinig aanknopingspunten bieden.

3.3. De ontwikkeling van een toetstheorie

Het meten van leerlingenprestaties is een cen{l?!?' .
topic binnen de onderwijskunde. Er zijn theorie"
ontwikkeld over wat gemeten moet worde™
specifieke doelen v.s. domeinen, konstrukten etc. €”
op welke wijze: open ended, multiple choic®
testbias, etc., de relatie tussen schoolprestaties ¢
intelligentie etc. Een belangrilk moment in ;
theorievorming is het onderscheid in no!™
referenced en criterium-referenced testing gewees” |
Bij normgeoriénteerde toetsen wordt de presﬁ“"3 -
van de individuele leerling vergeleken met €.
bepaalde normgroep (bijv. landelijke normen) P
kriteriumgeoriénteerde toetsen wordt de prcslﬂhe
van de individuele leerling gerelateerd aan een van
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Voren vastgesteld kriterium (voorbeheersing). Toen
It onderscheid eenmaal gemaakt was vond een
skussie plaats over de voor- en nadelen van beide

Yormen van meting, daaraan gekoppeld vonden

Onderzoeken plaats om de uitspraken op houdbaar-
€id te toetsen (van Vliet, 1976). In verband met de

teriumgeoriénteerde toetsen vond er een verdere

Ontwikkeling van de theorie omtrent leermoeilijkhe-
N en de diagnosticering ervan plaats (zie o.a.
'Spens, 1973).

Omdat er bij kriteriumgeoriénteerde toetsen
Paalde problemen bij de bepaling van betrouw-
Aarheid en validiteit waren — 0.a. een argument van
© tegenstanders van kriteriumgeoriénteerde toet-
h?“ - werden vooral methoden en technicken
ervoor ontwikkeld (Rovinelli en Hambleton 1977).
t leidde vrij spoedig tot een isolering van deze
Chnici van de onderwijspraktijk. De voorgestelde
thoden en technieken waren dermate ingewik-
Keld, dat men in de onderwijspraktijk ofwel de
Eormgeoriénteerde toetsen bleef gebruiken of by
dNtering van kriteriumtoetsen geen aandacht aan

trouwbaarheid en validiteit schonk. Qok de relatie
Ussen kriterium toetsen en de diagnosticering van
“Crmoeilijkheden is nog onvoldoende tot de
nderWijSpraktijk doorgedrongen, wellicht omdat
N er weinig aandacht aan schonk QE
u.‘eoff:lische-cmpirische inzichten te vertalen in
Chtlijnen voor onderzoek van een differentiatie
USsen verschillende leerlingen.

be
b

o Positief te waarderen ontwikkelingen lijken ons
N projekt waarin de diagnosticerende funktie van
€ leerkracht in het onderwijs wordt nagegaan, erop

gienc,ht om de leerkracht instrumenten voor diagnos-
Cering en middelen ter remediéring te geven en in

technische vlak de bezinning op de validiteit van

Methoden voor de vaststelling ervan. (Rovinelli en
mbleton, 1977, Crambert, 1977).

t Wanneer men de ontwikkelingen binnen de
k?l?tstFEOﬁe overziet en m.n. die binnen het
eriumgeoriénteerde toetsen, kan men v_a}stslellen
mat €ze na aanvankelijk sterk op de p_mqukprob[e-
]_en te hebben ingespeeld — de ontwikkeling vond
eer:lne.,n een ontwikkelingsprojekt (IPI) plaats — zich
gl Ujdlang geisoleerd hebben afgespeeld. Dit heeft
Weﬁid tot een omvangrijke kennis op dit terrein,
op] € echter nog niet toepasbaar is gebleken bij de
in(’ssmg van onderwijsproblemen als de begelei-
i 8 van het leerproces van individuele leerlingen.
®rin begint wel verandering te komen.

sen en pogingen tot versimpeling van de -

3.4. De omtwikkeling van een curriculumtheorie

De planning van de gang van zaken in het onderwijs
is neergelegd in leerplannen, leergangen en metho-
den. In de USA werd als overkoepelend begrip
hiervoor de term curriculum gehanteerd. De eerste
onderwijskundige bemoeienis met het curriculum
(0.a. Bobbitt) waren erop gericht ideeén ten aanzien
van onderwijs en de doelen en inhouden ervan aan te
reiken, waarvan men in de praktijk — op schoolnivo —
gebruik zou kunnen maken. Immers daar vond de
samenstelling van het curriculum plaats. Met Tyler
(1950), Taba (1962) e.a. zette de meer technologi-
sche benadering van de curriculumontwikkeling in.
Het grondmodel van de curriculum theorieén was de
onderscheiding in doelen — beginsituatic — middelen
en evaluatie, die nader geprecizeerd in een bepaalde
onderlinge relatie werden gesteld. Dit grondmodel is
in de loop der tijd door een groot aantal auteurs
verder uitgewerkt. (Wheeler, '1973, Saylor en
Alexander 1974, Frey 1971, 1972). Empirische
toetsing van deze theorieén heeft echter niet plaats
gevonden. Alleen onderdelen ervan, zoals de in 3.3.
beschreven toetsen, zijn voorwerp van onderzoek
geweest, dat vaak echter nog door anderen dan door
de opstellers van de theorieén werd uitgevoerd.
Mede daardoor is een diskrepantie ontstaan tussen
de curriculumtheorie en de praktijk van de curricu-
lumontwikkeling. Daardoor heeft noch een toetsing
van curriculumtheorieén plaats gevonden noch zijn
er handelingsadviezen vanuit het kennisarsenaal
t.b.v. de onderwijspraktijk opgesteld. Of dit wel te
realiseren is wordt door een aantal auteurs betwij-
feld. Ze zien curriculumontwikkeling als een
onderneming, een proces dat telkens anders ver-
loopt en waarover behalve een theorie dat het
telkens anders is geen theoretische-empirisch te
controleren uitspraken gedaan kunnen worden
(Walker, 1971, aen b ; Eisner, 1967; Schwab 1971 a
en b). Wanneer deze richting in de curriculumtheorie
doorzet komen hieruit noch theorieén omtrent
curriculumontwikkeling noch handelingsadviezen
voort, omdat de problemen in de curriculumontwik-
keling zich telkens opnieuw stellen voor de oplossing
waarvan geen toepasbare kennis beschikbaar is.

Onderzoek- en ontwikkelingsprojekten als Le-
do/NSL en CURVO zijn pogingen de beschikbare
kennis in algoritmen t.b.v. de ontwikkeling van
curricula te vertalen en verder op grond van
half-weten heuristicken op te stellen, die vervolgens
in het ontwikkelingsproces geévalueerd worden. In
deze projekten is gebleken, dat er tb.v. de
curriculumontwikkeling behalve paradigma’s en
theoretische raamwerken nog weinig toepasbare
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kennis aanwezig is, zodat de opstelling van een
zorgvuldig, uitgebreid onderzoeksprogramma
noodzakelijk is.

3.5. Konklusies

De stand van zaken in de onderwijskunde is zoals we
in het voorgaande exemplarisch hebben trachten aan
te tonen, niet bijzonder rooskleurig.

— Theorieén blijken niet tot toetsbare uitspraken te
voeren. Onderzoek heeft niet plaats gevonden.
Dit geldt m.n. voor theorieén die komplexe
objekten binnen het onderwijs tot voorwerp
hebben.

— Theorieén blijken, mede daardoor, niet tot
handelingsadviezen te kunnen leiden.

— Theorieén, welke gericht zijn op kleine, welom-
schreven objekten, raken geisoleerd van de
onderwijspraktijk omdat er geen handelingsad-
viezen uit afgeleid worden resp. kunnen worden.

— Het probleemoplossend vermogen van onder-
wijskundige theorieén is over het algemeen nog
vrij gering. Handboeken (zie bijvoorbeeld Creem-
ers e.a. 1976; De Corte e.a. 1974) bevatten meer
een overzicht van de objekten binnen de
onderwijskunde dan theorieén met empirische
evidentie resp. toepasbare kennis.

In deze toestand menen we een zekere wending te
kunnen konstateren.

1. Kleine, welomschreven theorieén worden meer
toepasbaar gemaakt. Er wordt bijv. bij de
toetstheorie gezocht naar versimpelingen, die het
gebruik van theorieén en onderzoeksresultaten in
de praktijk mogelijk maken.

2. Op bepaalde terreinen, waar m.n. een beroep
wordt gedaan op het probleemoplossend vermo-
gen van de onderwijskundige theorie, zien we
aanzetten tot ontwikkelingen van theorieén,
algoritmen en heuristicken in een onderling
samenhangend geheel waarmee de onderwijs-
praktijk ‘geholpen’ zou kunnen worden en de
ontwikkeling van toepasbare kennis voortgang
vindt.

3. Gelijksoortige ontwikkelingen zijn waar te nemen

bij de inrichting en vormgeving van innovatiepro-
cessen in het onderwijs (integratie KO-BO,
Middenschool), die vaak een sterke curriculaire
komponent hebben.
Ook aktie-onderzoek kan als een poging gezien
worden om toepasbare kennis op te leveren,
hoewel bij deze vorm van onderzoek de
terugkoppeling naar theorie en het konglomeraat
van toepasbare kennis veelal niet plaats vindt.

4. Dit kan het zwakke punt blijven in curriculum-,
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innovatie- en aktie-onderzoek, zoals hierboven
beschreven n.l. dat het niet leidt tot groei van
(toepasbare) kennis, maar blijft steken in het
telkens, incidenteel pogen op te lossen vat
onderwijsproblemen, waarbij de ervaring It
personen (theoretici, praktici, onderzoekers)
‘verborgen’ is opgeslagen. Om dit te voorkome?
is naar onze mening de opstelling van zo mogelijk
landelijk gekoordineerde onderzoeksprogran®
ma’s noodzakelijk, zoals in paragraaf 2 18
aangegeven. In paragraaf 4 zullen enkele voor
stellen worden gedaan die zijn toegespitst OP
twee van de hier besproken terreinen.

4. Voorstellen voor een beleid ten aanzien van
onderwijs-onderzoek

4.1. Inleiding

De voormnaamste doelstelling van een beleid tep
aanzien van onderwijsonderzoek kan geformuleerd
worden als de kumulatieve groei van toepasbar®
kennis. Vaak wordt deze doelstelling opgesplitst i
twee subdoelstellingen (zie blz 3) waaraan dan
zelfstandige wetenschapsprogramma’s worden g6
koppeld (Wippler 1973 a en b). Het empirisch-
theoretische wetenschapsprogramma  bestudeert
verklaringsgerichte vraagstellingen en stelt zich d¢
groei van kennis tot doel; het praxeologische
wetenschapsprogramma bestudeert praktijkgericht®
vraagstellingen en stelt zich de toepassing vah
kennis tot doel. Het beleidsprobleem wordt dan
vanzelfsprekend geformuleerd als een keuze tusse?
onderzoek van het ene of van het andere program”
ma. We hebben in paragraaf 2 gezien dat eef
dergelijke tweedeling niet nodig is en dat €

voldoende terugkoppelingsrelaties tussen beide !

programma’s bestaan om niet beider zelfstandig
heid, maar juist hun wederzijdse afhankelijkheid t€
benadrukken. Die afhankelijkheid is sterker naal”
mate de onderwijskunde op een bepaald terrein mee’
in een ontdekkingskontekst funktioneert. In pard’
graaf 3 hebben we gezien, dat dit zo is voor ee?
aantal centrale vraagstukken, die door theorieén va?
de school en curriculumtheorieén worden benaderd:
Dit gebrek aan toepasbare kennis leidt tot uitstel
van de probleemoplossing indien de onderzoeker®
kiezen voor een theoriegerichte onderzoeksstrategi¢
op lange termijn; de binnen een dergelijke strategi¢
noodzakelijke autonomie van de onderzoeker wor
dan gemakkelijk geétiketteerd als ivoren-tor¢m™
mentaliteit, gebrek aan werkelijkheidszin e.d. Im_ile"
de onderzoekers echter kiezen voor pr.1kti_jkgeﬂ¢ht
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Onderzoek op korte termijn, dan komen ze evenmin
3an een probleemoplossing toe: hun wetenschappe-
JKe ondersteuning kan bestaan uit een probleem-
nalyse (diagnostisch onderzoek) of het bewust
Maken van problemen (aktie-onderzoek); de eigen-
UK€ probleemoplossing wordt echter aan de
Praktijkmensen zelf overgelaten; de onderzoekers
Nnen wel weer fouten in de gekozen oplossing
dangeven (evaluatie-onderzoek). Aan de verwach_-
Ngen van de praktijkmensen wordt niet voldaan; zij
d en daarentegen relatief vaak de ervaring hebben
At hun problemen eerder groter zijn geworden dan
tlner, Gezien het korte-termijn karakter waarmee
Praktijkgericht onderzoek door het beleid wordt
Beetiketteerd is het meestal niet mogelijk de drie
Yben praktijkgericht onderzoek op een verant-
Oorde manier te kombineren in een onderzoeks-
ﬁm_gmmma. Gekoppeld aan de tendens om ontwik-
eling van probleemoplossingen buiten het onder-
ZOeksbeleid te houden, zal cen dergelijke benadering
€ negatieve ontwikkelingen versterken, die in de
t{?ofgaandc paragraaf exemqiam’sch zijn aange-
WDnd. In plaats van systematisch te onderzoeken
elke probleemoplossingen onder welke kondities
i n r!iet de gewenste effekten hebben ,blijft men
W‘.’.keﬂ in het telkens incidenteel pogen om onder-
USproblemen op te lossen. De verschillende
O0rten van praktijkgericht onderzoek worden
:ﬁi‘der van elkaar geisoleerd dan dat ze cyclisch op
l 4ar en op het ontwikkelen van een probleemop-
93sing worden betrokken. Kumulatie van toepas-
ZaIe kennis in de onderwijskundige theorieén wordt
00 oende eerder ontmoedigd dan gestimuleerd. Het
Nderzoeksbeleid dat wij voorstaan zal zich daarom
poet‘?.ﬂ konsentreren op het programma van
elrﬁku.lkgerichte onderzoekingen, die zowel op
4ar zijn betrokken binnen eenzelfde kringloop als
%0k zijn betrokken op het oplossen van verklarings-
Nichte probleemstellingen.
¢ ontwikkeling van steeds betere probleemop-
SSingen dient daarbij de kern van zo'n onder-
CkSprogramma te zijn, in plaats van als z.g.
MWikkelingswerk naar de marge van het onder-
Cksbeleid te worden geschreven.
o d“ Paragraaf 4.2. wordt het door ons voorgestane
€rzoeksbeleid uitgebreid geékspliciteerd en in
graaf 4.3, wordt geprobeerd dit beleid te
Nkretiseren voor de terreinen die in paragraaf 3
€ orde zijn geweest.

ko

4 .
2, Beleidsvoorstellen

Om de

top doelstelling van kumulatieve groei van

asbare kennis van het onderwijs te realiseren

lijkt ons de opsplitsing in twee zelfstandige
subdoelstellingen en werkprogramma’s minder
adekwaat dan een benadering waarbij aan een van
beide subdoelstellingen prioriteit wordt gegeven.
Een beleidskeuze om voorrang te geven aan het
empirisch-theoretisch programma met bijbehorend
verklaringsgericht onderzoek heeft tot gevolg dat
zoveel mogelijk van het beschikbare onderzoekspo-
tentieel wordt ingezet om de groei van kennis te
bevorderen en dat niet systematisch aan konkrete
probleemoplossingen wordt gewerkt. Op korte
termijn heeft dit het effekt dat praktijkproblemen
niet worden opgelost met wetenschappelijke onder-
steuning; tot zover is er geen verschil met de huidige
situatie. Op langere termijn echter, als de investerin-
gen in fundamenteel onderzoek empirisch-
theoretische opbrengsten krijgen, zal minstens een
deel van de nieuwe kennis toepasbaar zijn voor
praktische probleemoplossingen. Het verschil met
de huidige situatie is dat er meer nieuwe kennis zal
komen; de veronderstelling is dat er ook meer
toepasbare kennis zal zijn.

De verwachtingen van uit de praktijk zullen
bovendien realistischer zijn: men zal geen ogenblik-
kelijk bruikbaar resultaat verwachten van weten-
schappelijk onderzoek. Naarmate er meer toepas-
bare kennis beschikbaar komt, kan meer onder-
zoekspotentieel op praktijkgericht onderzoek van
korte duur worden ingezet. (Diagnostisch onder-
zoek, aktieonderzoek en evaluatie-onderzoek).

Onze keuze gaat echter uit naar een integrale
benadering waarbij voorlopig prioriteit gegeven
wordt aan praktijkgerichte vraagstellingen. Als het
model voor wetenschappelijke processen (zie figuur-
7) bij de programmering wordt gebruikt, dan
ontstaan de volgende voorstellen voor een onder-
zoeksbeleid:

a. belangrijke praktijkproblemen vormen de kern
van konkrete onderzoeksprogramma’s, in plaats
van fundamentele theoretische problemen;

b. oplossingsstrategieén vormen het inhoudelijk
organisatiekader in plaats van theorieén;

c. oplossingsstrategieén worden ontwikkeld ‘naar
beste weten': d.w.z. zoveel als er aan empirisch-
theoretische kennis beschikbaar is (d.w.z. als
waar is aanvaard) behoort in de probleemoplos-
sing verwerkt te worden; gezien de stand van
zaken (par. 3) zal voorlopig echter bij het
merendeel van de problemen de oplossing vooral
gezocht moeten worden op basis van praktisch
inzicht. Praktijkmensen moeten meestal bekwa-
mer worden geacht om konkrete probleemoplos-
singen te vinden dan onderwijskundige weten-
schapsbeoefenaren. Bij de ontwikkeling van
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oplossingsstrategieén zal de rol van de onder-
wijskundige voorlopig beperkt zijn tot het
ekspliciteren van de vooronderstellingen c.q.
implikaties van de voorgestelde probleemoplos-
singen: niet zozeer de  filosofisch-
anthropologische, maar vooral de empirisch-
theoretische vooronderstellingen en implikaties
(zie bijv. Nijssen, 1976);

d. binnen een belangrijk geachte praktische pro-
bleemkontekst moet diagnostisch onderzoek
nagaan welke specificke problemen om een
oplossing vragen; evaluatie-onderzoek naar de
doelmatigheid van ontwikkelde oplossingsstrate-
gieén neemt de oplossing van deze specifieke
problemen in eerste instantie als evaluatie
kriterium; aktie-onderzoek is nodig om vast te
stellen of de oplossingsstrategie is uitgevoerd
zoals de bedocling was;

e. het ekspliciteren van empirisch-theoretische
vooronderstellingen komt neer op een eksplicite-
ren van de ‘common-sense-knowledge’ (Schiitz,
1962) die gehanteerd wordt door praktijkmensen.
Fenomenologische en ethnomethodologische in-
zichten worden zodoende op een rationeel-
kritische manier geintegreerd in de ontdekkings-
kontekst van empirische onderzoeksprogram-
ma’s (Hoeben, 1976).

f. het ekspliciteren van empirisch-theoretische
vooronderstellingen en implikaties heeft twee
kritische funkties: enerzijds het konsistent maken
van de voorgestelde probleemoplossing, ander-
zijds het ontstaan van theoretische modellen voor
praktijkgericht empirisch onderzoek. Hoe gede-
tailleerder de empirisch-theoretische implikaties
worden geékspliciteerd, c¢.q. gerekonstrueerd,
des te zorgvuldiger zullen diagnostisch onder-
zoek, aktie-onderzoek en evaluatie-onderzoek
worden opgezet en uitgevoerd, en des te beter
kunnen de onderzoeksresultaten worden terug-
gekoppeld naar de toepasbaarheid en doelmatig-
heid van de voorgestelde oplossing in de konkrete
probleemsituatie en naar de kondities voor
toepasbaarheid en doelmatigheid in andere
probleemsituaties;

g. op deze manier kan praktijkgericht onderzoek
zodanig worden geprogrammeerd dat konkrete
probleemoplossingen zoveel mogelijk uitgroeien
tot heuristische oplossingsstrategieén, dat glo-
bale heuristicken steeds meer worden gespecifi-
ceerd en dat algoritmische oplossingsstrategieén
daar waar ze mogelijk zijn, ook daadwerkelijk
worden ontwikkeld;

h. het ekspliciteren van empirisch-theoretische
vooronderstellingen en implikaties van een
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probleemoplossing (strategie) kan gezien worden

als een rationele rekonstruktie van implicieté |

theorieén en dus als alternatief voor de induktie e
fase van de empirische cyclus. Vervolgens kan d¢
praktijkgerichte onderzoekscyclus gehanteer
worden als een selektie-mechanisme voor het
kiezen van die fundamentele theoretische pror
blemen die de grootste praktische relevantié
hebben.

Dat zullen de problemen zijn waarover kontro
verses blijven bestaan bij het rekonstrueren:
diagnostiseren en evalueren en derhalve ook bi

het adviseren van praktische probleemoplossitt |

gen. De kontroverse rond de vraag in hoeverr
intelligentie door genetische dan wel doof
socialisatie-faktoren verklaard moet worden 1

ecn voorbeeld van een dergelijk fundamente¢ |

theoretisch probleem met grote praktische relé
vantie voor het realiseren van gelijkheid va
kansen, voor selektie in onderwijs en samenle”

ving, voor het ontwikkelen van schoolwerkplan |

nen e.d. T.a.v. dit soort theoretische probleme?
zullen zelfstandige verklaringsgerichte onder
zoeksprogramma’s gestimuleerd moeten worden
in de zin van Lakatos (1970) (zie ook Urbach
1974).

i. het zal aangemoedigd dienen te worden dat qg
overige theoretische problemen zoveel mogeﬁlk
in de kontekst van praktijkgericht onderzoek
worden onderzocht. Met name evaluatie-desigh®
zullen met enige moeite voor onderdelen van het

theoretische model een toetsend karakter kunne”

krijgen.

Een onderzoeksbeleid dat Jangs deze lijnen word!
opgezet, zal leiden tot een programmering vaf
onderwijsonderzoek die meer bijdraagt aan d¢
kumulatieve groei van toepasbare kennis van het
onderwijs dan een programmering die is gebaseefd
op de prioriteit van verklaringsgericht onderzoek-

Het systematisch werken aan konkrete pro°
bleemoplossingen op de manier zoals hier boven i
geschetst heeft tot gevolg dat praktijkprobleme!
zoal niet op korte termijn, dan toch op middellang®
termijn worden opgelost met gerichte wetenschap”
pelijke ondersteuning. :

Het rationeel rekonstrueren van theorieén d!‘?
impliciet ziin in heuristicken of algoritmen, i
weliswaar bedoeld om praktijkgericht onderzo€
met betere terugkoppelingsmogelijkheden op 1€
kunnen zetten, maar biedt tegelijk mogelijkhede?
om toetsende onderzoek te koppelen aan praktijkge”
richt onderzoek. Samen met de beperking var
zelfstandige verklaringsgerichte onderzoeKspro”
gramma’s tot zorgvuldig geselekteerde theoretisch®
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pmb.lemen, zorgt dit voor vooruitgang in kennis,
TErwljl toch het merendeel van het beschikbare
Onderzoekspotentieel wordt ingezet op praktijkge-
Tchte onderzoeksprogramma’s.
ergeleken met een programmering die is geba-
Seerd op een keuze-dilemma tussen theorie-gericht
Onderzoek op lange termijn en praktijkgericht
Onderzoek op korte termijn heeft ons voorstel het
Voordee| dat er althans systematisch gewerkt wordt
%N praktische probleemoplossingen door praktijk-
Serichte onderzoekingen cyclisch op elkaar te
trekken. Bovendien lost ons voorstel het dilemma
9P door kriteria voor het opzetten van verklaringsge-
Tichte onderzoeksprogramma’s te vinden binnen
pr"=1k!ijkgerichte onderzoeksprogramma’s op langere
fmijn. Een verdeelsleutel voor investeringen in
Ide soorten onderzoeksprogramma’s hoeft zo-
O¢nde niet meer een kwestic van keuze of
Persoonlijke ¢.q. politicke voorkeur van de beleid-
O¢rders te zijn, maar kan programmatisch worden
Cargumenteerd.

43. Beleidsvoorstellen gekonkretiseerd

43.1.De ontwikkeling van een theorie van de school

De toepasbaarheid van een theorie van de school
» zoals in paragraaf 3.3. is gezegd, word_e.n
Vergroot als enerzijds de waarde-uitspraken zijn
&ekonkretiseerd en als anderzijds de theorie wordt
Ngevuld met toetsbare uitspraken. Het praktijk-
Probleem waarvoor een theorie der school een
%Plossing wil vinden, wordt gevormd door de
Wodzaak om per school te beslissen over doelen,
Mhoud en vorm van het onderwijs; m.a.w. het
"emen van de kernbeslissingen van het schoolwerk-
Plan (Doornbos, 1976). )
strategie waarmee naar de oplossing van dit
Probleem wordt gestreefd, is de theorie zelf en kan
Vorden getypeerd als het legitimeren van een
lnhoUd':lijke voorkeur voor bepaalde beslissingen
[-00" middel van anthropologische en sociaal-
losofische, c.q. levensbeschouwelijke uitgang-
SPunten,
Een onderzoeksprogramma dat overeenkomt met
Onze beleidsvoorstellen en dat de toepasbaarheid
?t“_eén theorie der school verhoogt zou er als volgt
Zien;

= de oplossingsstrategie der theorie wordt ‘naar
ste weten' uitgebreid. Men begint met het zo
€enduidig en zo konkreet mogelijk formuleren van
de waardeuitspraken. Dat kan het beste gebeuren
In samenspraak met mensen uit de onderwijsprak-
Uk die globaal eenzelfde voorkeur hebben.

Daarnaast wordt gezocht naar beschikbare
empirisch-theoretische kennis omtrent de haal-
baarheid van de voorkeuren: middelen waarmee
en kondities waaronder bepaalde voorkeuren
gerealiseerd kunnen worden. Lakunes in die
kennis moeten worden opgevuld in samenspraak
met praktijkmensen.

— de aldus gekonkretiseerde en van empirische
referenties voorziene oplossingsstrategie (het
schoolwerkplan) wordt rationeel gerekonstrueerd
door de onderwijskundige onderzoekers: de
operationaliseringsrelaties tussen de gekonkreti-
seerde en de oorspronkelijke waarde-uitspraken
enerzijds en de empirisch-theoretische relaties
tussen kondities, middelen en de gekonkreti-
seerde waarden worden geékspliciteerd.

— door deze rationele rekonstruktie worden inkon-

sistenties opgespoord en wordt de weg gewezen
voor eventuele equivalente konkretiseringsalter-
natieven. Bovendien ontstaat een theoretisch
model voor een diagnostisch onderzoek (situatie-
analyse) van de betreffende school, voor een
aktie-onderzoek ter begeleiding van en kontrole
op de uitvoering van het schoolwerkplan en voor
een evaluatie-onderzoek dat de haalbaarheid van
het plan voor deze en vergelijkbare situaties
bestudeert.
Bovendien wordt het plan door middel van
dergelijke rationele rekonstruktie vergelijkbaar
gemaakt met ander plannen waar alternatieve
konkretiseringen en/of alternatieve doel-middel-
relaties zijn gehanteerd.

— door deze stappen in uiteenlopende praktijksitua-
ties te doorlopen wordt het mogelijk een theorie
der school te ekspliciteren met voldoende empiri-
sche referenties om een z.g. instrumenteel-
nomologisch netwerk rond de waarderende kern
te konstrueren.

— het is denkbaar dat in een volgende fase van het
onderzoeksprogramma een kontroverse ontstaat
of de school de bedoelde en gewenste funkties
voor de samenleving ook inderdaad heeft. Indien
een dergelijke kontroverse fundamenteel genoeg
is en voldoende praktische konsekwenties heeft,
zou een onderwijs-sociologisch onderzoekspro-
gramma hieromtrent gestimuleerd kunnen wor-
den. De diskussie die door Jencks e.a. is gestart
zou een begin van een dergelijke kontroverse
kunnen zijn (zie ook Dronkers en de Jong, 1977).

4.3, De ontwikkeling van een curriculumtheorie
Het praktijkprobleem dat de aanleiding vormt voor
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onderzoeksprogramma’s rond curriculumtheorieén
is gelegen in de noodzaak van scholen om het
veranderende onderwijs gestalte te geven en te
plannen en de problemen die daarbij ondervonden
worden. Strategieén voor curriculumontwikkeling
vormen het organisatiekader van een dergelijk
programma. De strategieén die naar beste weten
worden ontwikkeld kunnen in twee soorten worden
verdeeld. Algemene strategieén dragen heuristieken
en (kwasi-) algoritmen aan voor de oplossing van
ontwikkelingsproblemen ongeacht gewenste doelen,
vormen en inhouden van het onderwijs (Frey, e.a.,
1971; de Curvostrategie, 1976). Daar tegenover
staan strategieén voor aparte onderwijsgebieden die
door bepaalde doelen, vormen en/of inhouden
worden gekenmerkt; voor wereldoriénterend on-
derwijs kunnen de SVO-projekten LEDO/NSL en
WO als voorbeelden worden genoemd; een theorie
van de school met voldoende empirische referenties
om een instrumenteel-nomologisch netwerk rond de
waarderende kern te konstrueren, zou tot een
dergelijk specifieke strategie kunnen worden omge-
bouwd.

Voorlopig gaat elke soort strategie niet verder dan
het aanreiken van heuristicken, zodat voor het
merendeel van de op te lossen problemen gesteund
wordt op het inzicht van praktijkmensen; de
heuristiecken hebben vaak zelfs de pretentie dat ze
praktijkmensen helpen om met gebruikmaking van
eigen inzicht de ontwikkelingsproblemen zelf op te
lossen.

Funktie van de rationele rekonstruktie is een
theoretische verklaring te geven waarom met
gebruikmaking van de aangereikte heuristicken de
ontwikkelingsproblemen eerder, c.q. beter worden
opgelost dan zonder daarvan gebruik te maken. De
twee soorten strategieén zouden dus moeten leiden
tot de rekonstruktie van alternatieve curriculum-
theorieén.

De gerekonstrueerde theorieén dienen vervolgens
gebruikt te worden als theoretisch model voor
diagnostisch  onderzoek, aktie-onderzoek en
evaluatie-onderzoek met betrekking tot de noodzaak
van , dan wel de uitvoering van curriculumontwikke-
lingswerk. Deze praktijkgerichte onderzoeken die-
nen op elkaar betrokken en in verschillende
ontwikkelingssituaties uitgevoerd te worden. Zij
kunnen dan leiden tot verbetering van de betreffende
strategie en tot specifikatie van de theorie. De
mogelijkheid moet niet worden uitgesloten, dat de
verschillende strategieén en theorieén in elkaars
richting worden verbeterd, c.q. gespecificeerd; het is
echter eveneens mogelijk dat rond belangrijke
punten kontroverses ontstaan.
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Pas als dergelijke kontroverses zichtbaar wordef!
is het zinvol om een verklaringsgericht onderzoeks
programma te stimuleren.
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