
??? Onderzoek van onderwijsdoelstellingen vanuit eenkurrikulumtheoretisch perspektief I; R. M. Gerris ^('kgroep Ontw. Psych., 5. V.O. projekt 0360, Kath. Univ. te Nijmegen ^^menvatting dit artikel wordt de problematiek van onderzoek^^n onderwijsdoelstellingen aan de orde gesteld^^nuit een kurrikulumtheoretisch kader.^^ stelling wordt geponeerd dat doelstellingenon-'l^noek, opgevat als het inventariseren, ordenen,Â°^Palen en evalueren van ondenvijsdoelstellingen'^^t behulp van empirische methoden alleen, het^^vaar loopt het objekt van onderzoek in twee??rlei"Plicht in te perken: a) gezien de kontekst van het^^i'rikulum waarin onderwijsdoelstellingen funktio-wordt gepleit voor het entameren vanjelstellingenonderzoek waarin ook relaties van de^l^^lstellingen met de overige komponenten van het^'^i'rikulumtheoretisch kader worden opgenomen, b)^^Zien de eigen aard van onderwijsdoelstellingen alsInspraken over datgene wat het geval behoort te zijn'^'^'oarden) wordt gewezen op het belang van het"Pnemen en ontwikkelen van methoden ter legimite-van onderwijsdoelstellingen voor

een theoreti-sche benadering van het kurrikulum. Inleiding ^^dat in de jaren vijftig en het begin van de jarenfestig in de literatuur vooral de nadruk was gelegd op^^ noodzaak van het expliciteren en specificerenvan^ onderwijsdoelstellingen, met name in relatie metmeer adekwate vormgeving en inhoudsbepaling!?nhetonderwijs(cf.Goodlad, 1966;Johnson, 1967; 1962;Tyler, 1971; Van Gelder, 1%7) en nadatdiskussies rond de pro's en contra's van hetwcificeren van doelstellingen in termen van^^neembaar leerlingengedrag enigszins waren^Serond, werden zowel nationaal als internationaalgingen ondernomen om door middel van empi-j^ch onderzoek de problematiek van het inventari-^''en, bepalen en ordenen van onderwijsdoelstellin-p aan te pakken. In dit verband kan worden^i^ezen naar een reeks van onderzoekingen op^'erlei inhoudsgebieden': studierichting bedrijfs- VcoGiscHESnjDi?‹N 1978 (55) 299-312kunde (Meuwese, 1971), doelopvattingen vansociologie-docenten (Van Kemenade en Wijn-gaards, 1969), doelstellingen van het vak maat-schappijleer (Bromsj??, gerapporteerd door

Husen,1965), wiskunde en Zweeds (Hus?Šn en Dahll??f,1965X doelstellingen van literatuuronderwijs voor deZweedse middenschool (Klingberg & Agren, 1972),wiskundeonderwijs (Baker, 1972; Olson e.a., 1976Xalgemene doelstellingen van de 'elem?Šntary school'(Hoepfner e.a., 1973), het primaire onderwijs(Ashton et al., 1975), rekenonderwijs (Peters, 1973;de Corte, 1975), het primaire en secundaireonderwijs (Mosychuk e .a., 1976), modemwiskunde-onderwijs in de basisschool (Stroomberg,1973a). Het is te verwachten dat deze reeks gestadig zaltoenemen, mede gelet op het praktische belang vaneen bezinning op de doelstellingen voor de velevernieuwingen die op alle niveaus van het onder-wijssysteem op gang zijn of gepland worden. Hierbijkan gewezen worden op de integratie van hetkleuter- en basisonderwijs, de middenschool, deherstrukturering en vooral herprogrammering vanhet wetenschappelijk onderwijs als enkele spre-kende voorbeelden. Maar ook bij de vele projektenen begeleidingsaktiviteiten die op kleinere schaalworden uitgevoerd door pedagogische centra

enschoolbegeleidingsdiensten zal de problematiek vande onderwijsdoelstellingen niet onbekend zijn. Bij het uitwerken van de verschillende vernieu-wingspogingen zal men niet kunnen ontkomen tianhet toekennen van prioriteiten aan de ontwikkeldeonderwijsdoelstellingen. Voor het in stand houdenvan deze inhoudelijke vernieuwingen van hetonderwijs kan onderzoek van onderwijsdoelstellin-gen enkele belangrijke bijdragen leveren. Op deeerste plaats kan onderzoek van onderwijsdoelstel-lingen gezien worden als een hulpmiddel voor hetverkrijgen van betrouwbare informatie over deonderwijsbehoeften op een bepaald niveau van hetonderwijssysteem (Rankin, et al., 1976), om beslis-singen over doelstellingen van het onderwijsdoorzichtig te maken en om alle representatieve 299



??? J. R. M. Gerris groeperingen uit de samenleving in een zo belangrijkbeslissingsproces te laten participeren. In eendemokratische samenleving zou op principi??legronden bezwaar worden gemaakt, indien beslissin-gen over de inhoud van het onderwijs voorbehoudenzouden zijn aan een relatief kleine groep vandeskundigen. Ook voor de onderwijspraktijk kan onderzoek vanonderwijsdoelstellingen van belang zijn, indien derelaties tussen de doelstellingen en de praktijk vanhet onderwijzen, waarin deze doelstellingen gestaltemoeten krijgen in het onderzoek wordt meegenomen(cf. Davies & Ashton, 1975). Het is de bedoeling in het onderstaande te latenzien dat doelstellingenonderzoek opgezet vanuit eenkurrikulumtheoretisch kader een bijdrage kan leve-ren aan 'levend, relevant en efifektief onderwijs'(Bos et al., 1972). Tevens zal blijken dat onderzoekvanuit een dergelijk kader ook van belang is voor eenzich ontwikkelende kurrikulumtheorie. Het vervul-len van genoemde funkties wordt bemoeilijkt dooreen aantal problemen die in onderzoek vanonderwijsdoelstellingen een centrale

plaats inne-men. De bespreking van deze probleemgebiedenwordt voorafgegaan door twee inleidende paragra-fen over aanzetten tot een methodologie voordoelstellingenonderzoek en het begrip'kurrikulum'. 1. Een tweetal aanzetten tot een methodologie vooronderzoek van onderwijsdoelstellingen. Om een algemene achtergrond te schetsen over dewijze waarop onderzoek van onderwijsdoelstellin-gen wordt bedreven, worden een tweetal benaderin-gen beknopt weergegeven: de methodologie voor deanalyse en bepaling van onderwijsdoelstellingen(Bos e.a., 1972), en de 'needs-assessment'-benadering. We hebben ons in eerste instantie totdeze aanzetten willen beperken omdat ze opgevatkunnen worden als voorbeelden van twee algemenetypen van doelstellingenonderzoek waarnaar in denationale en internationale literatuur frekwent wordtverwezen. De eerste aanzet wordt gekenmerkt dooreen explicitering van de wetenschapstheoretischeuitgangspunten, terwijl deze explicitering bij detweede aanzet ontbreekt. Het zou voor ons doel tever voeren eerst een min of meer

volledigeinventarisering en kategorisering uit te voeren vande tot nu gehanteerde benaderingen van onderzoekvan onderwijsdoelstellingen. Voor het analyserenvan de problematiek van onderzoek van onderwijs-doelsteUingen vanuit een kurrikulumtheoretischkader bieden de gekozen benaderingen voldoendeaanknopingspunten. Als eerste aanzet noemen we de door Bos e.a^(1972) uitgewerkte benadering van doelstellingen-onderzoek. De auteurs omschrijven deze benade-ring als een methodologie voor de analyse e"bepaling van onderwijsdoelstellingen. De hoofdpun-ten van deze 'methodologie' kunnen als volg'worden samengevat: a. onderwijsdoelstellingen zijn objekt van onder-zoek. Deze worden als effekten van onderwijsgeformuleerd in termen van gewenste vaardighe-den. b. het doel van doelstellingenonderzoek bestaat nie'uit het voor eens en altijd vastleggen vaoonderwijsdoelstellingen, maar uit het bewustadekwaat (doen) stellen van de werkelijkÂŽbedoelde doeleinden, met het oog op levend-relevant en efifektief onderwijs (Bos e.a., 1972>16). c. het onderzoek wordt

beperkt tot de einddoelstei'lingen van een opleiding of onderwijsprogramma'Hierbij wordt aan de minimale doelstellingen ??ÂŽhoogste prioriteit toegekend. d. 'de onderwijsdoelstellingen worden ge??valueerd(of "gevalideerd") niet door na te gaan of zefeite bereikt worden, maar door relevantrespondenten te vragen in hoeverre ze zich nie'de gegeven doelomschrijvingen en operational''saties daarvan kunnen verenigen' (Bos e.a., 1972' 17). In verband met dit laatste aspekt wordt verweze"naar de zgn. 'kleine' empirische cyclus. Hien"worden meningen van relevante respondenten^ alÂŽvalideringskriterium gebruikt, terwijl in een volge"'de cyclus de in een onderwijsprogramma toegÂŽ'paste doelstellingen worden ge??valueerd (Bos e.a-'1972, 28). Volgens De Groot (1972) is er in verband me'doelstellingsenonderzoek sprake van een cyd^^omdat de basiskomponenten van een cyclus aanwe-zig zijn: a. het doel d.w.z. de te operationaliseren doelstell'j^'genuitspraak ('het begrip - zoals bedoeld').middelen d.w.z. de uitgewerkte vragen waarop meeen antwoord zoekt met behulp van een

empirischmethode (items e.d.) en c. resultaten die wordege??valueerd. Door de evaluatie van de resultatekan een terugkoppelingsmechanisme in werk'1Â?worden gezet en gehouden zodat de mogelijkhe'van een revisie van doel en/of middelen verzekerd 'S'Indien men nu nagaat of de verzameling doelstell'"gen met de werkelijke doelstellingen overeenkomedoor te kijken in hoeverre relevante responden'ezich met deze verzameling kunnen verenige ' 300



??? Onderzoek van onderwijsdoelstellingen bedrijft men volgens De Groot een legitiem soort^inpirisch onderzoek. Dit betekent dat op basis vanRemagen van respondenten een revisie tot stand^?et komen van de doelstellingenverzameling en deâ– ^ddelen, d.w.z. dat men een cyclisch proces inSang zet en houdt door meningen als toetsingskrite-te gebruiken. ^ ^en tweede aanzet van doelstellingenonderzoek kan"gorden aangeduid met de term 'needs-assessment'.i^ze benadering zou omschreven kunnen wordeneen systematische procedure (door middel vanÂ°ÂŽhoeftenpeiIingen bij diverse groepen die bij hetOnderwijs betrokken zijn) voor het bepalen van^'skrepanties in een onderwijssysteem, het opstellenkritische prestatieniveaus en prioriteiten.Centraal in de 'needs-assessment'-benadering^^t de relatie tussen de mate waarin de doelstellin-gen in feite worden bereikt en het gewenstePi'estatieniveau. In dit kader wordt een 'need'gedefinieerd als een meetbare diskrepantie tussencurrent outcomes and desired or required outco-"les' (Witkin, 1976, 1).Volgens Witkin kan de meest

verspreide methodeOor het bepalen van dergelijke dislaepanties in de^gende vier fasen worden samengevat (Witkin,5; cf. Brit??ngham en Netusil, 1976):het beoordelen van een serie doelstellingenuit-spraken op een beoordelingsschaal om het, relatief belang van de doelstellingen te bepalen,het beoordelen van dezelfde doelstellingen voorhet bepalen van de mate waarin de doelstellingenWorden bereikt. het bepalen van de numerieke verschillen tussende twee sets van beoordelingen.â€? het rangordenen van de verschilmaten en hetâ€ž toekennen van prioriteiten,^"danks het feit dat de 'needs-assesment'-^naderingen deze gemeenschappelijke kenmerkenj^hben, blijkt een algemeen geaccepteerd modelOch te ontbreken. Bovendien blijkt, aldus Witkin,^t slechts weinig procedures getest zijn op validiteitJi betrouwbaarheid, hetgeen betekent dat dePerioriteit van een benadering niet empirisch isâ€?^ijgetoond.^ Daarnaast wordt bij de meeste benaderingen^oruik gemaakt van oordelen van respondentenj^nder dat de richtlijnen worden gegeven voor hetvan subjektieve en objektieve

data^'tkin, 1976,5^). de hierboven besproken benaderingen van. derzoek van onderwijsdoelstellingen wordt aandoelstellingen een centrale plaats toegekend,'s echter de vraag of de beperking van het objekt van onderzoek tot een verzameling van uitsprakenover onderwijsdoelstellingen wel adekwaat is met hetoog op het bredere onderzoeksgebied van hetkurrikulum waar de betreflende onderwijsdoelstel-lingen deel van (gaan) uitmaken. Om deze vraag tebeantwoorden gaan we eerst op zoek naar eendefinitie van het begrip kurrikulum. 2. Het begrip 'kurrikulum'. Het lijkt overbodig de verschillende definities enomschrijvingen van het begrip kurrikulum uit deliteratuur uitvoerig te bespreken aangezien bijverschillende auteurs reeds een dergelijk overzichtkan worden geraadpleegd (cf. Aamoutse, 1972;Johnson, 1967; Frey, 1972). Voor ons doel kunnenwe volstaan met de belangrijkste konklusies, enachtergronden van deze konklusies. Na de konstate-ring dat een definitie van kurrikulum in termen van'planned learning experiences' volgens verschil-lende experts niet exakt genoeg is, besluit

Aarnoutsetot een definitie van een kurrikulum als eenuitgewerkt plan, waarin de onderwijsdoelstellingenen de middelen om die doelstellingen te bereiken ente evalueren worden omschreven. De doelstellingenmoeten we volgens deze auteur opvatten alsgedragsveranderingen bij de leerlingen, terwijl ondermiddelen moeten worden verstaan: 'de leerstof voorde docent en de leerlingen, de mogelijke onderwijs-en leeraktiviteiten en de te gebruiken media entoetsen' (Aamoutse, 1972, 57). Volgens Frey (1972) kunnen drie toepassingsge-bieden onderscheiden worden, waarin het begrip'kurrikulum' telkens een andere betekenis heeft: 1. in de omgangstaal ligt het accent op hetkurrikulum als een program dat gerealiseerd moetworden. 2. in de onderwijstechnologische benadering ligt denadruk wisselend op drie aspekten van hetkurrikulum als een onderwijsprogramma datontwikkeld, gekodificeerd en gerealiseerd moetworden. 3. in de wetenschappelijke theorievorming wordthet kuiTikulum vooral opgevat als ge??ntendeerdleerresultaat al of niet vooraf gepland; meesti??wordt dit aspekt

weergegeven als 'intendedlearning outcomes' (cf. Johnson, 1967). Het gemeenschappelijke in deze drie toepassings-gebieden is volgens Frey gelegen in de 'Bildungsab-sicht', d.w.z. dat de vormingsintentie een konstantefaktor blijkt te zijn in de verschillende beschou-wingswijzen van het begrip 'kurrikulum'. Maarondanks deze overeenkomst in de verschillende 301



??? J. R. M. Gerris definities van het kurrikulum, is een definitie intermen van 'intended learnings' (cf. Goodlad &Richter, 1966) volgens Frey te eng. De vraag of hetkurrikulum alleen kan bestaan uit een gekodificeerdevormingsintentie of 'intended leaming outcomes'maakt een beschouwing van de relatie tussenkurrikulumontwikkeling, kurrikulum en instruktiebelangrijk. Johnson (1967) vat het kurrikulum op als outputvan een systeem van kurrikulumontwikkeling en alsinput voor een instruktiesysteem. Het kurrikulumwordt in deze konseptualisering omschreven aJs 'astructured series of intended leaming outcomes'(Johnson, 1967). Johnson komt tot deze omschrij-ving omdat hij een kurrikulumdefinitie in termen van'planned leaming experiences' onbevredigend acht;geen enkele Oeer)ervaring kan immers plaatsvindenzonder interaktie met een omgeving. Een dergelijkeinteraktie nu is een kenmerk van instruktie en nietvan een kurrikulum. Het kurrikulum anticipeertslechts op de instruktieresultaten, doordat hierinverwezen wordt naar de ge??ntendeerde leerresulta-ten. Omdat volgens Johnson

de instmktie niet alleenbetrekking heeft op wat in het kurrikulum isopgenomen, maar ook veel instmmentele aspektenen aanwijzingen bevat om het leerproces tevergemakkelijken, betekent dit dat een kurrikulume-lement de instmktie slechts tot op zekere hoogtebepaalt. Volgens Frey neemt Johnson echter tenonrecht aan dat de vorm en de functie van hetkurrrikulum vastliggen. Deze veronderstelling zou juist zijn, indienbewezen zou zijn dat het kurrikulum alleen uit eenserie van ge??ntendeerde en gestmktureerde leerpro-dukten bestaat (Frey, 1972, 46). Indien echterinhoud en functie van het kurrikulum zelf eenprobleemgebied vormen, is Johnson's definitie tebeperkt (Frey, 1972, 48). Zoekend naar een theoretisch adekwate definitievan het begrip 'kurrikulum' stuit Frey echter op zo'nveelheid van ongelijksoortige kenmerken, dat zemoeilijk in ?Š?Šn definitie ondergebracht kunnenworden. Daarom houdt Frey het op een zgn.'Bezugsdefinition' als voorlopige omschrijving vanhet begrip 'kurrikulum'. Hierin wordt het kurrikulum opgevat als eensystematische weergave van ge??ntendeerd

onderwijsover een bepaalde tijdsperiode, opgebouwd als eenkonsistent systeem met meerdere gebieden, met alsdoel de optimale voorbereiding, realisering enevaluatie van onderwijs (Frey, 1972, 50). Als kortetoelichting op deze definitie kan worden opgemerktdat de ge??ntendeerde en weergegeven vormingcentraal staat, waarbij de gebieden van kurrikulum-ontwikkeling en instruktie als komplementenworden betrokken. Om het omvattende probleemgebied van hetkurrikulum aan te duiden en die komponenten teachterhalen die in een theoretische defini??ring vanhet begrip 'kurrikulum' van belang zijn, kan wordenverwezen naar de onderscheiding van een handelin-genreeks en een problemenreeks (Frey 1972,53-61)-De handelingenreeks bevat de volgende onderde-len: a. het bepalen van de doelstellingen; b. het weergeven van de ge'intendeerde vorming; c. het onderwijzen.In de problemenreeks worden de volgende probleemgebieden onderscheiden: 1. kriteria: volgens welke kriteria wordt eendoelstelling in het kurrikulum opgenomen engerechtvaardigd? Het probleem is niet alleen

hetbepalen, afleiden of inventariseren van dedoelstellingen, maar ook het verklaren waaromde doelstellingen die met behulp van e^"bepaalde procedure zijn samengesteld, geld^zijn. Met betrekking tot deze laatste vraag wordjverwezen naar de bespreking van een drietalvormen van rechtvaardiging in par. 3.4. 2. Leereffekt: het gaat hierbij om de analyse van deleerdoelen, waarbij vooral de verhouding tussende leerprocessen en de leerinhouden bepaal"moet worden. Welke kombinatie van processenen inhouden leidt tot de gewenste of beoogdÂŽ ^beheersingsgraad van de leerdoelstellingen? i 3. sturing: dit is het probleem van de wijze waarophet kurrikulum het onderwijs moet sturen. D'Jhoudt o.a. in dat de leerkracht informatie moeihebben over de wijze waarop hij met verschÂ?'lende kurrikulumelementen moet omgaan, welkÂŽaspekten van zijn onderwijsgedrag specialÂŽaandacht verdienen in verband met beoogdÂŽleerefiFekten e.d. 4. evaluatie: hierbij gaat het vooral om de vraag:wordt ge??valueerd? Het bovenstaande wordt als volgt in schem^weergegeven (zie figuur 1). De

aanduidingopeenvolgende letters c.q. cijfers in figuurimpliceert niet noodzakelijk een vaste volgordÂŽ'noch het uitsluiten van relaties tussen komponenteuit beide reeksen. Volgens Frey worden de problemen diekurrikulumtheorie betreffen vooral aangetrofTen 'de reeks aangeduid met cijfers (problemenreeks)-'het algemeen kunnen deze problemen beschoU^worden als a. funderings- en rechtvaardigingsjp'"''.blemen, en b. proces- en effektproblemen. EÂŽderde soort problemen heeft betrekking op 302



??? Bepalen van doel- stellingen Onderzoek van onderwijsdoelstellingen b. Weergevenvan ge??ntendeerdevorming 'onder-wijzen kriteria 2. leereffekt 3. sturing 4. evaluatie Piguur 1.: Vereenvoudigd schema van de handelingen- en problemenreeks m.b.t. het kurrikulum (cf. Frey, 1972, 56). ?""ganisatie en technische uitwerking van de hande-^ngen (a t/m c). Deze problemen wijst Fey toe aangebied van de kurrikulumstrategie (handelingen-eeks). Het onderscheid dat door Fey is gemaaktlassen het gebied van de kurrikuiumtheorie (pro-'^'emenreeks) en de kurrikulumstrategie (handelin-??enreeks) is weliswaar verhelderend, maar komt o.i.Onvoldoende tot uitdrukking in de hierbovenj^^[gegeven omschrijving van het begrip 'kurriku- In een theoretisch adekwate definitie zal allereerst^en bepplde relatie tussen kurrikulumontwikkelingkurrikulum enerzijds en tussen kurrikulum en"struktie anderzijds geponeerd moeten worden,fonder een proces van kurrikulumontwikkeling kanâ€?J^ners niet zinvol over het verschijnsel kurrikulumgorden nagedacht, terwijl zonder instruktie dit^rschijnsel niet of

slechts gedeeltelijk onderzocht^an worden. Vervolgens kan men in een adekwate^finitie een meer nauwkeurige aanduiding ver-achten van de probleemgebieden waarover onder-dek kan worden gedaan zodat ai of niet gefalsi-.^erde uitspraken over kurrikulumfenomenen in een'ch ontwikkelende kurrikuiumtheorie kunnen wor-opgenomen. Bovenstaande bevindingen en opmerkingen zou-we kunnen samenvatten in de volgende,''ischrijving van het begrip 'kurrikulum': Het^nikulum staat als systematische weergave van??^intendeerd onderwijs in een noodzakelijk kom-P'^mentaire relatie met de gebieden van kurrikulum-"twikkeling en instruktie. Als zodanig bevat het^rrikulum de theoretische probleemgebieden van, e Kriteria, het effekt, de sturing en de evaluatie met.^'rekking tot dat ge??ntendeerde onderwijs, alsmede^ onderlinge relaties tussen elementen uit dezePfobleemgebieden. Met behulp van deze omschrij-van het kurrikulum kan ook het objektgebiedeen kurrikuiumtheorie worden jumgegeven. Alse uitgaan van een algemene definitie van eenJJeorie (cf. De Groot 1971,42) betekent dit

dat menct behulp van kurrikulumtheoretisch onderzoekâ€?Â?cht te komen tot een systeem van logischsamenhangende, niet-strijdige beweringen, opvat-tingen en begrippen betreflFende de kriteria, heteffekt, de sturing, de evaluatie en de onderlingerelaties hiertussen met betrekking tot ge??ntendeerd'onderwijs. 3. Centrale problemen hij onderzoek van onderwijs-doelstellingen In het onderstaande wordt een viertal problemenvan onderzoek van onderwijsdoelstellingen bespro-ken in relatie met het zojuist geschetste kurriku-lumtheoretisch kader. Hierdoor wordt niet alleeneen bepaald overzicht verkregen over het probleem-gebied van doelstellingenonderzoek, maar vooralook kan een dergelijke bespreking bijdragen tot eenbezinning op doel en functie van toekomstigonderzoek van onderwijsdoelstellingen. 3.1 De keuze van beoordelingkriteria In deze paragraaf wordt nagegaan welke onder-zoekstopics zich aimdienen wanneer het probleemvan de keuze van de beoordelingskriteria gezienwordt in het licht van een kurrikulumtheoretischuitgangspunt. Het is ons inziens van belang de vraag

naar debeoordelingskriteria niet los te zien van de vraagnaar de wijze waarop deze kriteria op de verzame-ling van doelstellingen worden toegepast. Met dezelaatste vraag wordt niet zozeer verwezen naarbepaalde schaaltechnieken als wel naar de groepenvan beoordelaars die de kriteria moeten toepassen. Goodlad & Richter (1966) suggereren dat de tweealgemene databronnen ('funded knowledge' en'conventional wisdom') onderverdeeld moetenworden in verband met elke meer specifiekebeslissing ten aanzien van een kurrikulum. Metbehulp van de eerstgenoemde databron (weten-schappelijke kennis) kan men volgens Goodlad &Richter de geformuleerde doelstellingen beoordelenop kriteria van omvattendheid, interne konsistentie,bereikbaarheid en uitvoerbaarheid. In verband met 303



??? J. R. M. Gerris de tweede databron (voorwetenschappelijke kennis)wordt verwezen naar kriteria van interessen,wensen, opvattingen over de doelstellingen en demate waarin doelstellingen worden bereikt. Het relateren van oordelen van verschillendegroepen beoordelaars over onderwijsdoelstellingenvolgens verschillende of dezelfde kriteria aan elkaar,lijkt niet alleen van belang voor het onderzoek naarde validiteit van de beoordelingskriteria (cf. par.3.3), maar ook om eenzijdige interpretaties vanonderzoek van onderwijsdoelstellingen te ver-mijden. Zo verbindt De Corte (1975, 44) aan debevinding van een hoge mate van didaktischewenselijkheid van alle 1100 leerdoelstellingen vanhet rekenonderwijs de konsekwentie dat deze meningvan een groep 'onderwijspractici' in het kader vaneen vernieuwing van het rekenonderwijs niet gene-geerd kan worden, omdat deze 'practici' een centraleplaats innemen in elke onderwijsverandering. Voor-zover echter de beoordeling van onderwijsdoelstel-lingen door leerkrachten niet het enige kriterium isop basis waarvan beslissingen over

doelstellingenworden genomen, zal men in een doelstellingenon-derzoek ook de beoordeling van andere groepen(bijv. ouders, experts, leerlingen) op dergelijkekriteria moeten betrekken (Bjerstedt, 1970; Peters,1973). Met het oog hierop lijkt het noodzakelijk nietalleen een bepaald beoordelingskriterium te inter-preteren in relatie met andere kriteria, maar vooralook in relatie met oordelen van andere groepenbeoordelaars. Bovendien kan men hierdoor ontko-men aan een mogelijk konserverende invloed vanbeoordelingsresultaten van afzonderlijke groepenbeoordelaars op het onderwijs (Sandbergen, 1973).In verband met deze problematiek is het belangijk nate gaan welke kriteria in een doelstellingenonder-zoek betrokken kunnen worden, zodat zowel dekwaliteit van de doelstellingen als ook de kwaliteitvan de beslissingen over die doelstellingen optimaalwordt. Hoepfner e.a. (1973) wijzen in dit verband opde volgende kriteria: a. de waargenomen belangrijk-heid,, b. het huidige prestatieniveau in het doelstel-lingendomein, c. het gewenste prestatieniveau, d. dewaarde van een hoger

prestatieniveau en e. de kansdat de school kan bijdragen aan een hogerprestatieniveau. Hierin kan het huidige prestatieni-veau als een zeer belangrijke komponent wordenopgevat. Informatie hierover kan immers gaanfungeren als een extern kriterium waartegen deandere kriteria in meerdere of mindere mate kunnenworden afgezet. Als het huidige prestatieniveau zo'nbelangijk kriterium is, kan dan niet met dit enekriterium worden volstaan? Voor het kunnen nemenvan gefundeerde beslissingen over een bepaalde verzameling van doelstellingen, is ook informatienodig over kwaliteitsaspekten (beoordelingskriteria)als: aktuele geldigheid, didaktische wenselijkheid,theoretische bereikbaarheid, voorspelde prestatie,de relevantie m.b.t. de algemene doelstellingen vande school of het onderwijssysteem (de absoluterelevantie), de relatieve relevantie (de relevantie vande doelstellingen in relatie met elkaar), de konsisten-tie van de doelstellingenverzameling. Het is immersinherent aan het begrip 'doelstelling' dat het verwijst Inaar iets dat gerealiseerd moet worden wat nog niet'is'. Hiermee

komen we terecht bij twee belangrijl'ÂŽ Iassumpties die ten grondslag liggen niet alleen aandoelstellingenonderzoek maar aan elke (onderwijs- |kundige) aktiviteit waarin doelen gesteld worden: a-dat datgene wat 'behoort te zijn' en dus de moeitevan het nastreven waard is, kan worden vastgesteld,b. dat de feitelijke stand van zaken in de (onderwijs) lwerkelijkheid in relatie met deze doelen eveneensvastgesteld kan worden. Vanuit een onderwijsprak-tisch belang zal men informatie behoeven over deachtergronden en (mogelijke) oorzaken van het ihuidige prestatieniveau"*, om vervolgens op basisvan een weloverwogen beslissing voor een bepaaldwenselijk prestatieniveau deze oorzaken te kunnenbestrijden door het konstrueren van een meer iadekwaat onderwijsprogramma, het opzetten vannieuwe instruktieprocedures, onderwijsvormen e.d-In theoretisch opzicht gaat het echter niet allereerstom de optimalisering van een bepaald prestatieni-veau, maar om het opsporen van de (kausale)relaties tussen de vier komponenten van deproblemenreeks uit het kurrikulumtheoretisch

kaderonderling en tussen de komponenten uit dehandelingen- en problemenreeks (zie figuur D'Vanuit de gehanteerde definitie van het begrip'kurrikulum' heeft doelstellingenonderzoek betrek-king op a. de kriteria en b. de relaties tussen dekriteria en de overige komponenten van deproblemenreeks (I t/m 4) en de handelingenreekst/m c) zoals weergegeven in figuur I. i ad a: onderzoek van onderwijsdoelstellingen z^ rzich moeten richten op het ontwikkelen en uitprobe-ren van kriteria, terwijl ook het bepalen van dewaarde van gehanteerde kriteria onderwerp van ^dergelijk onderzoek zou kunnen zijn (cf. par. 3.3 en3.4). In dit verband kan ook worden gewezen opvragen als: welke kriteria worden gebruikt in eej^beslissingsproces over onderwijsdoelstellingen; vo'gens welke kriteria komen de uiteindelijke doelstel'lingenprioriteiten tot stand; welke kriteria gelden tenaanzien van welke onderwijsdoelstellingen (bv. Z?œ"op doelstellingen van rekenonderwijs dezelfdekriteria van toepassing als op de doelstellingen vooi" 304



??? Onderzoek van onderwijsdoelstellingen ^"'^'^â– affektieve ontwikkeling?) Aan de vraag naarachtergronden en determinanten van de beoorde-"g van onderwijsdoelstellingen volgens bepaalde^tena is in tegenstelling tot bovengenoemde vragenenkele aandacht besteed. Uit het onderzoek^ Hoepfner et al. (1973), waarin drie groepen^eoordeiaars (principals, teachers, parents) 106^'stellingen van de 'elementary school' moesten^eoordelen op belangrijheid, bleek o.a. dat de tien. ^tellingen met de hoogste beoordeling behorenhet gebied van de affektieve doelstellingen (deÂŽ^ÂŽ'^tellingen van de meer exakte vakken als^Kenen en natuurkunde kregen relatief lage beoor-eiingen) en dat bij twee van de vijf onderzochtekenmerken (geografische regio,noolgroote, bevolkingsdichtheid, ras en socio-conomische status) een duidelijke relatie gelegdWorden met de beoordeling van de doelstellin-de faktor schoolgrootte bleek positief gerela-fakt relatief hogere beoordelingen, terwijl bij dej. I .r sociaal-economische status een U-vormige^latie tevoorschijn kwam, d.w.z. dat zowel deva^ ^Is de lagere

beroepsgroepen uit de omgevingtg de school relatief een hogere beoordeling geven,'^â€?jl de middengroepen de doelstellingen lager waarderen. jj is nagegaan of er samenhang bestaat tussenrelatieve belang dat toegekend wordt aan on-^nyijsdoelstellingen door leerkrachten en een aan-J' leerkrachtkenmerken. In het onderzoek van^shton et al. (1975) werd een twaalftal van dergelijke^^nmerken betrokken (geslacht, leeftijd, burgerlijkevroegere werkkring anders dan onderwijs,Ploma's, aantal jaren onderwijservaring, aantalin de huidige school, aard van desch - full-time of pjut-time positie in de ^ hooi, leerstofgebieden waarvoor men speciaal^pantwoordelijk is, leeftijdsgroep waaraan onder-in'"!? wordt, leeftijdsgroepen waaraan men^ net verleden onderwijs heeft gegeven). Drie vanJze leerkrachtvariabelen bleken steeds weer samen, ^aan met zeer uiteenlopende opvattingen over hetlang van de onderwijsdoelstellingen (nl. leeftijd,^htol jaren onderwijservaring en aantal jarenQg^zaam in de huidige school). Volgens AmmonsVa â€? k e*" S^^n samenhang tussen leerkracht-nabelen als

vooropleiding, aantal dienstjaren, deel^^"loiTien hebben aan het ontwikkelen van onderwijs-^^mma's, mate waarin de leerkracht gebruikaakt van de doelstellingen en de beoordeling van^^ doelstellingen door de leerkracht. Wat de invloedn het aantal dienstjaren (jaren onderwijservaring)[P de beoordeling van onderwijsdoelstellingen'reft is er geen overeenstemming tussen de bevindingen van Ammons (1964) en Ashton et al(1975). Dat de leeftijdsgroep waaraan onderwijs gegevenwordt een belangrijke rol speelt in de beoordelingvan de doelstellingen van de leerkrachten blijkt uithet onderzoek van Taylor et al. (1975). Al naargelang de betreffende leeftijdsgroepen bleken ver-schillende patronen van belangrijkheid van deonderwijsoelstellingen naar voren te komen. Dedoelstellingen op het gebied van de intellektuele enkognitieve vaardigheden werden zeer laag gewaar-deerd door de leerkrachten van de groep van5-jarigen, terwijl deze doelstellingen door deleerkrachten van de 9- tot 11-jarigen als zeerbelangrijk werden beoordeeld. Daarnaast bleek nietalleen dat de leerkrachten die onderwijs

verzorgdenvoor de verschillende leeftijdsgroepen (de 5-, 7-, 9-en 11-jarigen) in hoge mate overeenstemden in derangordening van de betreffende onderwijsdoelstel-lingen, maar ook dat de doelstellingen op het socialeen morele gebied door alle groepen leerkrachten hetmeest werden benadrukt. Deze laatste toevoeging iso.i. van belang omdat hiermee de verklaring kanworden bestreden dat leerkrachten die onderwijs-doelstellingen belangrijk vinden waaraan ze demeeste onderwijstijd besteden. ad b: een tweede geheel van vraagstellingenwaarop doelstellingenonderzoek zich zou kunnenrichten heeft betrekking op de relaties tussen dekriteria en de overige komponenten van hetkurrikulumtheoretisch kader zoals weergegeven infiguur I. Van belang hierbij is vooral de vraag naarrelaties tussen de kriteria-komponent (1) en dekomponenten leereffekt (2), sturing (3) en onder-wijzen (c), d.w.z. op welke wijze zijn de kriteria vaninvloed geweest op de keuze van de leerinhouden,leerprocessen en onderwijsprocessen; zijn de gehan-teerde inhouden en onderwijsleerprocessen inovereenstemming

met de gestelde kriteria; is doorhet uitgevoerde onderwijs aan de gestelde kriteria(bv. van de belangrijkheid of bereikbaarheid)voldaan? Ter illustratie van deze vragen kan wordenverwezen naar de bevinding dat de onderzochtegroep leerkrachten de doelstellingenkategorie waar-aan ze de hoogste prioriteit toekenden niet omzettenin het verbale onderwijsgedrag in de klas (Woog,1973). Deze konklusie is gebaseerd op de lage,negatieve correlatie tussen de beoordeling van deverschillende doelstellingenkategorie??n en het ver-bale onderwijsgedrag dat betrekking had op debetreffende doelstellingenkategorie??n (r = -0.15). Omdat de overblijvende vraag naar het waaromvan een dergelijke diskrepantie tussen de aangege- 305



??? J. R. M. Gerris ven belangrijkheid en de feitelijke toepassing van dedoelstellingen een belangrijke plaats inneemt in he^kurrikulumtheoretisch kader, willen we hierop ietsdieper ingaan. Ter verklaring van genoemdediskrepantie kunnen een aantal mogelijkheden naar^voren worden gebracht. 1) Zijn in de onderwijsprogramma's en leermate-rialen die de leerkracht ter beschikking staan diekategorie??n van doelstellingen vertegenwoordigddie de leerkrachten zo belangrijk vinden, en zijn vooralle kategorie??n van doelstellingen ??berhaupt welonderwijsprogramma's voorhanden (bv. voor dekategorie socio-aflfektieve onderwijsdoelstellingen)?2) Hebben leerkrachten inderdaad geleerd dedoelstellingen te analyseren en te konkretiseren intermen van onderwijsinhouden en onderwijsleer-processen? In dit verband kan worden verwezennaar de bevinding van Davies & Ashton (1975) enAshton et al. (1975) dat 72% van de onderzochtegroep leerkrachten over onderwijsdoelstellingendiscussieerden in termen van persoonlijke opinie,zonder dat verwezen werd naar eigen ervaring

ofwetenschappelijke literatuur; (...) to know thatmost teachers agree with "developing the wholechild" adds a negligible amount to understandingwhat (cursivering van mij) goes on in primaryschools' (Ashton et al. 1975, 13). Op basis vandergelijke bevindingen zou men kunnen pleiten vooreen sterker accent op participatie aan leergangkon-struktie en bestudering van theorie??n over kurriku-lumontwikkeling tijdens de onderwijzersopleiding(cf. Franssen & Meyer, 1977). Dit laatste lijkt des temeer noodzakelijk, omdat de leerkracht niet alleenbeschouwd wordt als een zeer belangrijke faktor inhet kurrikulumproces (cf. Neagley & Evans, 1967),maar ook zichzelf als zodanig waarneemt (Santini,1973). Uit het bovenstaande voorbeeld blijkt datdergelijk onderzoek m.b.t. onderwijsdoelstellingenook vanwege de praktische implikaties van belangkan zijn. 3.2 De keuze van beoordelaars Een tweede vraag waarvoor men bij de opzet vaneen doelstellingenonderzoek komt te staan is devraag naar de relatie tussen de kriteria, debeoordelaars en de doelstellingen. Met anderewoorden welke kriteria legt

men voor aan welkebeoordelaars of laat men alle doelstellingen door allerespondenten beoordelen op alle kriteria. Voor eenbeantwoording van deze vraag lijkt een voorlopigeindeling in de kriteria noodzakelijk: de algemenekriteria van absolute en relatieve belangrijkheid(relevantie) zijn van toepassing op alle soortendoelstellingen, maar toch vooral op de meeralgemene onderwijsdoelstellingen. De kriteria vanaktuele geldigheid, didaktische wenselijkheid, theo-retische bereikbaarheid, voorspelde prestatie, kon-sistentie, feitelijk prestatieniveau en uitvoerbaarheidzouden meer kunnen gelden voor de intermediaireen sped^ke doelstellingen. Daarnaast zal men in een doelstellingenonderzoekmoeten afwegen welke soorten doelstellingen doorwelke groepen respondenten worden beoordeeld-Omdat deze vraag meer gedetailleerd besproken zalworden in het kader van de legitimering vanonderwijsdoelstellingen (cf. par. 3.4) volstaan wehier met een meer praktische aanbeveling: hoealgemener de doelstellingen des te meer kan men demaatschappij als geheel of vertegenwoordigersdaarvan

benaderen voor het toepassen van de meeralgemene kriteria. Hoe specifieker daarentegen dedoelstellingen zijn des te meer kan men bovendienook een beroep doen op degenen die meer direkt bijhet onderwijs betrokken zijn zoals onderwijsgeven-den, onderwijskonsumenten, onderwijsbegeleiders,schoolleiders, inspekties e.d. Het lijkt zowel intheoretisch als in praktisch opzicht niet zonder meervanzelfsprekend de algemene en specifieke onder-wijsdoelstellingen te onderzoeken bij telkens apartegroepen van (relevante) respondenten Oees: data-bronnen). Zo hanteert Louwyck (1976) de volgendekombinaties van data-bronnen en soorten onder-wijsdoelstellingen: algemene beleidsdokumtentenvoor de aktueel voorgestelde doelstellingen, school-direktie en leerkrachten voor de aktueel dominantedoelstellingen, lessituaties voor de feitelijke nage-streefde, onderwijskundigen en vakinspekteurs voorde didaktisch wenselijke doelstellingen. Door bijbepaalde respondenten (data-bronnen) slechts be-paalde soorten doelstellingen of beoordelingskriteriate hanteren, loopt men het gevaar tot

konklusies tekomen die meer lijken dan ze zijn. De konklusie datt.a.v. de gerichtheid op doelstellingen van hogeregedragsniveaus een trapsgewijze veriaging plaats-vindt, gaande van onderwijskundigen, vakdidaktici>onderwijsbeleid, direkties/leerkrachten tot de klas-praktijk als laagste (Louwyck 1976, 460), ligt voorde hand, aangezien alleen onderwijskundigen envakinspekteurs geraadpleegd zijn over de didaktischwenselijke en alleen de onderwijspraktijk informatieleverde over de feitelijk nagestreefde doelstellingen-Deze soorten doelstellingen zelf vertonen immers inhun formuleringen een bepaalde mate van een hogerc.q. lager gedragsniveau. Dit zou betekenen dat mengeen gerichtheidsdimensie van respondenten heeftontdekt, maar een ander kenmerk van de doelstel-lingenuitspraak als zodanig. 306



??? Onderzoek van onderwijsdoelstellingen fe't^r- duidelijk waarom informatie over eitehjk nagestreefde doelstellingen vooral vanerkrachten en leerlingen zou moeten komen en nietvan ouders, onderwijsbegeleiders. Bovendiendreigt hierbij het gevaar dat het bepalen van deonderwijsdoelstellingen (zie de handelingenreeks)Seschiedt op basis van de kriteria zoals diepnanteerd zijn door een bepaalde groep responden-(zie de problemenreeks), terwijl deze samenhanganuit een kurrikulumtheoretisch kader (nog) niet is^"getoond. Vanuit praktisch^ oogpunt geldt de^denering dat een doelstellingenonderzoek inPnncipe alle soorten van onderwijsdoelen moetpenstellen voor de maatschappij en/of haarertegenwoordigers. Als onderzoek zal eendoelstel-^ngenonderzoek in dit opzicht geen verhullendeerking mogen hebben, maar zal er juist toe moeten^ Jaragen dat de bij het onderwijs betrokkenen over^'evante en betrouwbare informatie beschikken. enslotte wordt erop gewezen dat aan een selekteombinatie van soorten onderwijsdoelstellingen enforten data-bronnen een methodologisch

bezwaareeft. Hierop komen we echter terug in de volgendeP^graaf over de konstruktvaliditeit van de beoor- '^elingskiiteria. De konstruktvaliditeit van de beoordelingskrite- van de beoordelingskriteria als belang-^J^eid, wenselijkheid, theoretische bereikbaarheidf-d-, maar vooral bij de interpretatie van deâ€? ^^''delingsresultaten, is het van belang na te gaann hoeverre deze begrippen (kriteria) in de beoorde-pigstaak duidelijk van elkaar zijn onderscheiden,^s als verschillende beoordelaars op verschillendeS^'egenheden en met verschillende beoordelings-ethoden op een konsistente wijze onderscheid"^Ken tussen de beoordelingskriteria, kan men^nnemen dat de observeerbcU-e indikatoren (de^oordelingsresultaten) en de begrippen (kriteria)o'doende kongruent zijn om te kunnen spreken vanonstruktvaliditeit van de beoordelingskriteria (cf.j-'"onbach & Meehl, 1955; Campbell & Fiske, 1959)." de studie van De Corte (1975) is aan deze^â€?"oblematiek aandacht besteed in de vorm van deIto of de beoordelingskriteria door de beoorde-j^rs voldoende werden onderscheiden. De Corte^nandelt

dit probleem onder de noemer van depjektiviteit van de beoordelingsprocedure (De^orte 1975, 57-62). Omdat in onderzoek met^irekking tot een kurrikulum veel gebruik wordtÂŽ l^iaakt van begrippen of attributen (bv. belangrijk-'^'d van doelstellingen e.d.) acht Posner (1973) hetnuttig om in kurrikulumonderzoek meer gebruik temaken van konstruktvalideringsprocedures. Bijwijze van voorbeeld vertaalt Posner de korrelatiesuit het doelstellingenonderzoek van Baker (1972) intermen van een multitrek-multimethode matrix^. Ten aanzien van de beoordelingskriteria belang-rijkheid en voorspelde prestatie van de leerlingen metbetrekking tot de betreffende doelstellingen, steltPosner de volgende validiteitsvragen: a. zijn demetingen van het belang van de doelstellingenequivalent aan de metingen van de voorspeldeprestatie of zijn ze onafhankelijk daarvan? b. kan debelangrijkheid van de doelstellingen onafhankelijkvan het soort beoordelaar vastgesteld worden?Omdat uit het patroon van de interkorrelaties geenkonvergerende validiteit ten aanzien van het begripbelangrijkheid vastgesteld kan

worden, komt Posnertot de konklusie dat de beoordelingen van deverschillende beoordelaars naar de belangrijkheidvan de doelstellingen gebaseerd zijn op kriteria dieweinig relatie met elkaar hebben. Bovendien blijktuit het patroon van de interkorrelaties tussen matenvan de verschillende konstrukten een onvoldoendediscriminerende validiteit. De beoordeling van debelangrijkheid van de doelstelling en de voorspeldeprestatie op die doelstellingen blijkt nl. afhankelijk tezijn van het soort beoordelaar (bv. leerkrachtenvinden die doelstellingen belangrijk die de leerlingenvolgens hen bereiken). Op basis van deze analysekonkludeert Posner dat de beoordelingen van debelangrijkheid van de doelstellingen meer eenfunctie zijn van het soort beoordelaar en van devoorspelling van de prestatie van leerlingen op diedoelstellingen dan van de doelstellingen zelf (Posner,1973). Deze konklusies worden min of meergesteund door de hoge rangkorrelaties (van 0.82 tot0.92) tussen de beoordeling van de doelstellingenvolgens belangrijkheid en volgens de eigen bijdragevan de leerkracht aan die

doelstellingen (Taylor &Holley, 1975, 50). Taylor & Holley trekken hieruitde slotsom dat blijkbaar die doelstellingen belangrijkgevonden worden waaraan de leerkracht (volgenszijn eigen oordeel) een bijdrage levert en dat dedoelstellingen waaraan weinig of pen bijdragewordt geleverd als minder belangrijk beoordeeldworden. Met behulp van dergelijke konstruktvali-deringsprocedures lijkt het mogelijk de kritiek op hetbeoordelen van doelstellingen op een aantal kriteriaalthans gedeeltelijk te ondervangen. In deze kiitiekwordt nl. gesteld dat bij een beoordelingstaak dedoelstellingen geselekteerd en geordend worden opbasis van interne, niet vergelijkbare waardesyste-men van de beoordelaars (cf. Burrill, 1973; Husen &Dahl??f, 1965, 60). Het expliciet opnemen van de 307



??? J. R. M. Gerris vraag naar de konstruktvaliditeit van de beoorde-lingskriteria (begrippen) lijkt voor toekomstig doel-stellingenonderzoek belangrijk, niet alleen voor deinterpretatie van de onderzoeksresultaten maar ookvoor de bepaling van de relevantie van de kriteria dieblijkens de weergegeven studies een bijna konstantonderdeel zijn gaan vormen van de gangbarebenadering van doelstellingenonderzoek. Het iszelfs niet geheel onmogelijk dat slechts een zeerbeperkt aantal kriteria (zoals bv. belangrijkheid,aktuele geldigheid en objektief vastgesteld prestatie-niveau) efiFektief en zinvol blijken te funktioneren ineen beoordelingstaak. Verder onderzoek zal hier-over uitsluitsel kunnen geven. *' 3.4 De 'kleine' empirische cyclus In deze paragraaf wordt de problematiek rond hetwaardenaspekt van onderwijsdoelstellingen aan deorde gesteld. Het gaat hierbij vooral om de vraag opwelke wijze het waardenaspekt in onderzoek vanonderwijsdoelstellingen adekwaat kan worden be-naderd. De aangeduide problematiek wordt toege-licht aan de hand van het begrip 'kleine' empirischecyclus. In

de doelstellingenmethodologie van Bose.a. (1972) speelt dit begrip een fundamentele rol. In de inleidende paragraaf (cf. par. 1) hebben wegezien dat volgens deze benadering op basis vanmeningen (oordelen) een revisie tot stand kan komenvan de doelstellingenverzameling en van de midde-len; d.w.z. dat meningen als toetsingskriteria eenempirische cyclus in gang zetten c.q. houden. Devraag naar de adekwaatheid van dergelijke toet-singskriteria is een vraag naar de validiteit enbetrouwbaarheid van meningen van respondenten.Hiervan is de validiteitsvraag de belangrijkste (cf.^Posner, 1973). De validiteit van een aantal beoorde-Â?lingskriteria (aktuele geldigheid, theoretische be-> reikbaarheid, haalbaarheid, uitvoerbaarheid, voor-spelde prestaties e.d.) kan men schatten door na tegaan in hoeverre beoordelingen van doelstellingenop dezelfde kriteria overeenstemmen met de matewaarin de doelstellingen in feite worden nagestreefd,bereikt etc., die dan vastg?Šsteld worden door middelvan observatiekategorie??n of tests die een bepaalddoelstellingendomein representeren. Indien

dit laat-ste opgevat wordt als een extern kriterium en debeoordeling van bv. de mate waarin de doelstellin-gen worden nagestreefd als een voorspeller van datkriterium, kan uit de mate van overeenkomst tussenbeide de prediktieve validiteit worden bepaald (DeGroot 1971, 265). Omdat ten aanzien van dergelijkebeoordelingskriteria de uiteindelijke konfirmatieafkomstig is van de werkelijkheid en niet vanmeningen over die werkelijkheid, is het duidelijk datin dit opzicht de voorgesteld toetsingskriteria alleenzinvol toegepast kunnen worden in relatie met meerobjektieve, externe kriteria. Ten aanzien van een andere groep van beoorde-lingskriteria waarop in deze paragraaf het accent ligtibestaat echter geen mogelijkheid van verwijzingnaar een extern kriterium. Hierbij wordt gedoeld opde kriteria van belangrijkheid, didaktische wen-selijkheid e.d. Dit betekent dat bij het gebruik vanmeningen over deze aspekten als toetsingskriteria devaliditeitsvraag des te klemmender wordt. Het terzijde schuiven van het kriterium vanbelangrijkheid en wenselijkheid zou echter eenmiskenning inhouden van de

eigen aard vanonderwijsdoelstellingen. Onderwijsdoelstellingenworden immers niet alleen bepaald door deI empirische werkelijkheid, maar ook door opvattin-\ gen over mens en maatschappij (Velema, 1966,192)-De relevantie van belangrijkheid of wenselijkheid alskriteria voor een adekwate benadering van dedoelstellingenproblematiek en daarmee van hetkurrikulum kan o.i. niet ontkend worden omdat: Ie-onderwijsdoelstellingen uitspraken zijn over gf'dragsveranderingen die door middel van onderwijsbij leerlingen gerealiseerd moeten worden, 2e. heteen essentieel kenmerk van doelstellingen is dat ze inmeerdere of mindere mate voor bepaalde groepenvan leerlingen belangrijk geacht worden (en nietbelangrijk zijn in absolute zin), en 3e. omdat hetbelangrijk is beslissingen over onderwijsdoelstellin*gen zo rationeel en inzichtelijk mogelijk te nemen-Het expliciet stellen van de vraag naar de relevantievan onderwijsdoelstellingen is dan ook onvermijde-lijk, tenzij men er de voorkeur aangeeft datdoelstellingen van onderwijs op basis van implicietevoorkeuren, idee??n en opvattingen door

beleidsin-stanties, schrijvers van leerboeken en methoden enprogrammakonstrukteurs worden bepaald. Door hetmethodisch proberen te beantwoorden van de vraagnaar de belangrijkheid en de wenselijkheid vanonderwijsdoelstellingen kan een belangrijke bijdrageworden geleverd aan een meer exakte en rationelebepaling, ordening en omschrijving van onderwijs-doelen (cf. Velema, 1966). Een middel dat hierbijgebruikt kan worden is het onderzoek naar de matewaarin relevante respondenten zich met de verzame-ling doelstellingenuitspraken kunnen verenigen. D'tbetekent echter niet dat de hiermee aangeduideproblematiek rond het waardenaspekt van onder-wijsdoelstellingen opgelost kan worden door uit eenverzameling van individuele preferentierangordeneen kollektieve preferentie te konstrueren (Mertens,1975). De belangrijkheid of wenselijkheid van 308



??? Onderzoek van onderwijsdoelstellingen nderwijsdoelstellingen voor bepaaJde leerlingpopu-"es kan nooit met behulp van een wetenschappe-J^e methode (hetzij empirisch of analytisch vanbewezen worden. De wetenschappelijke^ethode vermag echter wel een bijdrage te leverende rechtvaardiging van beslissingen over de^enselijkheid van doelstellingen. Het wetenschap-P^'yk betrouwbaar ondervragen van een populatieer de wenselijkheid van onderwijsdoelstellingen^an e?Šn van de hulpmiddelen hierbij zijn. In termenj^n het beschreven kurrikulumtheoretisch kadertekent dit dat de kurrikulumtheorie uitsprakenver de wenselijkheid, belangrijkheid of prioriteit'echts rechtvaardigend en funderend kan objektive- (Frey, 1972).Omdat een gedetailleerde uitwerking van de vraagnw'' L.^ waarop deze rechtvaardigingsproble-atiek in een kurrikulumtheoretisch kader ade-^waat geobjektiveerd kan worden, op dit moment tep ?’ voeren, volstaan we met een verwijzing naar'38 142)^' normen van rechtvaarding (Meyer, 1972, normatieve rechtvaardiging ('Normative Legiti-mation'): elke afzonderlijke

beslissing m.b.t. hetkUrrikulum wordt teruggebracht tot en afgeleidâ€?Jjt bovengeordende normen die niet (meer) terdiskussie staan.â–  rechtvaardiging door konsensus over de beslis-singsprocedure ('Verfahrens-legitimation'):hierbij gaat het om een rechtvaardiging vanbeslissingen waarbij niet verwezen wordt naareen theoretische basis - daarvoor is het systeemte komplex - maar naar een procedure om de'eden van een sociaal systeem te brengen toterkenning van de beslissingen die door hetsysteem worden geproduceerd. Bij deze proce-dure wordt ervan uitgegaan dat elk lid van eensociaal systeem bereid is die beslissingen tesanktioneren die op een legitieme wijze (d.w.z.^ Volgens de procedure) tot stand zijn gekomen.â€? diskursieve rechtvaardiging ('Diskursive Legiti-mation') gaat uit van een principieel mogelijkerechtvaardiging van beslissingen over de waar-den zelf (i.e. de doelstellingenuitspraken), dit integenstelling tot de 'Verfahrens-legitimation'.daarin men indifferent staat ten opzichte van deinhouden van de beslissingen (de waarden) enmen zich uitsluitend richt op de wijze

waarop debeslissingen tot stand komen. Bij de diskursieveâ– "echtvaardiging worden de waarden zelf steeds^eer besproken door in principe alle leden vaneen sociaal systeem. De fundamentele assumptie"â€?erbij is, dat de ideale kommunikatiesituatiemogelijk is of gerealiseerd kan worden, doordatalle leden in staat zijn of in staat gesteld (kunnen)worden optimaal over de inhouden van de tenemen beslissingen te diskussi??ren en tot eenalgemeen geldend standpunt kunnen komen('ideale Sprechsituation')^.Om deze fundamentele rechtvaardigingsproble-men met betrekking tot onderwijsdoelstellingenadekwaat te kunnen benaderen kan men nietvolstaan met empirische onderzoeksmethoden,maar zal men gebruik moeten maken vanfdosofisch-analytische methoden van onderzoek.Of de vraag naar de waarde en geldigheid van eenbepaald onderwijsdoel toegewezen wordt aaneen zich ontwikkelende kurrikulumtheorie of aaneen meta-theorie van het kurrikulum, doet nietsaf aan het feit dat een dergelijke vraag nietvolledig beantwoord kan worden door te wijzenop het aantal deskundigen,

ouders, leerkrachtenetc. dat een onderwijsdoelstelling als wenselijkheeft beoordeeldÂŽ. Slotopmerking en samenvatting. Het begrip 'doelstellingenonderzoek' wordt vaakomschreven als onderzoek van onderwijsdoelstel-lingen met behulp van objektieve methoden,teneinde te komen tot geldige uitspraken over doelenvan onderwijs. Hiermee is echter niet ge??mpliceerddat deze uitspraken alleen maar betrekking moetenhebben op de problemen van doelstellingeninventa-risatie, -ordening, -bepaling en -evaluatie. In het bovenstaande hebben we geprobeerd tekomen tot een bezinning op doel en funktie vanonderzoek van onderwijsdoelstellingen vooral intheoretisch opzicht. Hierbij werden ook enkelepraktische implikaties aan de orde gesteld. Onsinziens verdient het aanbeveling onderzoek vanonderwijsdoelstellingen te entameren vanuit eenkurrikulumtheoretisch kader. Volgens de gehan-teerde definitie van het begrip 'kurrikulum' betekentdit dat niet alleen problemen uit het gebied van dekurrikulumontwikkeling en de instruktie kunnengjuin meespelen in doelstellingenonderzoek, maarvooral

ook dat de relaties van de doelstellingenkom-ponent met andere komponenten van het kurriku-lumtheoretische kader in dergelijk onderzoek wor-den meegenomem. In samenhang met het gehanteerde kurrikulum-theoretisch kaderis een viertal problemen besprokendie in onderzoek van onderwijsdoelstellingen eencentrale plaats innemen: 1. de keuze van debeoordelingskriteria, 2. de keuze van de beoorde-laars, 3. de konstruktvaliditeit van de beoordelings-kriteria en 4. de 'kleine' empirische cyclus, waarin 309



??? J. R. M. Gerris het probleem van de legitimering van onderwijs-doelstellingen aan de orde is gesteld. Konkluderend kan men stellen: a. dat doelstellin-gen bij uitstek ter sprake worden gebracht in eenkurrik??lumkontekst en dat onderzoek van onder-wijsdoelstellingen vanuit een kurrikulumtheoretischkader zou moeten plaatsvinden. Hiermee is overi-gens niet gezegd dat in een doelstellingenonderzoekalle mogelijke relaties met andere komponenten vanhet theoretisch kader tegelijk moeten zijn opgeno-men, b. dat de problematiek van onderwijsdoelstel-lingen meer onderzoeksinspanning nodig maakt, c.dat een methodologie van onderzoek van onderwijs-doelstellingen uitgebreid zal moeten worden metfilosofisch-anaiytische methoden aangezien derechtvaardiging van uitspraken over waarden intermen van datgene wat het geval is of volgens eenbepaald aantal personen wenselijk is (het gevalbehoort te zijn) alleen niet voldoende isÂŽ. Noten 1. Ook kan nog verwezen worden naar lopende of zojuistafgesloten onderzoeksprojekten: onderzoek naardoelstellingen van het technisch

beroepsonderwijs(Mertens, 1975; Smets & Weert, 1975), doelstellingenvoor begrijpend lezen van het basisonderwijs (Aar-noutse, 1976; Aamoutse e.a. 1977), doelstellingenon-derzoek ten dienste van de lerarenopleidingen (RION,1976). 2. Relevante respondenten worden omschreven alspersonen die ten aanzien van het beantwoorden vaneen bepaalde (niet-persoonlijke) vraag kunnen en willendeelnemen (Bos e.a., 1972, 26; Stroomberg, 1973b,514). 3. In dit verband wordt ook gewaarschuwd tegen hetgebruik van gesimplificeerde methoden (zoals niet-gevalideerde 'dient perceptions') voor het bepalen vande mate waarin de doelstellingen bereikt zijn en hetbepalen van diskrepanties met de gewenste prestatie-niveaus (Witkin, 1976, 6-7). 4. De term prestatieniveau wordt hier gebruikt in deneutrale betekenis van de mate waarin bepaaldedoelstellingen door de leerlingen zijn bereikt. Dezeterm kan dus zowel 'verwijzen naar kognitieve,socio-affektieve als psycho-motorische doelstellingenvan een onderwijssysteem c.q. -programma. 5. de term 'praktisch' staat hier tegenover 'theoretisch' enheeft

als zodanig een connotatie met het begrip 'praxis'. 6. Met behulp van een multitrek-multimethode matrix kanmen aan de hand van de korrelatiepatronen nagaan ofde gehanteerde begrippen, gemeten volgens verschil-lende methoden, voldoende konvergerende en diskri-minerende validiteit bezitten. Op basis van dergelijkegegevens kan men vervolgens konklusies trekken overde konstruktvaliditeit (Campbell & Fiske, 1959). 7. cf. Habermas uiteenzetting over de theorie van dekommunikatieve kompetentie en de konsensustheorievan de waarheid (Habermas, 1971). 8. Het zou in dit verband te ver voeren andere vormen vanrechtvaardiging van uitspraken over waarden uitge-breid aan de orde te stellen. We volstaan met een korteomschrijving van de belan^jkste: 1. de naturalistischerechtvaardiging, waarbij uitspraken over wat het gevalbehoort te zijn (waarden) afgeleid worden uit datgenenewat het geval is. Waarden worden gedefinieerd intermen van observeerbare feitelijke toestanden; 2.volgens het intu??tionisme kunnen waarden wordengerechtvaardigd en gekend door middel van introspek-tie
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