
??? I^e ontwikkeling van een beleid ten aanzien vanOnderwij sonderzoek y Creemers en W. Hoebeny^^groep Onderwijskunde R. U. te Groningen'^^groep Ondervvijskimde R.U. te Utrecht ^^fnenvatting. ^ ^ empirische cyclus als hasismodel voor weten-^^appelijk handelen wordt verder uitgewerkt voortheorie- als praktijkgericht onderzoek. Zo-gende ontstaat een model voor wetenschappelijke/^cessen waarmee het mogelijk wordt (a) praktijk-^'â– 'c/jre onderzoeksprogramma's te ontwerpen; (b)^binaties van praktijk- en theoriegericht onder-dek te programmeren; (c) kriteria te formulereneen optimale wetenschappelijke opbrengst van'^''Â?ktijkgericht onderzoek. I ^it wordt uitgewerkt voor twee heleidsnivo's: het^^delijk nivo en het projektnivo.^e stand van zaken in de onderwijskunde wordtde hand van dit model negatief gewaardeerdl?^'' ]vat betreft theorie??n van de school, toets- eorie??n en curriculum-theorie??n.^ ten voorstel wordt gedaan voor een onderzoeks-dat in deze stand van zaken verandering Pr ^'oorstel wordt voorrang gegeven aanf^^yijkgericht onderzoek. Met behulp van hetOhi^

Â?wrt/c/i eisen geformuleerd waaraan dit^^^erzoek moet voldoen als onderdeel van een^^'termijn-programma, waarbij ook theorie??nÂ°^den ontwikkeld en eventueel getoet.st. aanzien van theorie??n van de school en^*JJl^^idum-theorie??n wordt dit voorstel gekonkreti- ^'^leiding en probleemstelling ^'^kussies over en voorstellen voor een eventueel te. beleid t.a.v. onderwijsonderzoek wordeny ^erst door begripsmatige scheidingen van typenrei*^ onderzoek en door schattingen van wat hetOhT'^^ÂŽ effekt is van de verschillende typen op de"Jrwijspraktijk. Vra ^ ^^""schiliende typen worden ingedeeld naar de^Q^S'^telling en/of de doelstelling van het onder-fundamenteel staat tegenover toegepast ^â€?^'^AGOOISCHE Studi??n 1978 (55) 253-274onderzoek (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 vari??ren al naar gelang de termijn,waarin wordt gedacht. De eerste pool van de

drietypologie??n wordt over het algemeen geen korte-termijn efiFekten, maar wel lange termijn effektentoegeschreven, terwijl de tweede pool meestalgeacht 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) gekozenvoor de prioriteit van fundamenteel, konklusie- oftheorie-gericht onderzoek vanwege de verwachtelange-termijn effekten. Vanwege de nu ervarenproblemen, die op korte termijn om oplossingenvragen wordt diuirentegen door vertegenwoordigersvan de onderwijspraktijk en onderwijsbeleid gepleitvoor toegepast, besUssings- of praktijkgericht on-derzoek (Programmeringsnota 1976, Contourenno-ta, 1975). Beleidvoerders worden zodoende gekon-fronteerd met een dilemma: welk van beide polendient het meeste aksent te krijgen. Vanuit de doelstelling van onderwijskunde (1.1.)en vanuit doelstellingen van onderwijsonderzoek(1.2.) zal een probleemstelling worden geformuleerdom een meer

genuanceerde benadering te bepleitendoor beide polen op elkaar te betrekken (1.3.) 1.1. Doelstellingen van de onderwijskuiule Voor onderwijskunde zijn diverse omschrijvingen inomloop. De Werkgroep Opleiding Onderwijskundevan de Akademische Raad heeft hieruit eengemeenschappelijke definitie gedistilleerd: 'Onder-wijskunde is gericht op wetenschappelijk verant-woorde bestudering en analyse van het onderwijs inal zijn facetten om, mede op basis daiirvan, bij tedragen tot de oplossing van onderwijsvraagstuk-ken.' (Model voor een Opleiding, 1973, blz. 23). 253



??? B. Creemers en W. Hoeben Formeel zou hieruit afgeleid kunnen worden, dat dedoelstellingen van onderwijskunde zijn: a. het plegen van wetenschappelijk verantwoordonderzoek; en b. bijdragen leveren aan probleemoplossingen;beide op het terrein van het onderwijs. Uit de eerste doelstelling zou een miskenning vande instrumentele aard van onderzoek gekonkludeerdkunnen worden, ware het niet dat deze omschrijvinghet karakter van een grootste gemene deler heeft. Inalle ons bekende omschrijvingen wordt n.1. hetinstrumentele karakter van onderzoek erkend; insommige echter wordt het direkt betrokken op detweede doelstelling (De Corte e.a. 1974; studie-gidsGroningen 1977; Ontwikkelingsplan Onderwijs-kunde 1975); in andere wordt onderzoek betrokkenop verklaring van, dan wel theorievorming omtrentverschijnselen in het onderwijs; deze verklarende,dan wel theoretische kennis van het onderwijs is ophaar beurt instrumenteel ten opzichte van de tweededoelstelling (van den Broek, 1971; Sixma, 1973,1977). Dit verschil in benadering verklaart voor eendeel de

prioriteitskeuzen in de diskussies omtrentonderzoeksbeleid. Voor een ander deel wordt deprioriteitskeuze verklaard door de mate van zelf-standigheid, die toegekend wordt aan het strevennaar theoretische kennis omtrent het onderwijs.Sommigen kennen grote waarde toe aan dezezelfstandigheid (Brus, 1976; Kerlinger, 1977); ande-ren proberen de verwerving van theoretische kenniszoveel als mogelijk is te betrekken op de tweededoelstelling (Sixma, 1973; Aanzet voor een meerja-renplan, 1977). De tweede doelstelling, bij te dragentot de oplossing van onderwijsvraagstukken, kenteveneens verschillende interpretaties. Zij vari??renvan: 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 wijzenemen 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 alshet onhaalbaar achten van de voorgaande. Zo wordtoptimaliseren tout-court onmogelijk geacht, omdatpolitiek-maatschappelijke beleidskeuzes wordenvoorondersteld, die als konkrete doelstellingen vanhet onderwijs zijn geformuleerd (Noordam, 1976); de beslissingsverantwoordelijkheid hiervoor ligt nie'bij onderwijskundigen (Creemers, 1976). Ook hf'bijdragen aan het optimaliseren mag onmogelpworden geacht: de term optimalisering verondersteltn.1. dat de beste van alle mogelijke oplossingsalter-natieven wordt gevonden; dat is alleen tm^mogelijk bij heel beperkte en nauwkeurig omschre*ven probleemgebieden, waar slechts weinig alterna-tieven bestaan; het terrein van het onderwijs isdaarvoor te omvangrijk en te ingewikkeld enproblemen zijn daarvoor te vaag omschreven. Wa'wel gerealiseerd kan worden is niet de beste van all^mogelijke, maar een redelijk bevredigende p^^^bleemoplossing (Simon, 1970; Taylor, 1970).

Van-daar de omschrijving: bijdragen tot de oplossing va"onderwijsvraagstukken. De term optimaliseringwordt soms zelfs op deze oneigenlijke maniÂŽ''omschreven (Sixma, 1977). Om kommunikatif'stoornissen te voorkomen, zou het verstandig zU*^om in zo'n geval de term zelf weg te laten. Minder pretentieus formuleert Brus (1976) oÂŽpraktische doelstelling van onderwijskunde, ornda'in de huidige stand van zaken onderwijskundigÂŽkennis slechts beperkt is tot enkele aspekten van h^'onderwijs en dan nog verbrokkeld of tegenstrijdig'Keriinger (1977) tenslotte vindt de tweede doelstel-ling dysfunktioneel t.o.v. het eerste doel: kennis-verwerving. Onderzoeksbeleid zal positie moeten kiezendeze veelheid van opvattingen; dat geldt evenzef^voor voorstellen, die ten behoeve van het bele"'worden ontwikkeld. Wij kiezen voor de volgende interpretaties va"beide doelstellingen: a. onderwijskunde dient te streven naar steedstheoretische, d.i. verklarende kennis omtrekverschijnselen in het onderwijs. b. onderwijskunde dient te streven naar het leverf'van bijdragen tot de oplossing van

onderwijl'vraagstukken. Doelstelling a is op een betere manier instruffie^'teel t.o.v. doelstelling b, naarmate het streven na^jverklarende kennis meer is gesUuigd. Zoals laterblijken, achten wij doelstelling b echter ooinstrumenteel t.o.v. doelstelling a, vooral daar wa^nog te weinig verklarende kennis iuinwezig is- 'tegenstelling tot Keriinger (1977) achten wij derhaj^'onder bepaalde voorwaarden de tweede doelstell"'^funktioneel t.a.v. de eerste. Als de huidige stand van zaken omtrent theoretis-kennis van het onderwijs buiten beschouwing wor 1.2 Doelstellingen van onderwijs-omierzoek icb^ 254



??? De ontwikkeling van een beleid ten aanzien van onderwijsonderzoek ^ 'aten, kunnen de volgende doelstellingen van^"oerzoek worden onderscheiden:beschrijving van empirische situaties.â€? exploratie t.o.v. te formuleren hypothesen of^ theorie??n jj' tp^tsing van hypothesen.^ diagnose van probleemsituaties. exploratie t.o.v. mogelijke probleem-j Oplossingen. ' ^geleiding en/of kontrole op de uitvoering van Probleem-oplossingen.Ij' evaluatie van probleem-oplossingen.â– Ontwikkeling van onderzoeksinstrumenten.^^tJ<^lstelling a zal op een of andere manier in alleJolige doelstellingen worden teruggevonden,(^'stellingen b en c worden over het algemeenl^^^^^l^end aan fundamenteel, theorie- ennklusie-gericht onderzoek; b is daarbij vooralf^ Â°"e-gericht en c vooral konklusie-gericht; bij5]. "^inenteel onderzoek zijn b en c cyclisch op^^aar betrokken. Doelstellingen d, e, f en g wordenPrau algemeen toegekend aan toegepast, â€?^l'jk- en beslissingsgericht onderzoek.On ? onderzoek zijn d, e, f en g cyclisch ori-^ betrokken, waarbij e vooral bestaat uit eenin de bestaande verklarende

kennis en dusWo eigenlijke zin van het woord onderzoek kanfden genoemd (v.d. Vall, 1975). Bij beslissingsge-onderzoek kan elke doelstelling afzonderlijkI^^Wezig zijn, zelfs een beschrijvingsdoelstelling,i^^an de overige: dat is afhankelijk van de ^atie-behoefte van de besluitvonner(s).a^!|'"^'^tijkgericht onderzoek als term is eerder alsj these van theorie-gericht gebruikt dan als^^iTiatie omtrent bepaalde doelstellingen. Also^^^ti'g is het een handige verzamelnaam voormet de doelstellingen a en d t/m g,{^Seacht of ze al dan niet op elkaar betrokken zijn.iQ^^'f^le geldt voor de term beleidsgericht onder-Ijgdeze term heeft echter het nadeel van de??jj ^'ng tot slechts de kategorie beleidsvoerderso^jj^^et geheel van praktijkmensen. We geven danVpt-, voorkeur aan praktijkgericht onderzoek alsgamelterm. te^ misverstanden te voorkomen willen weQ lotte erop wijzen, dat we de term diagnostisch(j ..f beperken tot onderzoek met doelstellingnei^^genstelling tot van Schilfgaarde (1970). die deprg?"}g heeft om de term uit te breiden tot allede j'jl^gericht onderzoek; eveneens beperken wedogi^'^.

evaluatie-onderzoek tot onderzoek metdat g' 'n tegenstelling tot het woordgebruik ÂŽ"der invloed van Stufllebeam e.a. (1971) in^g is geraakt, waarbij met evaluatie-onderzoek alle beslissingsgericht onderzoek wordt bedoeld;eveneens beperken we, in navolging van van de Vall(1975) de term aktie-onderzoek tot onderzoek met dedoelstelling f, dus als onderzoek van de ondernomenaktie, zonder de diagnostische en ori??nterendevoorbereiding van de te ondernemen aktie (doelstel-lingen d en e) daarbij te betrekken en zonder de vaakdoorklinkende komponent van aktie-voeren metbehulp van onderzoeksmethoden. Doelstelling htenslotte, de ontwikkeling van onderzoeksinstru-menten dient, vooral als instrumenteel-nomologischonderzoek, ten dienste te staan van de overigedoelstellingen. Als doelstellingen van onderwijs-onderzoek kun-nen alle hierboven gemaakte onderscheidingenaangewezen worden, maar dan beperkt tot ver-schijnselen en/of problemen in het onderwijs. 1.3. Probleemstelling We menen te mogen konstateren, dat diskussiesover beleid inzake onderwijsonderzoek

teveelworden gevoerd in termen van globale onderzoeks-doelstellingen; daarbij wordt bovendien meestal eendichotoom onderscheid gemaakt, dat gemakkelijkuitloopt tot een keuze dilemma: welk van beidesoorten onderzoek verdient de meeste aandacht enstimulering (Programmeringsnota, 1976, Brus 1976;Fokkema 1977; Kerlinger, 1977;. Daarbij valtnauwelijks te ontkomen aan de kracht van deargumenten, dat een bevordering van fundamenteel,theorie- en konklusie-gericht onderzoek op de langetermijn gunstiger is voor beide doelstellingen vanonderwijskunde, dan een bevordering van toege-past, praktijk- en beslissingsgericht onderzoek.Tenzij Fokkema's (1977) suggestie om beide soortente kombineren systematisch kan worden uitgewerkt.Gezien de doelstellingen van onderwijskunde zoudan vooral onderzoek, dat beide soorten kombi-neert, moeten worden bevorderd door instanties dieonderzoeksbeleid voeren. Gezien de verschillende onderzoeksdoelstellingenop een minder globaal nivo kan worden gezegd, dathet kombinatie-probleem verkeerd is gesteld intermen van een

dichotome doelstellingsindeling.Beleidsinstanties worden niet gekonfronteerd metonderzoek van ?Š?Šn van twee typen, maar metonderzoek, dat een of enkele meer konkretedoelstellingen nastreeft. Reduktie tot een globale endichotome typologie zonder gelijktijdig inzicht hoede meer konkrete doelstellingen elktuir kunnenbe??nvloeden en op elk;mr voort kunnen bouwen,moet als een onaanvaardbare simplitikatie van hetbeleidsprobleem worden beschouwd. 255



??? B. Creemers en W. Hoeben In het navolgende zal een model wordenontwikkeld, waarin de relaties tussen het theorie-gerichte en het praktijk-gerichte onderzoek wordtaangegeven in termen van de onderlinge terugkoppe-lingsrelaties, die bestaan tussen onderzoek, dat isgetypeerd aan de hand van de genoemde meerkonkrete doelstellingen (paragraaf 2.). Dit model iseen eerste formulering. In de toekomst zal het verderworden uitgewerkt en beargumenteerd. Aan de handvan dit model zal de stand van zaken in deonderwijskunde exemplarisch op een aantal terrei-nen worden beschreven (paragraaf 3.). De pessimis-tische waardering van Brus (1976) zal daarin in detailworden bevestigd. Aan de hand van het model enuitgaande van de gekonstateerde stand van zaken zaltenslotte een voorstel worden gedaan inzake het tevoeren onderzoeksbeleid en de daarbij te hanterenkriteria (paragraaf 4.). Dit voorstel zal wordengekonkretiseerd t.a.v. de in paragraaf 3. exempla-risch gekozen terreinen. 2. De fimkties van onderzoek 2.1. Inleiding: het basismodel van denken enhandelen en het

onderscheid in beleidsnivo's Alle wetenschappelijke denken en handelen kanworden beschreven volgens het cyclische basismo-del: a. waarnemen, b. ontdekken, c. voorspellenen/of handelen, d. beproeven, e. terugkoppeling vande resultaten.1 Voor verklaringsgerichte wetenschapsaktiviteitenis de empirische cyclus, zoals de Groot (1961) dezeheeft geformuleerd, algemeen aanvaard:a. observatie b. induktie, c. deduktie, d. toetsing, e.evaluatie. Voor praktijkgerichte wetenschapsaktiviteiten be-staat er daarentegen niet een dergelijke algemeenaanvaarde interpretatie van het basismodel. Datkomt omdat sommigen een toepassingsmodel hante-ren, waarbij een bestand aan verklarende kenniswordt voorondersteld (van der Vall, 1975), terwijlanderen 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-lijk gering is (zie paragraaf 3), dient enige duidelij'''heid hieromtrent te komen. Immers het toep^^^singsmodel, waarin een duidelijke relatie

tussfverklaringsgerichte en praktijkgerichte aktiviteitfwordt uitgesproken, is in deze situatie nauwelrrelevant. Voor de verduidelijking gaan we uit^^een typologie van wetenschappelijke aktiviteit6''_waarin verklaringsgerichte en praktijkgericnvraagstellingen worden vergeleken met de kontek'^waarin de vragen worden gesteld: de ondekkings-_^,de beproevingskontekst (zie bijv. Nauta,'context of discovery' en 'context of justificatie^,(figuur 1). Is het hierboven beschreven basism'"'vooral toegespitst op afzonderlijke onderzoeking^of afzonderlijke onderzoeksprogramma's, het ko^tekstonderscheid neemt de kemfases van het mo''om het wetenschappelijke proces aan te duiden:kollektieve poging van alle wetenschapsmensen (â€?â€? |onderwijskundigen) om te werken aan de kumnii*'tie van kennis. 256 i'.AN vraagstellingenverklaringsgericht praktijkgericht observatie konstruktiv ontdekking en induktie I III deduktie II IV toepassing beproeving en toetsing __^ Figuur 1: Typologie van wetenschappelijke ak*"^teiten Het basismodel kan worden gebruikt om ^proces van denken en handelen te

ekspliciterei^-^iverschillende systeem-nivo's in de wetenschap;,^^,!nivo van het afzonderlijke onderzoek kan daarbij ^mikro-nivo worden genoemd; de aktiviteiten vin^wetenschapsmensen gezamenlijk kunnen alsmakro-nivo getypeerd worden. Dit syst^ â– ()onderscheid is met name voor onderzoeksberelevant. Enerzijds zal de beleidsvraag op elkanders worden beantwoord. WetenschapP^'J^jj!aktiviteiten zijn op makro-nivo in beginsel ^^beheersbaar, omdat ze zowel in de tijd alsruimte de kompetentie van welke beleidsinsta jdan ook overschrijden. De optimale beleidsinv' 1 In een reaktie op een eerdere versie van dit artikelformuleerde de Groot dit als volgt: Observe - guess - actand predict - check - evaluate. Dankzij zijn kommentaarwordt hier het wetenschappelijke basismodel meerbenadrukt.



??? De ontwikkeling van een beleid ten aanzien van onderwijsonderzoek â€? sf" maar bestaan uit een voorzichtige [ â€žJ^^'sring, bijv. door het toepassen van heuristi-) ba â€? Lakatos (1970) voorstelt. Het 5 ^^'^"lodel van denken en handelen kan opt slechts worden gebruikt om een be- I OM wetenschap te typeren. Zo opereert de1 (jp '^'jskunde op dit moment vrijwel uitsluitend in, ^ontdekkingskontekst. > ni j ^^"^chappelijke aktiviteiten op mikro-nivo zijn; p^. i" beginsel beheersbaar, maar ook in de) Va onderzoek door de beschikbaarheid I een arsenaal van methoden en technieken alsj^neersingsinstrumenten. De optimale beheersingstaat uit een strakke programmering van de^^'viteiten vanuit de onderzoeksprobleemstellingde het baisimodel van wetenschappelijk l^jiKen en handelen. Op mikro-nivo valt de. eidsyraag derhalve samen met de vraag naar debg .'t^'t van het onderzoek. Alle fasen van hetsisniodel dienen herkenbaar te zijn hoewelSentverschuivingen in de richting van een ontdek-2jj^ÂŽsfunktie of een beproevingsfunktie mogelijk o^"^erzijds is het syteem-onderscheid

relevant,gg^^^de vraag van onderzoeksbeleid in diskussie is^â€?Â?akt nadat zij op meso-nivo is gesteld: kunnen, en'^P^ kunnen huidige onderzoeksaktiviteiten opvj ÂŽÂŽt)ied van het onderwijs, die in Nederland plaatsdin worden geprogrammeerd, dan wel geko??r-jjgj^^rd, met het oog op een hogere opbrengst ten2 van de verbetering van het onderwijs, el op korte, als op lange termijn. (Programme- 1976). Mutatis mutandis geldt hetzelfdeSg. onderzoeksbeleidsplannen op het nivo vangPj^^ÂŽ'"onderzoeksgroepen en instituten c.q. vak- Pf^..^raag hoe het verkUiringsgerichte en het(jg^jkgerichte onderzoek gekombineerd kan wor-Pro' zowel op het mikro-nivo van de ^^ ?Ÿi^ammering van afzonderlijke onderzoekingen.W^P het meso-nivo van het onderzoeksbeleid te'"ifi beantwoord. Omdat enerzijds de doelstel-onderwijskunde vooral in het teken staankoll , kumulatie van kennis en dus eende jl, inspanning vragen en omdat anderzijdsopig ^'dsvraag op meso-nivo de meeste problemenin e^^'^' figuur 1 getypeerde aktiviteiten â€žerste instantie worden ge??kspliciteerd met hetggÂŽ processen,

die de afzonderlijke onderzoekin-P^^rstijgen (makro- en meso-nivo). Als dezeeli^ ''^''en kunnen worden ge??kspliciteerd en aanWgj gerelateerd, dan ontstaat een model vande ^/^schappelijke processen met behulp wjuirvancombinatiemogelijkheden van verklaringsge-richte en praktijkgerichte vraagstellingen besprokenkunnen worden. 2.2 Een model van wetenschappelijke processen 2.2.1. Verklaringsgerichte aktiviteiten Als het basis-model voor denken en handelen in dewetenschap wordt getransformeerd naar het meso-of makro-nivo van kollektief denken en handelendient datgene wat ontdekt c.q. beproefd wordt,ekspliciet in het model te worden opgenomen. Datwordt ge??llustreerd aan de hand van de interpretatievan het basis-model t.b.v. verklaringsgerichteaktiviteiten, de empirische cyclus. Observatie eninduktie zijn de fasen, die het ontdekken vanverklarende theorie??n als funktie hebben; deduktieen toetsing zijn de fasen, die het beproeven vanverklarende theorie??n op hun waarheidsgehalte alsfunktie hebben. De cyclus bestaat dus uit tweeterugkoppelingskringlopen, een

ontdekkende en eenbeproevende kringloop (zie figuur 2). observatie â€”> induktie deduktie â€”> toetsing 1 2 1 2 theorie 1 1. ontdekkingskontekst 2. beproevingskontekst Figuur 2: Kringlopen van verklaringsgerichte aktivi-teiten binnen de empirische cyclus Dit is met name van belang voor de ko??rdinatievan het kollektieve denken en handelen in dewetenschap. Een beleidsplan moet voorkomen, datiets wat al eens ontdekt is via tijdrovende aktiviteitenopnieuw ontdekt gaat worden en moet stimuleren,dat ontdekte theorie??n aan beproeving wordenblootgesteld of in de ontdekkingskringloop minstensworden aangevuld of gemodificeerd. Bovendienmoet een beleidsplan bevorderen, dat resultaten vanonderzoek systematisch worden opgenomen in hetbestand van theorie??n. Wippler (1973b, biz. 29^32)heeft diencuingaande voor de sociologie een werk-programma opgesteld, dat met vrucht in deonderwijskunde overgenomen kan worden. Eendergelijk programma heeft tot gevolg, dat dewetenschappelijke aktiviteiten van de types I enil uit 257



??? B. Creemers en W. Hoeben figuur 1 worden geko??rdineerd op meso- enmakro-nivo. 2.2.2. Praktijkgerichte aktiviteiten in het toepas-singsmodel Voor praktijkgerichte vraagstellingen wordt hetbasismodel van denken en handelen in de weten-schap op verschillende manieren ge??nterpreteerd.De verschillen lijken vooral bepaald te worden doorhet uitgangspunt of er al dan niet toepasbare kennisbeschikbaar is en door verschillende gevolgtrekkin-gen uit het feit, dat er meerdere belangen in hetgeding zijn. Het duidelijkste worden beide faktorenge??kspliciteerd door van de Vail (1975) in zijnmethodologie van toegepast sociaal onderzoek. Hetverschil in belangen kan worden geformaliseerddoor onderscheid te maken tussen een wetenschaps-systeem en een klient-systeem. In toegepast sociaalonderzoek staat een wetenschapsysteem in eenadviseringsrelatie met een klient-systeem met hetoog op een betere probleem-oplossing door hetklient-systeem. De beslissingsverantwoordelijkheidligt bij het klient-systeem; het is de verantwoorde-lijkheid van het wetenschapssysteem om

goedeadviezen te geven. Om die verantwoordelijkheidnauwkeuriger aan te kunnen geven, gaat van de Valluit van een formeel probleemoplossingsmodel bijklient-systemen (figuur 3). ÂŽ (D bewustwording probleem- aanvaarding verandering situatie oplossing ÂŽ Figuur 3: Model van probleemoplossing als eenregulatieve cyclus binnen een klient-systeem Van de kant van het klient-systeem is dit eenregulatieve cyclus om op een planmatige enbeheersbare manier veranderingen tot stand tebrengen in het systeem. Het wetenschapssysteemkan op vier punten in deze cyclus een adviseringsre-latie aangaan: 1. ten behoeve van de bewustwording van deprobleemsituatie kan diagnostisch onderzoek worden ingezet met als doelstelling de problee'"'situatie nauwkeurig en gedetailleerd te analys'"ren. 2. ten behoeve van de oplossing kan in ^beschikbare kennis worden gezochtkennis-onderdelen, die kunnen worden getrai)''formeerd tot een plan, dat de oplossing op Wminst naderbij brengt, maar het liefst garandeei^' 3. ten behoeve van de uitvoering van het door ifklient-systeem aanvaarde

plan kan akti^onderzoek worden ingezet, dat de korreK'uitvoering bewaakt door tijdig informatie omV^^planafwijkingen terug te spelen naar het klie"'systeem. 4. ten behoeve van de beheersing van de veran??^'ring kan evaluatie-onderzoek worden ingezetals doelstellingen: a. vergelijking van het effekt van de uitgevoef^'oplossing met de gewenste verbetering van''probleemsituatie; of b. vaststellen van de kwaliteit van het uitg^voerde oplossingsplan. De regulatieve cyclus van het klient-syste^jjwordt in het wetenschapssysteem weerspie??ÂŽdoor een praktijkgerichte cyclus van denken fhandelen: a. diagnose, b. planontwerp, c. al^J'..onderzoek, d. evaluatie-onderzoek. Het verschil''belangen tussen klient- en wetenschapssyste^komt naar voren in de evaluatie-fase: vanuitbeheersingsinteresse heeft het klient-systeem al'^eerst belang bij de effektbepaling en vanuitkennis-interesse heeft het wetenschapssysteÂŽ ^^allereerst belang bij de kwaliteitsbepaling, hetg^^^meer is dan effektbepaling en hetgeen nauwel'fbeperkt kan blijven tot slechts ?Š?Šn klient-systeej^Deze praktijkgerichte cyclus

verschilt op een aaii'punten van het basismodel van denken en hande'^.in de wetenschap. Diagnose heeft een waamemi"?funktie, planontwerp heeft een voorspellingsfunk''.aktie-onderzoek heeft een handelingsfunktieevaluatie-onderzoek heeft een beproevings-funl'''j^De ontdekkingsfunktie is bij van de Vall niet terug |vinden. Dit is een gevolg van het toepassingsmo''.dat hij in feite hanteert: een planontwerp is.^,,deduktieve toepassing van geselekteerde theoO^vdie als gevolg van verklaringsgerichte (fundame''Ie!) aktiviteiten zijn ontdekt en beproefd-voorspel li ngs- en de handelingsfunktie zijn ^nadruk onderscheiden, omdat het wetenschap^steem geen verantwoordelijkheid heeft voor â– uitgevoerde handelingen. / In feite wordt de empirische cyclus uitgebreid 258



??? De ontwikkeling van een beleid ten aanzien van onderwijsonderzoek ^en praktijkgericht beproevingskringloop: verkla-theorie??n worden niet alleen beproefd op hunaarheidsgehalte, maar ook op hun toepasbaarheid Wguur4). verklaringsgericht deduktie toetsing 2 'â– I theorie diagnose plan- 4 aktie- 4 evaluatie- ontwerp onderzoek onderzoek ^ praktijkgericht 4: Kringlopen binnen de beproevingskon-cKst (typen II en IV van figuur 1) hie^K-' ^^^'^"'"odel van denken en handelen kanond bij de programmering van afzonderiijke ^""zoekingen worden gehanteerd. Een beleids-Paling van praktijkgerichte aktiviteiten kan opslechts aansluiten op de empirischePralT-^ interpretatie van het basis-model. Als(jg ^^'jkgerichte aktiviteiten in de wetenschap wor-da" S^??nterpreteerd volgens het toepassingsmodel,re^-'^ vooruitgang in de zin van het steeds beterk?? van beide doelstellingen van onderwijs- verklaringsgerichte aktivi- (19^ ^^'^ndpunten van Kerlinger (1977) en Bniso) zouden hierdoor verklaard kunnen worden. ko ^''('ktijkgerichte aktiviteiten in het'^"^fuktie-model van het praktijk denken

?¤ ekspliciteert de 'regulatieve' meth ^^^ praktijkdenken als een aparte Vqi ^'^ologische grondfiguur. De cyclus verioopt'Hfi^^"^ de fasen: probleemstelling, diagnose, plan,rgg ^^P' evaluatie. Deze cyclus is in oneigenlijke zinKgeformuleerd vanuit de optiekOp., klient-systeem (figuur 3), maar vanuit deuitp^ van de wetenschappelijke adviseur, dielegaat van (aan het klient-systeem ontleende?) j ^ria, normen en doelstellingen.Vg K-^ volgens van Strien een duidelijk Plaat ^ met de empirische cyclus. Van StrienotiM praktijk-denken bovendien in een ''ekkingskontekst. 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, maarzelfstandig ontwikkeld. Het praktijkdenken kanzodoende de theorie voor zijn. In een laterepublikatie ekspliciteert hij dit als een konstruktie-model (van Strien, 1977). Vanuit het oogpunt vanonderzoeksbeleid is het echter jammer, dat hij deontdekkingsfunktie slechts even aanstipt (blz. 24:'een impuls tot nieuwe

theorievorming') en hetkonstruktie-model verder toespitst op de zoeklicht-funkties van een praktijktheorie enerzijds en vanwaarden, nonnen en zinmomenten in de praktijksi-tuatie anderzijds. Een praktijktheorie omschrijft hijdaar als een reeks theoretische uitspraken, waarinuiteengezet is, wat nodig is te weten voor eenbevredigende uitoefening van de praktijk (blz. 22).Voor zover de praktijktheorie een zoeklichtfunktieheeft is dat gelegen in een heuristiek voor het doenvan waarnemingen en het opstellen van idiografischehypotheses (blz. 21). Op het mikro-nivo van de afzonderlijke pro-bleembenadering is het basismodel van denken enhandelen in de wetenschap duidelijk herkenbaar: dediagnose heeft een waamemings- en ontdekkings-funktie, het planontwerp heeft een voorspellings-funktie, de ingreep een handelingsfunktie en deevaluatie heeft een beproevingsfunktie. Evenals bijvan de Vall is ook hier voorspellen en handelenduidelijk van elkjuir onderscheiden. Omdat deontdekkingsfunktie gericht is op het opstellen vanidiografische hypothesen op het mikro-nivo, kan hetkonstruktie-model

in deze vorm niet gehanteerdworden op meso-nivo, waar de doelstellingen vanonderwijskunde beleidsmatig moeten worden be-vorderd. Het konstruktie-model moet daartoe wordenge??nterpreteerd als de konstruktie van oplossingen,c.q. het ontwerpen van plannen voor niet-uniekeproblemen. Daarvoor moeten niet idiografischehypothesen, maar juist hypothesen met enigealgemeenheidspretentie worden ontwikkeld. Om-dat, zeker in de onderwijspraktijk, vaak plannenworden ontwoipen voor de oplossing van relatiefvaak voorkomende problemen zonder dat daarbijonderwijskundige theorie??n deduktief worden toe-gepast (leergangen, innovatie-plannen en alles watontwikkeling wordt genoemd), kunnen dit soortplannen (in feite: heuristische probleemoplossings-strategie??n; zie 2.2.4.) worden beschouwd als eenbron voor het ondekken van onderwijskundigetheorie??n. Hoewel dergelijke theorie??n meestal nietzijn ontwikkeld voorafgcumde :um de planopstelling. 259



??? B. Creemers en W. Hoeben zijn ze impliciet wel aanwezig in het plan. Zij kunnenderhalve worden gerekonstrueerd. Op deze manierge??nterpreteerd heeft de cyclus van het praktijkden-ken een ontdekkingsfunktie in een wetenschappelijkproces. Binnen de cyclus blijvend worden de heuristiekenvoor de oplossing van praktijkproblemen gaande-weg verbeterd en meer gespecificeerd (figuur 5). Figuur 5: Kringlopen binnen het konstruktie-model(type UI van figuur 1) E?Šn mogelijkheid van een dergelijke verbetering ishet opnemen van konkrete planontwerpen en andereontwikkelingsprodukten in de verzameling heuris-tieken als voorbeeld voor analoge problemen. Eenandere mogelijkheid is het verbijzonderen van doel -middel heuristieken. Door middel van theoretische rekonstruktie vande heuristieken wordt de mogelijkheid geopend, datandere wetenschappelijke aktiviteiten gebruik ma-ken van hetgeen in deze cyclus is ontdekt. De cyclusvan het praktijkdenken (type ni van figuur 1) heeftzodoende een ontdekkingsfunktie, die ekwivalent isaan de ontdekkingskringloop van verklaringsge-

richte aktiviteiten (type i van figuur 1). 2.2.4. Relaties tussen verklarende theorie??n enprobleem-oplossingsstrategie??n In het voorgaande zijn de verschillende verklarings-gerichte en praktijkgerichte aktiviteiten aan elkaargerelateerd. Het model Is nog niet volledig zondereen verdere verantwoording van de relaties, gezienvanuit de produkten waarop diverse aktiviteiten zijngericht. Voor de verklaringsgerichte aktiviteitenbestaan deze produkten uit theorie??n, die verschijn-selen, dan wel problemen in het onderwijs verklarenen die voorspellingen van toekomstige ontwikkelin-gen mogelijk maken (de Groot, 1%1; Kerlinger,1977). Deze theorie??n dienen te bestaan uituitspraken met informatie-gehalte. Vanuit toet-singsoogpunt impliceert dit, dat zij weerlegbaar zij"en vanuit praktisch oogpunt is het een noodzakelijk^voorwaarde voor toepasbaarheid (Opp, 1967). De produkten van praktijkgerichte aktiviteitenkunnen niet zo eenduidig worden omschreven. Da'is enerzijds een gevolg van het praktische belang va"de klient-systemen in het onderwijs. Zij hebbe"belang bij de oplossing van hun

problemen. D^aandacht wordt daarbij vooral gericht op ^^inhoudelijke aard van de problemen en van 'voorgestelde oplossingen. Formele indeling^"brengen hun problemen niet dichter bij ee"oplossing. Anderzijds is het een gevolg van hetkorte-termijn-denken van praktijkgerichte weten'schapsmensen in onderzoek en ontwikkelingswerK'Terecht laten zij het praktische belang van h^"klient-systemen zwaar wegen. Maar vanuitdoelstellingen van onderwijskunde gezien is e^ljexklusieve aandacht hiervoor dysfunktioneel. P'korte-termijn-denken wordt nog versterkt doorstereotyperingen, die worden gehanteerd in diskuS'sies over onderzoeksbeleid. Een formele indelin?van de produkten van praktijkgerichte aktiviteite"kan daarentegen nuttig zijn om deze stereotypesdoorbreken en zodoende toepassings-, praktijk-beslissingsgerichte onderwijskundigen te leren deO' 'ken op langere termijn. Daartoe wordt hier gebrui"gemaakt van een typologie van probleemoplossingfstrategie??n, die binnen bedrijfskundige kontekstontwikkeld. Bedoeld worden de heuristische e" 'algoritmische strategie??n, die

als normatievesluitvormingsmodellen de kern vormen van wat W^het praxiologische werkprogramma in de weteH'schap wordt genoemd (Wippler, 1973; M??ller,Aangezien men er buiten de onderwijskunde i"sslaagt om praktijkgerichte wetenschapsaktiviteite"te kombineren met denken op langere termijn, ka"de onderwijskunde daarvan leren met namebehoeve van onderzoeksbeleid. Een algoritme is een geprogrammeerde besl'^'singsstrategie, die geschikt is voor de oplossing va"goed gestruktureerde problemen. Een probleemgoed gestruktureerd: a. als het nauwkeurigworden omschreven in operationele termen; enals de te bereiken doelstelling kan worden geformt'leerd in operationele termen; en c. als er proceduf^^bestaan voor het vinden en het in operationeletermen formuleren van een oplossing (Taylor, 197^' ,biz. 58). De programmering van de beslissing woi"''ge??mpliceerd in het derde kriterium en kan formeÂŽworden omschreven als een toepassingssyllogismÂŽ^a. een (algemene) uitspraak, waarin regelbare ^^ >niet-regelbare (omgevingskenmerken van ee" 260



??? De ontwikkeling van een beleid ten aanzien van onderwijsonderzoek systeem worden gerelateerd aan mogelijke toe-standen van het systeem;^en (normatieve) uitspraak, waarin gekozenWordt voor ?Š?Šn van de mogelijke toestanden vanc fl^ systeem als doelstelling van aktie. afleiding van de te ondernemen aktie, als eenkeuze voor het veranderen van een of meer vande regelbare (omgevings-) kenmerken van hetsysteem op een zodanige manier, dat de gewenstetoestand voorspelbaar is.'Afhankelijk van de aard van de algemene^jtspraak (deterministisch of probabilistisch, volle-8 of onvolledig) kan er worden gesproken over^sluitvorming onder zekerheid, onder (bekend)sico en onder onzekerheid. Door middel van hetj^epassingssyllogisme bestaat er een eenduidigep relatie tussen theorie??n en algoritmen. In depraktijk zal echter vaak, tengevolge van het^ ^^Ten en uitproberen van algoritmen, de^ odzaak blijken van modifikatie of van verderePecifikatie van bestaande theorie??n. In plaats vantoT afhankelijkheidsrelatie, die in het Sn ^^^^'"?Ÿsmodel gesuggereerd wordt, is er

dusP^ke van wederzijdse be??nvloeding. n alle gevallen, dat er geen sprake is van een goedgj â€ž"^ktureerd probleem, worden oplossingsstrate-omn" genoemd. Meestal zal dat zijn, (krit â€? algoritme ontworpen kan worden lerium c); maar ook als er wel algoritmischejJ^^^'^ures bestaan, maar het probleem of deeisteliing kan niet in operationele termen wordenÂ°^uleerd, dan moet het planontwerp heuristischrden genoemd. Voorbeelden van heuristischergj^^dures zijn de doel-middel-analyse en hetfiioriT'met behulp van analogie??n. Het basis-cel van denken en handelen in de wetenschap is b. eveneens een heuristiek om door middel vantrial-and-error de waarheid van theoretische uit-spraken te benaderen en zodoende kennis teverkrijgen; als zodanig is het een specifikatie van dedoel-middel-analyse voor het probleem van de groeivan een wetenschap; in het voorafgaande is ditmodel verder gespecificeerd voor verschillendgerichte wetenschappelijke aktiviteiten. In hetalgemeen kan worden gezegd, dat heuristieken in decyclus van het praktijkdenken verder wordengespecificeerd.

Instanties van onderzoeksbeleiddienen dat te bevorderen, omdat deze specifikatiesgerekonstrueerd kunnen worden of kunnen uit-groeien tot een theorie met informatie-gehalte. Dedoelstellingen-taxonomie van Bloem is een voor-beeld van een doel-middel-heuristiek, die is gere-konstrueerd tot een informatieve theorie. Van deandere kant kunnen theoretische verklaringenbinnen een probleemgebied worden gebruikt omheuristische benaderingen van een verwant pro-bleemgebied te specificeren. Ook tussen theorie??nen heuristieken blijkt dus van wederzijdse be??nvloe-ding sprake te zijn. Heuristieken kunnen ook zodanig worden gespe-cificeerd, dat zij leiden tot een algoritme-ontwerp. Inplaats van een deduktief ontwerp door middel vanhet toepassingssyllogisme moet dan van eeninduktief ontwerp worden gesproken. Een algoritmevoor een kategorie van goed gestruktureerdeproblemen kan door middel van analogisch redene-ren worden gebruikt om heuristieken voor verwanteprobleemgebieden te specificeren. De onderlingerelaties tussen verklarende theorie??n en de bespro-ken

typen van probleemoplossingsstrategie??n zijnschematisch weergegeven in figuur 6. be Proevi ings- â– "^ntekst 3423



??? B. Creemers en W. Hoeben Aangezien de onderwijskunde over het algemeennog in de ontdekkingsiiontekst verkeert, verdienthet aanbeveling, dat onderzoeksbeleid als produktvan praktijkgericht onderzoek behalve konkreteprobleemoplossingen (het praktische belang) ookheuristische probleemoplossingsstrategie??n vraagt(het kennisbelang). In de cyclus van het praktijkden-ken kunnen deze dan gaandeweg verder wordenuitgewerkt tot theorie??n en algoritmes. 2.3. Bruikbaarheid van het model Het model van wetenschappelijke processen, dat inde voorgaande paragraaf is ontwikkeld, wordtsamengevat in figuur 7. Het basis-model van denkenen handelen is driemaal opgenomen: kringlopen 1en 2 rond theorie, kringloop 3 rond heuristiek e"kringloop 4 rond algoritme. Het model is bovendien terug te vinden in dÂ?algemene opzet van het schema, als ontdekkingÂ?'kontekst en beproevingskontekst. De indrukstaat, dat bij praktijkgericht onderzoek te beperk'naar kringloop 3 of onderdelen daarvan word',gekeken, en te weinig naar mogelijke wetenschap"pelijke opbrengst (kringlopen 5

en 7 t.o.v. beidÂ?doelstellingen van de onderwijskunde). Het z^laanbeveling verdienen, dat beleidsinstanties instru-menten (laten) ontwikkelen om te bevorderen, d^' Diagnostisch onderzoelf HEURISTIEK(planontwerp) Observatie Aktie onderzoek Evaluatie onderzoek Rekonstruktie(hypothese-formulering) ontdekkings-kontekst Induktie(hypothese-formulering) Induktie(ontwerp) 1 Diagnostisch onderzool' \ Deduktie 4 (keuze) 41 Aktie onderzoek 4 Evaluatie- onderzoek ALGORITME THEORIE Deduktie(ontwerp) Deduktie(voorspelling) beproevings-kontekst Toetsing verklaringsgerichtevraagstellingen praktijkgerichtevraagstellingen Figuur 7: Het model voor wetenschappelijke processen262



??? De ontwikkeling van een beleid ten aanzien van onderwijsonderzoek aktiviteiten uit kringlopen 5 of 7 een plaatsj^^Jgen in afeonderiijke praktijkgerichte onderzoe-j^npn. De indruk bestaat verder, dat bij fundamen-g '..theorie- en konklusie-gericht onderzoek tey "tijdig naar kringlopen 1 en 2 wordt gekeken. ^"'^^'â– ^osksbeleid, dat zich richt op beidey^'^tellingen van de onderwijskunde en dat zichve K ^^^ betreft de tweede doelstelling richt opâ€? geringen van het onderwijs zowel op kortejJ^yrÂ?, als op lange termijn (Programmeringsnota,is het zelfs een gevaarlijke stereotypering.^.J^lglopen 3, 5 en 2 kunnen evenzeer alsgangspunt voor een programma van fundamen-theorie-gericht onderzoek worden genomen,(jj^ktijkgerichte vraagstellingen op korte termijn^.belangen van het klient-systeem) en verklarings-l^^ichte vraagstellingen op langere termijn (het2U'^'^belang van het wetenschapssysteem) wordenleif gekombineerd. Het stimuleren van aktivi-l^^n in kringlopen 3 en 5 ten nadele van die inleiH ' ^^ meer doelmatig onderzoeksbe-^ot gevolg hebben. bruikbaarheid van dit

kringloopmodel zalOnH^' ^^ mikro- als op het meso-nivo van^'"^oeksbeleid moeten blijken. Bij het mikro-nivodaarbij gedacht tuin onderzoeksprogramma'sbij het meso-nivo aan nationaal onder-zoeksbeleid (2.3.2.). Bruikbaarheid op mikro-nivo tot '^rV''^baeirheid van het model op mikro-nivo zalVa-^'t'ig moeten komen in een betere afstemmingVgp. i^^^onderlijke onderzoekingen op elkiuir. Bijde^ ^""gsgerichte onderzoeksaktiviteiten komt^tn tot stand door de traditie om de Ver^^ ^"or probleemstelling en onderzoeksopzet teg^^j^twoorden met overwegingen van strategischeOp ; overwegingen hebben altijd betrekkingken â–  '^"tische kumulatie van verklaringsgerichte^ "^'s, d.w.z. de uitbreiding van theorie??n en opvid^l^^happelijke relevantie. Ongeacht of de indi-otid^ onderzoekers al of niet bewust hun;ds zodanig plannen, gamndeert deze'tie dat afzonderlijk onderzoek althans achterafWo van een onderzoeksprogramma kan '975 i" Â?^'â– ^konstrueerd (Lakatos 1970; de VosWqJ ^'tee 1977). De term onderzoeksprogrammag?Ÿg?Ÿ t gehanteerd in de betekenis die Lakatos eraanderg Urbach

1974 voor de rekonstruktie van eenonderzoeksprogramma dat betrekking'â€?c h '' ^^ verklaring van een onderwijsprobleem.^^nd 'Q'^ebat). De programmeringsvoorstellenSoci^ull-Wetenschappelijke Raad gcUin uit vaneen ruimere omschrijving (de Moor 1977, biz.25-26). Een dergelijke verantwoordingstraditie die al-thans op langere termijn garanties biedt voorkumulatie van kennis bestaat niet bij praktijkgerichteonderzoekingen. De verantwoording wordt aller-eerst gezocht in de (bijdrage tot de) oplossing vankonkrete problemen, d.w.z. in de maatschappelijkerelevantie. Als dit type onderzoek bovendienge??tiketteerd wordt als korte termijn onderzoek(Programmeringsnota 1976) dan wordt ontmoedigddat de verantwoording op iets anders betrekkingheeft. Verantwoording van praktijkgericht onderzoek intermen van wetenschappelijke relevantie wordt nogextra bemoeilijkt omdat over de methodologischestatus van de verschillende soorten onderzoek nognauwelijks overeenstemming bestaat binnen hetforum. Dergelijke verantwoording door de afzonder-lijke onderzoekers is echter een

noodzakelijkevoorwaarde om praktijkgerichte onderzoekingen opelkaar af te kunnen stemmen of op een effici??ntemanier op elkaar voort te laten bouwen. Het model van figuur 7 lijkt bruikbaar om beterinzicht te krijgen op de wetenschappelijke relevantievan praktijkgerichte onderzoekingen. Na typeringvan konkreet onderzoek als diagnostisch, aktie-en/of evaluatie-onderzoek en na vaststelling of hetonderzoek geplaatst moet worden in kringloop 3 of4, kunnen de input-vooronderstellingen en deoutput-verwachtingen worden beschreven; het on-derzoeksresultaat als feitelijke output moet wordenge??valueerd in termen van de terugkoppelingsrelatiebinnen de betreifende kringloop en in termen vanmogelijke effekten binnen de kringlopen 5 of 6,eventueel 7. Als een onderzoeker met een praktijkvraag wordtgekonfronteerd, moet hij dus eerst nagaan welksoort onderzoek antwoord op de vraag kan geven.Als bijv. om een probleemanalyse wordt gevraagd,dan zal diagnostisch onderzoek voldoende zijn. Omvast te stellen in welke kringloop dit geplaatst moetworden, dient de onderzoeker na te

gaan of hetprobleem goed gestruktureerd is (zie 2.2.4.).Naarmate het probleem beter is gestruktureerd zalook het diagnostisch onderzoek meer zijn voorge-struktureerd. Binnen kringloop 4 zal het theoretischmodel van het onderzoek vrijwel vastliggen tot enmet de operationalisering (input-vooronderstelling)en zal het resultaat bestaan uit een advies voor ?Š?Šnvan een beperkte reeks handelingsaltematieven ofuit een zodanige beschrijving van de probleemsitua-tie, dat de klient zelf de keuze voor de uit te voerenhandeling kan afleiden (output-verwachting). De 263



??? B. Creemers en W. Hoeben praktijkvraag is hiermee voldoende beantwoord. Binnen kringloop 3 zal het diagnostisch onderzoekminder zijn voorgestruktureerd omdat de klient zijnprobleem en/of zijn doelstelling niet nauwkeurig kanaangeven, of omdat er onvoldoende duidelijkheid isover beschikbare handelingsaltematieven. In deze omstandigheden heeft het diagnostischonderzoek een meer open en ori??nterend karakter.De nauwkeurige formulering van datgene wat menwil onderzoeken geldt als input-vooronderstelling.Op het resultaat kan minder worden geanticipeerd:het kan vari??ren van probleembewustwording tothet aanwijzen van handelingsaltematieven waaruitde klient kan kiezen. Het resultaat waarop men miktkan worden gezien als output-verwachting. Depraktijkvraag is met zo'n resultaat voldoendebeantwoord. De wetenschappelijke relevantie is inbeide gevallen nog onbekend. Dat is in eersteinstantie een vraag naar het gevolg van dediagnostische adviezen: hebben de uitgevoerdehandelingen inderdaad het beoogde eff'ekt? Intweede instantie is het een vraag naar de

theoreti-sche gevolgen: is een theorie (opnieuw) beproefd?kan een theorie worden gerekonstrueerd? In heteerste geval zullen ook de andere soorten onderzoekin de desbetrefifende kringloop moeten wordenuitgevoerd. In het tweede geval zullen de theoretischevooronderstellingen van het onderzoek uitdrukke-lijk moeten worden geformuleerd, zodat de resulta-ten ook theoretisch kunnen worden ge??nterpreteerd.Hoe beter de vragen naar handelingsdoelmatigheiden naar theoretische konsekwenties worden uitge-werkt en beantwoord, des te groter is de weten-schappelijke relevantie; des te beter kunnen andereonderzoekers aansluiting vinden bij of gebruikmaken van de onderzoeksresultaten; des te gemak-kelijker kunnen ook praktijkgerichte onderzoeks-programma's op langere termijn worden opgezet. Devoorwaarde van theoretische eksplikatie opentbovendien perspektieven voor integratie van verkla-ringsgerichte en praktijkgerichte onderzoekspro-gramma's. Er zal meer inzicht ontstaan in demaatschappelijke relevantie van theoretische ken-nis; aan onderdelen van een

praktijkgerichteonderzoeksopzet kan een hypothese-toetsend ka-rakter gegeven worden; de te toetsen hypothese kanworden geselekteerd met behulp van strategischeoverwegingen van zowel verklarings- als praktijkge-richte aard. Het voornaamste voordeel van de theoretischeeksplikatie kan echter worden ontleend aan dehuidige stand van zaken: er moet nog erg veeltheoretische kennis worden ontdekt in de onder-wijskunde. Het institutionaliseren van ^^eksplikatie-heuristiek in praktijkgericht onderzo^vervult in dit opzicht minstens een even doelmatig^ontdekkingsfunktie als de induktie-heuristiek ^verklaringsgericht onderzoek. M.a.w. praktijkg^richt onderzoek is het enige type onderzoek dat inhuidige stand van zaken aan beide doelstellingen vaÂŽonderwijskunde gelijktijdig kan werken. 2.3.2. Bruikbaarheid op meso-nivo De bruikbaarheid van het model op meso-nivo is eÂŽ"betere landelijke ko??rdinatie van verschillend o"' â€?derzoek door middel van onderzoeksprogramma^Het belangrijkste probleem is daarbij de ko??rdinati^van praktijkgericht en verklaringsgericht

onderzo^"(Programmeringsnota 1976; Onderwijsonderzoek'"Nederland 1976). Hierop is in de voorgaand^paragraaf al ingegaan. Met behulp van het md^'kunnen beleidsinstanties bevorderen dat praktijkgfrichte onderzoeksprogramma's ontstaan waan"verklaringsgerichte vraagstellingen zijn ge??ntÂŽ'greerd. Dit moet gebeuren door van elk praktijkgfricht onderzoek te vragen dat: , a. bij de interpretatie van de resultaten wor^ iingegaan op eventuele konsekwenties Voor andÂŽonderzoek binnen dezelfde kringloop; b. aandacht wordt geschonken aan de theoretischeksplikatie; ' c. waar mogelijk voor een strategisch gekoZÂŽ"hypothese een toesend onderdeel wordt opfnomen in de onderzoeksopzet; ,( d. bij de opzet van nieuw onderzoek rekening wof*^gehouden met de resultaten sub a., b. en c. ^^voorgaand onderzoek. Het bestaande denken op korte termijnpraktijkgericht onderzoek wordt zodoende d^broken en de integratie met verklaringsgeric^onderzoek bevorderd. In dit opzicht is de ontdÂŽ^kingskontekst sub b voorlopig belangrijker dan ^beproevingskontekst sub c; Datgene wat in de

beleidsvoorstellen of -model'ÂŽontwikkelingswerk wordt genoemd (Onderwijs"derzoek in Nederland, 1976; Programmeringsnot^^1976) behoort niet naar de marge van het beleidstÂŽ,^rein te worden verschoven. Produkt ontwikkelif^??.de output van praktijkgerichte wetenschapsaktivijÂŽten. Via kringlopen 5, 6 en 7 vormen zijverbindende element tussen diverse onderzoeksa"tiviteiten. In een onderzoeksbeleid te hante^kriteria voor wetenschappelijke en maatschapF^lijke relevantie dienen ten dele aan de verhoopvorderingen in deze kringlopen te worden ontleen 264



??? De ontwikkeling van een beleid ten aanzien van onderwijsonderzoek Bewust geplande onderzoeksprogramma's rond1 inhoudelijk probleem dienen georganiseerd tevanuit de ontwikkeling van inhoudelijke'^'^^eemoplossingen. VofT Wetenschappelijke Raad heeft een wstel gedaan voor een landelijke, inhoudelijkejQ^^nimering van onderwijs-onderzoek (de Moor,, 'O- Als dit voorstel wordt overgenomen, dan kanformele model van figuur 7 als uitgangspuntenen om de achtereenvolgende aktiviteiten tehe^t'^^" voor het uitwerken van de onderdelen vaninhoudelijke onderwijsmodel. Deze geplande"viteiten zouden onderzoeksprogramma's vor-m de hierboven gebruikte beperkte betekenis,i^delijke programma heeft dan de ftinktie van" inhoudelijke ko??rdinatie-basis waarmee eenj, ndachtspuntenbeleid wordt gevoerd. De eigen-JKe programmering van de onderzoeksaktiviteitenpl^ts binnen de afzonderlijke onderzoekspro-^^ma's. In paragraaf 4 wordt aan de hand vank '^'"^te voorstellen meer aandacht geschonken aan'ÂŽ^leid op landelijk nivo.p^ÂŽ. menen de kombinatie-mogelijkheden

vanktijkgerichte en verklaringsgerichte vraagstellin-J^j^^'doende aangetoond te hebben, om te kunnenpuderen, dat instanties van onderzoeksbeleidDr Ki ^^'^^'^ronteerd worden met een keuze-obleem, zoals ten onrechte in de diskussie wordtQ^I^SSereerd, maar met een kombinatie-probleem. Qerzoeksbeleid zal doelmatiger zijn naarmateWei'w Â?'Â?andacht wordt besteed aan de vraag inVerri '^^'"''ou'^iig beschikbare gelden wordenOnd verklaringsgericht en praktijkgericht (het keuze-probleem) en naarmate meergg" .^cht wordt besteed aiin de vraag hoe onderzoek I,- "^uleerd kan worden, dat aan beide vraagstel-lepn -----Vrimhinatie riaii wuiu^^ii, ----- 'gen gelijktijdig aandacht besteedt (het kombina??eProbleem). Het in figuur 7 samengevatte model kanP'J het beantwoorden van de laatste vraag een."^ikbaar uitgangspunt bieden, zoals gebleken is m 3.1.In â–  "^'a'ic/ van zaken binnen de onderwijskunde Inleiding 1 is gesteld dat de onderwijskunde Â°nde ^'j" ^^ Va^verleent bij het oplossen van (rele- ÂŽnde in het onderwijs. Onderwijskundig ernpp vervult hierbinnen de funktie dat het heipg

^^he argumenten kan verschaffen bij het ^ 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 eengetoetste theorie berustend handelingsadvies ge??va-lueerd wordt (praktijkgerichte vraagstelling). In devoorgaande paragraaf is aangegeven dat er eenrelatie bestaat tussen de verklaringsgerichte aktivi-teiten, die als doelstelling hebben de groei vantoepasbare, probleemoplossende kennis. In deze paragraaf zal worden nagegaan wat dehuidige stand van zaken is van een op deze wijzeopgevatte onderwijskunde. Na een dergelijke analyse zal het misschienmogelijk zijn kriteria voor een toekomstig beleidt.a.v. de ontwikkeling van de onderwijskunde en hetonderwijsonderzoek te ontwikkelen. Een probleem dat zich hierbij voordoet is dat hetonmogelijk is in het kader van deze bijdrage eenvolledig overzicht te geven van de theorie??n,algoritmen en heuristieken welke binnen de onder-wijskunde zijn opgesteld. Dit zou leiden tot eenglobale behandeling in algemene

termen. Omdat de adstruktie van ons standpunt zalmoeten geschieden aan de hand van konkretevoorbeelden - immers hiermee zijn onze opvattin-gen te illustreren en is de houdbaarheid ervan na tegaan - is gekozen voor de exemplarische methode. In het volgende zullen we op drie terreinenwaarop onderwijsonderzoek en toepassing ervan inde 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 aimtaloverwegingen. De terreinen dienden te verschillen inde afstijnd t.o.v. het onderwijs, de omvang en demate waarin ze tot op heden zijn uitgewerkt. Zehebben bovendien betrekking op het centralevraagstuk van onderwijshervorming dat in hetonderwijsmodel van de Sociaal WetenschappelijkeRaad weliswaar als zodanig wordt genoemd, maardat daar geen uitwerking krijgt die evenredig is aandeze centrale plaats, of zelfs evenredig aan deuitwerking

van de sociologische en bestuurskundigeonderdelen van het model (de Moor 1977). In een afsluitende paragraaf (3.5.) zullen we eencuintal konklusies formuleren t.a.v. de huidige standvan zaken. 265



??? B. Creemers en W. Hoeben 3.2. De ontwikkeling van een theorie van de school Met een theorie van de school wordt bedoeld eensamenhangend geheel van utspraken over defunkties van het instituut school binnen de samenle-ving (van der Bok e.a. 1974, 4) op grond van eenexpliciete anthropologische opvatting en een expli-ciete maatschappijvisie (van der Bok e.a. 1974, 9).Een dergelijke theorie zou richtinggevend zijn bij dekeuze van doelen voor het onderwijs en de keuzevan inhouden, maar ook bij de keuze vanwerkvormen zou een dergelijke theorie aanwijzin-gen kunnen verschaifen. In de Duitse literatuur (Kramp, 1970) zijn eengroot aantal beschouwingen over de funktie van hetonderwijs te vinden, ook in de Amerikaanseliteratuur treft men dergelijke verhandelingen over'filosophies of education' (Gowin 1969; Hass e.a.1974). In dergelijke theorie??n wordt vanuit bepaaldeopvattingen over het wezen van kennis en het doelervan een opvatting ontvouwd over wat de schooltot 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 uitsprakenuitspraken 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 analysewaarbij volgens Kruithof een aantal logische kriteriagehanteerd kunnen worden (1970, 39). Als datamateriaal dienen opvattingen van filoso-fen over het onderwijs en de idee??n over en depraktijk van het onderwijs in de loop van de tijd. Opdeze wijze kunnen waarde-uitspraken omtrent hetonderwijs wellicht nader geanalyseerd worden danze meteen te verklaren tot axiotische uitspraken(Kooreman & Donders, 1973), welke niet meerverdedigd kunnen worden op grond van andereuitspraken. Toch blijft er een kontrast bestaan wanneer mende geringe toetsbaarheid van de uitspraken binneneen theorie der school konfronteert met dereikwijdte welke deze theorie??n zich

toe??igenent.a.v. de doelen, inhouden en vorm van hetonderwijs. Toetsbaarheid is immers een verkla-ringsgerichte interpretatie van het informatie-gehaltevan theoretische uitspraken. Toetsbaarheid eninformatiegehalte zijn in dit opzicht ekwivalent'Informatiegehalte is vervolgens een voorwaardevoor de toepasbaarheid van uitspraken: voor zovefhet normatief-theoretische uitspraken betreft eennoodzakelijke en voldoende voorwaarde en voorz^ver het verklarende theoretische uitspraken betrefleen noodzakelijke voorwaarde. Hoe lager he'informatie-gehalte van een uitspraak is, des tÂ?minder zal de uitspraak toepasbaar zijn in praktischÂŽsituaties. Geringe toetsbaarheid impliceert dus geringÂŽtoepasbaarheid van verklarende, theoretische uit'spraken. Het globale vaak poly-interpretabelÂŽkarakter van de uitspraken impliceert een geringÂŽ â– toepasbaarheid in de eerste, normatieve betekeniS'De toepasbaarheid van theorie??n van de school, diÂŽgroot lijkt bij de inrichting en vormgeving van hf'onderwijs, is naar onze mening dan ook maar sch??,"omdat ze geen problemen oplost maar

ze eerder i"een latere fase van konkretisering opnieuw oproept'Dit blijkt bijv. uit curriculumontwikkelingsprojel''ten, waarin in de eerste fase van het ontwikkeling^'proces op dergelijke theorie??n wordt teruggegrepe^'In latere fasen zijn nadere expliciteringen, emp^'sehe referentie e.d. nodig om tot een overeenster??'ming te geraken, die aanvankelijk aanwezig lee''' 'Wanneer uit de theorie van de school geen toetsbarÂŽuitspraken of toepasbare uitspraken worden afgele'"die vervolgens via toetsingsonderzoek resp'evaluatie-onderzoek op hun houdbaixrheid kunne" 'worden nagegaan, zal ze meer als alibi dan ^^argument moeten worden beschouwd. Een probleem dat zich bij de afleiding ^^^uitspraken uit de theorie van de school kan ga^voordoen is het feit, dat de diverse theorie??nglobaal en poly-interpretabel zijn geformuleerd dÂ?ze weinig cuinknopingspunten bieden. 3.3. De ontwikkeling van een toetstheone Het meten van leerlingenprestaties is een cent^topic binnen de onderwijskunde. Er zijn theoriee"ontwikkeld over wat gemeten moet wordeil;specifieke doelen v.s. domeinen,

konstrukten etc. e^op welke wijze: open ended, multiple choicÂŽ'testbias, etc., de relatie tussen schoolprestaties eintelligentie etc. Een belangrijk moment in dtheorievorming is het onderscheid in norHj'referenced en criterium-referenced testing gewees'Bij normgeori??nteerde toetsen wordt de presta"van de individuele leerling vergeleken met eebepaalde normgroep (bijv. landelijke normen) ^^kriteriumgeori??nteerde toetsen wordt de prestal'van de individuele leeriing gerelateerd aan een van 266



??? De ontwikkeling van een beleid ten aanzien van onderwijsonderzoek oren vastgesteld kriterium (voorbeheersing). ToenÂ? onderscheid eenmaal gemaakt was vond een^ skussie plaats over de voor- en nadelen van beidet^en van meting, daaraan gekoppeld vondennderzoeken plaats om de uitspraken op houdbaar-j^'d te toetsen (van Vliet, 1976). In verband met de^tenumgeori??nteerde toetsen vond er een verdere^"twikkeling van de theorie omtrent leermoeilijkhe-en de diagnosticering ervan plaats (zie o.a.'^'spens, 1973). Omdat er bij kriteriumgeori??nteerde toetsen^Paalde problemen bij de bepaling van betrouw-aarheid en validiteit waren - o.a. een argument vantegenstanders van kriteriumgeori??nteerde toet-- werden vooral methoden en techniekenJjeryoor ontwikkeld (Rovinelli en Hambleton 1977).j ,vrij spoedig tot een isolering van dezechnici van de onderwijspraktijk. De voorgesteldej^Jv^oden en technieken waren dermate ingewik-'d, dat men in de onderwijspraktijk ofwel deormgeori??nteerde toetsen bleef gebruiken of bijntering van kriteriumtoetsen geen aandacht aanty

""huwbaarheid en validiteit schonk. Ook de relatie^sen kriterium toetsen en de diagnosticering vanâ€žMoeilijkheden is nog onvoldoende tot de^"derwijspraktijk doorgedrongen, wellicht omdatthe*^ er weinig aandacht aan schonk defj h^etische-empirische inzichten te vertalen in"thjnen voor onderzoek van een differentiatieussen verschillende leerlingen. te waarderen ontwikkelingen lijken onsde 1 waarin de diagnosticerende funktie van â€žf'eerkracht in het onderwijs wordt nagegaan, eroptiV . ^ '^e leerkracht instrumenten voor diagnos-hetT"^ en middelen ter remediering te geven en into^j^ehnische vlak de bezinning op de validiteit vanHeth^" en pogingen tot versimpeling van deinoden voor de vaststelling ervan. (Rovinelli en^^nbleton, 1977, Crambert, 1977). to^^nneer men de ontwikkelingen binnen deâ–  tstheorie overziet en m.n. die binnen hetJ^""nigeori??nteerde toetsen, kan men vaststellendeze na aanvankelijk sterk op de praktijkproble-bin'^ ^^ hebben ingespeeld - de ontwikkeling vondeen een ontwikkelingsprojekt (IPI) plaats - zichggj .^y'llang ge??soleerd hebben afgespeeld. Dit

heeftWeil! omvangrijke kennis op dit terrein. Op] .^^hter nog niet toepasbaiir is gebleken bij de^.^Ossing van onderwijsproblemen als de begelei-Hie^-^^" het leerproces van individuele leerlingen.In begint wel verandering te komen. 3.4. De ontwikkeling van een curriculumtheorie De planning van de gang van zaken in het onderwijsis neergelegd in leerplannen, leergangen en metho-den. In de USA werd als overkoepelend begriphiervoor de term curriculum gehanteerd. De eersteonderwijskundige bemoeienis met het curriculum(o.a. Bobbitt) waren erop gericht idee??n ten aanzienvan onderwijs en de doelen en inhouden ervan aan tereiken, waarvan men in de praktijk - op schoolnivo -gebruik zou kunnen maken. Immers daar vond desamenstelling 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 theorie??n was deonderscheiding in doelen - beginsituatie - middelenen evaluatie, die nader geprecizeerd in een bepaaldeonderiinge relatie werden gesteld. Dit grondmodel isin

de loop der tijd door een groot aantal auteursverder uitgewerkt. (Wheeler, 1973, Saylor enAlexander 1974, Frey 1971, 1972). Empirischetoetsing van deze theorie??n heeft echter niet plaatsgevonden. Alleen onderdelen ervan, zoals de in 3.3.beschreven toetsen, zijn voorwerp van onderzoekgeweest, dat vaak echter nog door anderen dan doorde opstellers van de theorie??n werd uitgevoerd.Mede daardoor is een diskrepantie ontstaan tussende curriculumtheorie en de praktijk van de curricu-lumontwikkeling. Daardoor heeft noch een toetsingvan curriculumtheorie??n plaats gevonden noch zijner handelingsadviezen vanuit het kennisarsenaalt.b.v. de onderwijspraktijk opgesteld. Of dit wel terealiseren is wordt door een aantal auteurs betwij-feld. Ze zien cuniculumontwikkeling als eenonderneming, een proces dat telkens anders ver-loopt en waarover behalve een theorie dat hettelkens anders is geen theoretische-empirisch tecontroleren uitspraken gedaan kunnen worden(Walker, 1971, a en b ; Eisner, 1967; Schwab 1971 aen b). Wanneer deze richting in de curriculumtheoriedoorzet komen

hieruit noch theorie??n omtrentcurriculumontwikkeling noch handelingsadviezenvoort, omdat de problemen in de curriculumontwik-keling zich telkens opnieuw stellen voor de oplossingwmirvan geen toepasbare kennis beschikbaar is. Onderzoek- en ontwikkelingsprojekten als Le-do/NSL en CURVO zijn pogingen de beschikbarekennis in algoritmen t.b.v. de ontwikkeling vancurricula te vertalen en verder op grond vanhalf-weten heuristieken op te stellen, die vervolgensin het ontwikkelingsproces ge??valueerd worden. Indeze Projekten is gebleken, dat er t.b.v. decurriculumontwikkeling behalve paradigma's entheoretische raamwerken nog weinig toepasbare 267



??? B. Creemers en W. Hoeben kennis aanwezig is, zodat de opstelling van eenzorgvuldig, uitgebreid onderzoeksprogrammanoodzakelijk is. 3.5. Konklusies De stand van zaken in de onderwijskunde is zoals wein het voorgaande exemplarisch hebben trachten aante tonen, niet bijzonder rooskleurig. - Theorie??n blijken niet tot toetsbare uitspraken tevoeren. Onderzoek heeft niet plaats gevonden.Dit geldt m.n. voor theorie??n die komplexeObjekten binnen het onderwijs tot voorwerphebben. - Theorie??n blijken, mede daardoor, niet tothandelingsadviezen te kunnen leiden. - Theorie??n, welke gericht zijn op kleine, welom-schreven Objekten, raken ge??soleerd van deonderwijspraktijk omdat er geen handelingsad-viezen uit afgeleid worden resp. kunnen worden. - Het probleemoplossend vermogen van onder-wijskundige theorie??n is over het algemeen nogvrij gering. Handboeken (zie bijvoorbeeld Creem-ers e.a. 1976; De Corte e.a. 1974) bevatten meereen overzicht van de Objekten binnen deonderwijskunde dan theorie??n met empirischeevidentie resp. toepasbare kennis. In deze

toestand menen we een zekere wending tekunnen konstateren. 1. Kleine, welomschreven theorie??n worden meertoepasbaar gemaakt. Er wordt bijv. bij detoetstheorie gezocht naar versimpelingen, die hetgebruik van theorie??n en onderzoeksresultaten inde praktijk mogelijk maken. 2. Op bepaalde terreinen, waar m.n. een beroepwordt gedaan op het probleemoplossend vermo-gen van de onderwijskundige theorie, zien weaanzetten tot ontwikkelingen van theorie??n,algoritmen en heuristieken in een onderlingsamenhangend geheel waarmee de onderwijs-praktijk 'geholpen' zou kunnen worden en deontwikkeling van toepasbare kennis voortgangvindt. 3. Gelijksoortige ontwikkelingen zijn waar te nemenbij de inrichting en vormgeving van innovatiepro-cessen in het onderwijs (integratie KO-BO,Middenschool), die vaak een sterke curriculairekomponent hebben. Ook aktie-onderzoek kan als een poging gezienworden om toepasbare kennis op te leveren,hoewel bij deze vorm van onderzoek deterugkoppeling naar theorie en het konglomeraatvan toepasbare kennis veelal niet plaats vindt.

4. Dit kan het zwakke punt blijven in curriculum-. innovatie- en aktie-onderzoek, zoals hierbovenbeschreven n.1. dat het niet leidt tot groei van ,(toepasbare) kennis, maar blijft steken in hettelkens, incidenteel pogen op te lossen v^onderwijsproblemen, waarbij de ervaringpersonen (theoretici, praktici, onderzoekers) ,'verborgen' is opgeslagen. Om dit te voorkome"is naar onze mening de opstelling van zo mogelijl'landelijk geko??rdineerde onderzoeksprograni-ma's noodzakelijk, zoals in paragraaf 2 ,aangegeven. In paragraaf 4 zullen enkele voor-stellen worden gedaan die zijn toegespitst optwee van de hier besproken terreinen. 4. Voorstellen voor een beleid ten aanzien v??"onderwijs-onderzoek 4.1. Inleiding De voornaamste doelstelling van een beleid tenaanzien van onderwijsonderzoek kan geformuleerdworden als de kumulatieve groei van toepasbarekennis. Vaak wordt deze doelstelling opgesplitst intwee subdoelstellingen (zie blz 3) waaraan danzelfstandige wetenschapsprogramma's worden g^'koppeld (Wippler 1973 a en b). Het empirisch-theoretische wetenschapsprogramma

bestudeertverklaringsgerichte vraagstellingen en stelt zich degroei van kennis tot doel; het praxeologischewetenschapsprogramma bestudeert praktijkgerichtevraagstellingen en stelt zich de toepassing vankennis tot doel. Het beleidsprobleem wordt danvanzelfsprekend geformuleerd als een keuze tussenonderzoek van het ene of van het andere prograi??'ma. We hebben in paragraaf 2 gezien dat eendergelijke tweedeling niet nodig is en dat ervoldoende terugkoppelingsrelaties tussen beideprogramma's bestaan om niet beider zelfstandig'heid, maar juist hun wederzijdse afhankelijkheid tebenadrukken. Die afhankelijkheid is sterker naar-mate de onderwijskunde op een bepaald terrein meerin een ontdekkingskontekst funktioneert. In para*graaf 3 hebben we gezien, dat dit zo is voor eenaantal centrale vraagstukken, die door theorie??n vande school en curriculumtheorie??n worden benaderd-Dit gebrek aan toepasbare kennis leidt tot uitste'van de probleemoplossing indien de onderzoekerskiezen voor een theoriegerichte onderzoeksstrategieop lange termijn; de binnen een dergelijke

strateg'ÂŽnoodzakelijke autonomie van de onderzoeker wordtdan gemakkelijk ge??tiketteerd als ivoren-tor^fl'mentaliteit, gebrek aan werkelijkheidszin e.d. Indie"de onderzoekers echter kiezen voor praktijkgericht 268



??? De ontwikkeling van een beleid ten aanzien van onderwijsonderzoek "derzoek op korte termijn, dan komen ze evenminpn een probleemoplossing toe: hun wetenschappe-JKe ondersteuning kan bestaan uit een probleem-(diagnostisch onderzoek) of het bewust^aken van problemen (aktie-onderzoek); de eigen-D ? .probleemoplossing wordt echter aan dePi^ktijkmensen zelf overgelaten; de onderzoekersnnen wel weer fouten in de gekozen oplossing^geven (evaluatie-onderzoek). Aan de verwach-"gen van de praktijkmensen wordt niet voldaan; zijUen daarentegen relatief vaak de ervaring hebbenc hun problemen eerder groter zijn geworden danGezien het korte-termijn karakter waarmee^â€?ak??jkgericht onderzoek door het beleid wordt??^tiketteerd is het meestal niet mogelijk de drie^Pen praktijkgericht onderzoek op een verant-oorde manier te kombineren in een onderzoeks-wogramma. Gekoppeld aan de tendens om ontwik-'â€?ng van probleemoplossingen buiten het onder-^ eksbeleid te houden, zal een dergelijke benaderingy "^gatieve ontwikkelingen versterken, die in de(^^g^nde

paragraaf exemplarisch zijn aange-Welt^" Pl^ts ^an systematisch te onderzoekenike probleemoplossingen onder welke konditiesst w " gewenste effekten hebben ,blijft men ^ken in het telkens incidenteel pogen om onder-'Jsproblemen op te lossen. De verschillendeOrten van praktijkgericht onderzoek wordenelk van elkaar ge??soleerd dan dat ze cyclisch opI^Kaar en op het ontwikkelen van een probleemop-ba^^'uÂŽ worden betrokken. Kumulatie van toepas-^^ onderwijskundige theorie??n wordt OnH eerder ontmoedigd dan gestimuleerd. Hetderzoeksbeleid dat wij voorstaan zal zich daaromkonsentreren op het programma van^l^ktijkgerichte onderzoekingen, die zowel op^^r zijn betrokken binnen eenzelfde kringloop alszijn betrokken op het oplossen van verklarings-P^hte probleemstellingen,los â€? Ontwikkeling van steeds betere probleemop-dient daarbij de kern van zo'n onder-oj .^""o^amma te zijn, in plaats van als z.g.^Q^'^kelingswerk naar de marge van het onder-^Ksbeleid te worden geschreven. paragraaf 4.2. wordt het door ons voorgestane Qj,. Â?-â€”.Ufjiuai -T.i.. WUlUl llfcl

UVJV/1 wild ----- p^ÂŽ'"^oeksbeleid uitgebreid ge??kspliciteerd en inIfojTj^'^af 4.3. wordt geprobeerd dit beleid tea^^^t'seren voor de terreinen die in pjiragraaf 3oe orde zijn geweest. beleidsvoorstellen to^ ^^ doelstelling van kumulatieve groei vanPasbare kennis van het onderwijs te realiseren lijkt ons de opsplitsing in twee zelfstandigesubdoelstellingen en werkprogramma's minderadekwaat dan een benadering waarbij aan een vanbeide subdoelstellingen prioriteit wordt gegeven.Een beleidskeuze om voorrang te geven aan hetempirisch-theoretisch programma met bijbehorendverklaringsgericht onderzoek heeft tot gevolg datzoveel mogelijk van het beschikbare onderzoekspo-tentieel wordt ingezet om de groei van kennis tebevorderen en dat niet systematisch aan konkreteprobleemoplossingen wordt gewerkt. Op kortetermijn heeft dit het eflfekt dat praktijkproblemenniet worden opgelost met wetenschappelijke onder-steuning; tot zover is er geen verschil met de huidigesituatie. Op langere termijn echter, als de investerin-gen in fundamenteel onderzoek empirisch-theoretische opbrengsten

krijgen, zal minstens eendeel van de nieuwe kennis toepasbaar zijn voorpraktische probleemoplossingen. Het verschil metde huidige situatie is dat er meer nieuwe kennis zalkomen; de veronderstelling is dat er ook meertoepasbare kennis zal zijn. De verwachtingen van uit de praktijk zullenbovendien 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 vankorte duur worden ingezet. (Diagnostisch onder-zoek, aktieonderzoek en evaluatie-onderzoek). Onze keuze gaat echter uit naar een integralebenadering waarbij voorlopig prioriteit gegevenwordt aan praktijkgerichte vraagstellingen. Als hetmodel voor wetenschappelijke processen (zie figuur7) bij de programmering wordt gebruikt, danontstaan de volgende voorstellen voor een onder-zoeksbeleid: a. belangrijke praktijkproblemen vormen de kernvan konkrete onderzoeksprogramma's, in plaatsvan fundamentele theoretische problemen; b. oplossingsstrategie??n

vormen het inhoudelijkorganisatiekader in plaats van theorie??n; c. oplossingsstrategie??n worden ontwikkeld 'naarbeste weten': d.w.z. zoveel als er aan empirisch-theoretische kennis beschikbaar is (d.w.z. alswaar is aanvaard) behoort in de probleemoplos-sing verwerkt te worden; gezien de stand vanzaken (par. 3) zal vooriopig echter bij hetmerendeel van de problemen de oplossing vooralgezocht moeten worden op basis van praktischinzicht. Praktijkmensen moeten meestal bekwa-mer worden geacht om konkrete probleemoplos-singen te vinden dan onderwijskundige weten-schapsbeoefenaren. Bij de ontwikkeling van 269



??? B. Creemers en W. Hoeben oplossingsstrategie??n zal de rol van de onder-wijskundige voorlopig beperkt zijn tot hetekspliciteren 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 onderzoeknagaan welke specifieke problemen om eenoplossing vragen; evaluatie-onderzoek naar dedoelmatigheid van ontwikkelde oplossingsstrate-gie??n neemt de oplossing van deze specifiekeproblemen in eerste instantie als evaluatiekriterium; aktie-onderzoek is nodig om vast testellen of de oplossingsstrategie is uitgevoerdzoals de bedoeling was; e. het ekspliciteren van empirisch-theoretischevooronderstellingen komt neer op een eksplicite-ren van de 'common-sense-knowledge' (Sch??tz,1962) die gehanteerd wordt door praktijkmensen.Fenomenologische en ethnomethodologische in-zichten worden zodoende op een rationeel-kritische

manier ge??ntegreerd in de ontdekkings-kontekst van empirische onderzoeksprogram-ma's (Hoeben, 1976). f. het ekspliciteren van empirisch-theoretischevooronderstellingen en implikafies heeft tweekritische funkties: enerzijds het konsistent makenvan de voorgestelde probleemoplossing, ander-zijds het ontstaan van theoretische modellen voorpraktijkgericht empirisch onderzoek. Hoe gede-tailleerder de empirisch-theoretische implikatiesworden ge??kspliciteerd, c.q. gerekonstrueerd,des te zorgvuldiger zullen diagnostisch onder-zoek, aktie-onderzoek en evaluatie-onderzoekworden opgezet en uitgevoerd, en des te beterkunnen de onderzoeksresultaten worden terug-gekoppeld naar de toepasbaarheid en doelmatig-heid van de voorgestelde oplossing in de konkreteprobleemsituatie en naar de kondities voortoepasbaarheid en doelmatigheid in andereprobleemsituaties; g. op deze manier kan praktijkgericht onderzoekzodanig worden geprogrammeerd dat konkreteprobleemoplossingen zoveel mogelijk uitgroeientot heuristische oplossingsstrategie??n, dat glo-bale heuristieken steeds

meer worden gespecifi-ceerd en dat algoritmische oplossingsstrategie??ndaar waar ze mogelijk zijn, ook daadwerkelijkworden ontwikkeld; h. het ekspliciteren van empirisch-theoretischevooronderstellingen en implikaties van eenprobleemoplossing (strategie) kan gezien wordenals een rationele rekonstruktie van implicietetheorie??n en dus als alternatief voor de induktievefase van de empirische cyclus. Vervolgens kan depraktijkgerichte onderzoekscyclus gehanteerdworden als een selektie-mechanisme voor hetkiezen van die fundamentele theoretische pr^'blemen die de grootste praktische relevantiehebben. Dat zullen de problemen zijn waarover kontro-verses blijven bestaan bij het rekonstrueren.diagnostiseren en evalueren en derhalve ook b'Jhet adviseren van praktische probleemoplossin-gen. De kontroverse rond de vraag in hoeverreintelligentie door genetische dan wel doofsocialisatie-faktoren verklaard moet wordeneen voorbeeld van een dergelijk fundamentee'theoretisch probleem met grote praktische rele-vantie voor het realiseren van gelijkheid vankansen, voor selektie in

onderwijs en samenie'ving, voor het ontwikkelen van schoolwerkpla'''nen e.d. T.a.v. dit soort theoretische probleme"zullen zelfstandige verklaringsgerichte onder-zoeksprogramma's gestimuleerd moeten wordenin de zin van Lakatos (1970) (zie ook Urbach1974). i. het zal aangemoedigd dienen te worden dat deoverige theoretische problemen zoveel mogelijj'in de kontekst van praktijkgericht onderzoekworden onderzocht. Met name evaluatie-design^zullen met enige moeite voor onderdelen van hettheoretische model een toetsend karakter kunnenkrijgen. Een onderzoeksbeleid dat langs deze lijnen wor??'opgezet, zal leiden tot een programmering vanonderwijsonderzoek die meer bijdraagt aan dekumulatieve groei van toepasbare kennis van hetonderwijs dan een programmering die is gebaseerdop de prioriteit van verklaringsgericht onderzoek- Het systematisch werken aan konkrete p^^bleemoplossingen op de manier zoals hier bovengeschetst heeft tot gevolg dat praktijkproblemenzoal niet op korte termijn, dan toch op middellangetermijn worden opgelost met gerichte

wetenschap'pelijke ondersteuning. Het rationeel rekonstrueren van theorie??n dj^impliciet zijn in heuristieken of algoritmen,weliswaiir bedoeld om praktijkgericht onderzeeÂ?'met betere terugkoppelingsmogelijkheden op tekunnen zetten, maar biedt tegelijk mogelijkhedenom toetsende onderzoek te koppelen aan praktijkg^'richt onderzoek. Samen met de beperking vanzelfstandige verkUuingsgerichte onderzoeksprO'gramma's tot zorgvuldig geselekteerde theoretische 270



??? De ontwikkeling van een beleid ten aanzien van onderwijsonderzoek problemen, zorgt dit voor vooruitgang in kennis,terwijl toch het merendeel van het beschikbareonderzoekspotentieel wordt ingezet op praktijkge-richte onderzoeksprogramma's. Vergeleken met een programmering die is geba-seerd op een keuze-dilemma tussen theorie-gerichtonderzoek op lange termijn en praktijkgerichtonderzoek op korte termijn heeft ons voorstel het^oordeel dat er althans systematisch gewerkt wordtpraktische probleemoplossingen door praktijk-S^richte onderzoekingen cyclisch op elkaar teÂ°etrekken. Bovendien lost ons voorstel het dilemmaop door kriteria voor het opzetten van verklaringsge-"chte onderzoeksprogramma's te vinden binnenPraktijkgerichte onderzoeksprogramma's op langereI^Tnijn. Een verdeelsleutel voor investeringen in^'de soorten onderzoeksprogramma's hoeft zo-'^oende niet meer een kwestie van keuze ofPersoonlijke c.q. politieke voorkeur van de beleid-J^oerders te zijn, maar kan programmatisch wordenbeargumenteerd. 43. Beleidsvoorstellen gekonkretiseerd 1. De

ontwikkeling van een theorie van de school toepasbaarheid van een theorie van de schoolzocils in paragraaf 3.3. is gezegd, wordenVergroot als enerzijds de waarde-uitspraken zijnSekonkretiseerd en als anderzijds de theorie wordtingevuld met toetsbare uitspraken. Het praktijk-Probleem wtiarvoor een theorie der school eenOplossing wil vinden, wordt gevormd door dePoodzaiik om per school te beslissen over doelen,'nhoud en vorm van het ondei-wijs; m.a.w. hetâ€?Genien van de kernbeslissingen van het schoolwerk-P'an (Doornbos, 1976). De strategie waarmee n;uir de oplossing van dit"â€?"obleem wordt gestreefd, is de theorie zelf en kan^'orden getypeerd als het legitimeren van eenInhoudelijke voorkeur voor bepiuilde beslissingen^oor middel van anthropologische en sociaal-"losofische, c.q. levensbeschouwelijke uitgang-spunten. Een onderzoeksprogramma dat overeenkomt metbeleidsvoorstellen en dat de toepasbaarheideen theorie der school verhoogt zou er t??s volgtUitzien: " de oplossingsstrategie der theorie wordt 'naart>este weten' uitgebreid. Men begint met het

zoeenduidig en zo konkreet mogelijk formuleren vande waardeuitspraken. Dat kan het beste gebeuren"1 samenspraak met mensen uit de onderwijsprak-tijk die globaal eenzelfde voorkeur hebben. Daarnaast wordt gezocht naar beschikbareempirisch-theoretische kennis omtrent de haal-baarheid van de voorkeuren: middelen waarmeeen kondities waaronder bepaalde voorkeurengerealiseerd kunnen worden. Lakunes in diekennis moeten worden opgevuld in samenspraakmet praktijkmensen. - de aldus gekonkretiseerde en van empirischereferenties voorziene oplossingsstrategie (hetschoolwerkplan) wordt rationeel gerekonstrueerddoor de onderwijskundige onderzoekers: deoperationaliseringsrelaties tussen de gekonkreti-seerde en de oorspronkelijke waarde-uitsprakenenerzijds en de empirisch-theoretische relatiestussen kondities, middelen en de gekonkreti-seerde waarden worden ge??kspliciteerd. - door deze rationele rekonstruktie worden inkon-sistenties opgespoord en wordt de weg gewezenvoor eventuele equivalente konkretiseringsalter-natieven. Bovendien ontstaat een

theoretischmodel voor een diagnostisch onderzoek (situatie-analyse) van de betreffende school, voor eenaktie-onderzoek ter begeleiding van en kontroleop de uitvoering van het schoolwerkplan en vooreen evaluatie-onderzoek dat de haalbaarheid vanhet plan voor deze en vergelijkbare situatiesbestudeert. Bovendien wordt het plan door middel vandergelijke rationele rekonstruktie vergelijkbaargemaakt met ander plannen waar alternatievekonkretiseringen en/of alternatieve doel-middel-relaties zijn gehanteerd. - door deze stappen in uiteenlopende praktijksitua-ties te doorlopen wordt het mogelijk een theorieder school te ekspliciteren met voldoende empiri-sche referenties om een z.g. instrumenteel-nomologisch netwerk rond de waarderende kernte konstrueren. - het is denkbaar dat in een volgende fase van hetonderzoeksprogramma een kontroverse ontstaatof de school de bedoelde en gewenste funktiesvoor de samenleving ook inderdaad heeft. Indieneen dergelijke kontroverse fundamenteel genoegis en voldoende praktische konsekwenties heeft,zou een onderwijs-sociologisch

onderzoekspro-gramma hieromtrent gestimuleerd kunnen wor-den. De diskussie die door Jencks e.a. is gestartzou een begin van een dergelijke kontroversekunnen zijn (zie ook Dronkers en de Jong, 1977). 4.3. De ontwikkeling van een curricidumtheorieHet praktijkprobleem dat de aanleiding vormt voor 271



??? B. Creemers en W. Hoeben onderzoeksprogramma's rond curriculumtheorie??nis gelegen in de noodzaak van scholen om hetveranderende onderwijs gestalte te geven en teplannen en de problemen die daarbij ondervondenworden. Strategie??n voor curriculumontwikkelingvormen het organisatiekader van een dergelijkprogramma. De strategie??n die naar beste wetenworden ontwikkeld kunnen in twee soorten wordenverdeeld. Algemene strategie??n dragen heuristiekenen (kwasi-) algoritmen aan voor de oplossing vanontwikkelingsproblemen ongeacht gewenste doelen,vormen en inhouden van het onderwijs (Frey, e.a.,1971; de Curvostrategie, 1976). Daar tegenoverstaan strategie??n voor aparte onderwijsgebieden diedoor bepaalde doelen, vormen en/of inhoudenworden gekenmerkt; voor wereldori??nterend on-derwijs kunnen de SVO-projekten LEDO/NSL enWO als voorbeelden worden genoemd; een theorievan de school met voldoende empirische referentiesom een instrumenteel-nomologisch netwerk rond dewaarderende kern te konstrueren, zou tot eendergelijk specifieke

strategie kunnen worden omge-bouwd. Voorlopig gaat elke soort strategie niet verder danhet aanreiken van heuristieken, zodat voor hetmerendeel van de op te lossen problemen gesteundwordt op het inzicht van praktijkmensen; deheuristieken hebben vaak zelfs de pretentie dat zepraktijkmensen helpen om met gebruikmaking vaneigen inzicht de ontwikkelingsproblemen zelf op telossen. Funktie van de rationele rekonstruktie is eentheoretische verklaring te geven waarom metgebruikmaking van de aangereikte heuristieken deontwikkelingsproblemen eerder, c.q. beter wordenopgelost dan zonder daarvan gebruik te maken. Detwee soorten strategie??n zouden dus moeten leidentot de rekonstruktie van alternatieve curriculum-theorie??n. De gerekonstrueerde theorie??n dienen vervolgensgebruikt te worden als theoretisch model voordiagnostisch onderzoek, aktie-onderzoek enevaluatie-onderzoek met betrekking tot de noodzaakvan , dan wel de uitvoering van curriculumontwikke-lingswerk. Deze praktijkgerichte onderzoeken die-nen op elkaar betrokken en in

verschillendeontwikkelingssituaties uitgevoerd te worden. Zijkunnen dan leiden tot verbetering van de betrefiFendestrategie en tot specifikatie van de theorie. Demogelijkheid moet niet worden uitgesloten, dat deverschillende strategie??n en theorie??n in eikaarsrichting worden verbeterd, c.q. gespecificeerd; het isechter eveneens mogelijk dat rond belangrijkepunten kontroverses ontstaan. Pas als dergelijke kontroverses zichtbaar worden is het zinvol om een verklaringsgericht onderzoeks-programma te stimuleren. Literatuurlijst Aanzet vooreen mee/jarenplan voor onderzoek; Vakgroep Onderwijskunde, I. P. A. W., Utrecht, november 1977. Bok, van der F. e.a., Theorie der Schule, een analyse vafleen onderwijskundig begrip. Vakgroep Onderwijskufl'de. Utrecht, 1974. Broek, van den P., Intersubfacultaire afstudeerrichtingOnderwijskunde te Leiden, in Universiteit en Hoge-school 18 (1971). Brus, B. Th., Over de bijdrage van onderwijskundigonderzoek in de geest van de Contourennota, Pedagog^'sehe Studi??n, 53, 1976, 406-420. Contourennota, Nota Countouren voor een
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