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i’; :’if artikel' wordt de problematick van onderzoek
Vi onderwijsdoelstellingen aan de orde gesteld
it een kurrikulumtheoretisch kader.
¢ stelling wordt geponeerd dat doelstellingenon-
€20ek, opgevat als het inventariseren, ordenen,
Palen en evalueren van onderwijsdoelstellingen
T"f behulp van empirische methoden alleen, het
;"Vc'mr Igopr het objekt van onderzoek in tweeérlei
P«’Ig"hr in te perken: a) gezien de kontekst van het
ﬂ:: tikulum waarin or?denvy'sdoelsreHr’ngen funktio-
en, wordt gepleit voor het entameren van
Oelstellingenonderzoek waarin ook relaties van de
O¢lstellingen met de overige komponenten van het
urf:‘kuhunrlrew'vrisch kader worden opgenomen, b)
E;z.,e,, de eigen aard van onderwijsdoelstellingen als
w;Pmken overdatgene wat het geval behoort te zijn
Opnarden) wordt gewezen op het belang van het
in emen en arma.'alkkeien van methoden ter !egumre.-
-Fc}f van onderwijsdoelstellingen voor een theoreti-
¢ benadering van het kurrikulum.

L Inleiding

Na

) dat in de jaren vijftig en het begin van de jaren

Zstlg inde literatuur vooral de nadruk was gelegd op
: Noodzaak van het expliciteren en specificerenvan
; Onderwijsdoelstellingen, met name in relatie met
Van Meer adekwate vormgeving en inhoudsbepaling
Taghet onderwijs (cf. Goodlad, 1966; Johnson, 1967;
o a, 1962; Tyler, 1971; Van Gelder, 1967) en nadat
diskussies rond de pro’s en contra’s van het
Pecificeren van doelstellingen in termen van
afaarneembaar leerlingengedrag enigszins waren
poge_l'ond, werden zowel nationaal als internationaal
~8Ingen ondernomen om door middel van empi-
Sch onderzoek de problematiek van het inventari-
gere"' bepalen en ordenen van onderwijsdoelstellin-
v aan te pakken. In dit verband kan worden
ve]rWEz_ep naar een reeks van onderzoekingen op
Criei inhoudsgebieden': studierichting bedrijfs-
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kunde (Meuwese, 1971), doelopvattingen van
sociologie-docenten (Van Kemenade en Wijn-
gaards, 1969), doelstellingen van het vak maat-
schappijleer (Bromsjd, gerapporteerd door Husén,
1965), wiskunde en Zweeds (Husén en Dahllsf,
1965), doelstellingen van literatuuronderwijs voor de
Zweedse middenschool (Klingberg & Agren, 1972),
wiskundeonderwijs (Baker, 1972; Olson e.a., 1976),
algemene doelstellingen van de ‘elementary school’
(Hoepfner e.a., 1973), het primaire onderwijs
(Ashton et al., 1975), rekenonderwijs (Peters, 1973;
de Corte, 1975), het primaire en secundaire
onderwijs (Mosychuk e.a., 1976), modern
wiskunde-onderwijs in de basisschool (Stroomberg,
1973a).

Het is te verwachten dat deze reeks gestadig zal
toenemen, mede gelet op het praktische belang van
een bezinning op de doelstellingen voor de vele
vernieuwingen die op alle niveaus van het onder-
wijssysteem op gang zijn of gepland worden. Hierbij
kan gewezen worden op de integratie van het
kleuter- en basisonderwijs, de middenschool, de
herstrukturering en vooral herprogrammering van
het wetenschappelijk onderwijs als enkele spre-
kende voorbeelden. Maar ook bij de vele projekten
en begeleidingsaktiviteiten die op kleinere schaal
worden uitgevoerd door pedagogische centra en
schoolbegeleidingsdiensten zal de problematiek van
de onderwijsdoelstellingen niet onbekend zijn.

Bij het uitwerken van de verschillende vernieu-
wingspogingen zal men niet kunnen ontkomen aan
het toekennen van prioriteiten aan de ontwikkelde
onderwijsdoelstellingen. Voor het in stand houden
van deze inhoudelijke vernieuwingen van het
onderwijs kan onderzoek van onderwijsdoelstellin-
gen enkele belangrijke bijdragen leveren. Op de
eerste plaats kan onderzoek van onderwijsdoelstel-
lingen gezien worden als een hulpmiddel voor het
verkrijgen van betrouwbare informatie over de
onderwijsbehoeften op een bepaald niveau van het
onderwijssysteem (Rankin, et al., 1976), om beslis-
singen over doelstellingen van het onderwijs
doorzichtig te maken en om alle representatieve
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groeperingen uit de samenleving in een zo belangrijk
beslissingsproces te laten participeren. In een
demokratische samenleving zou op principiéle
gronden bezwaar worden gemaakt, indien beslissin-
gen over de inhoud van het onderwijs voorbehouden
zouden zijn aan een relatief kleine groep van
deskundigen.

Ook voor de onderwijspraktijk kan onderzoek van
onderwijsdoelstellingen van belang zijn, indien de
relaties tussen de doelstellingen en de praktijk van
het onderwijzen, waarin deze doelstellingen gestalte
moeten krijgen in het onderzoek wordt meegenomen
(cf. Davies & Ashton, 1975).

Het is de bedoeling in het onderstaande te laten
zien dat doelstellingenonderzoek opgezet vanuit een
kurrikulumtheoretisch kader een bijdrage kan leve-
ren aan ‘levend, relevant en effektief onderwijs’
(Bos et al., 1972). Tevens zal blijken dat onderzoek
vanuit een dergelijk kader ook van belangis voor een
zich ontwikkelende kurrikulumtheorie. Het vervul-
len van genoemde funkties wordt bemoeilijkt door
een aantal problemen die in onderzoek van
onderwijsdoelstellingen een centrale plaats inne-
men. De bespreking van deze probleemgebieden
wordt voorafgegaan door twee inleidende paragra-
fen over aanzetten tot een methodologie voor
doelstellingenonderzoek en het begrip ‘kurrikulum’.

1. Een tweetal aanzetten tot een methodologie voor
onderzoek van onderwijsdoelstellingen.

Om een algemene achtergrond te schetsen over de
wijze waarop onderzoek van onderwijsdoelstellin-
gen wordt bedreven, worden een tweetal benaderin-
gen beknopt weergegeven: de methodologie voor de
analyse en bepaling van onderwijsdoelstellingen
(Bos e.a., 1972), en de ‘needs-assessment’-
benadering. We hebben ons in eerste instantie tot
deze aanzetten willen beperken omdat ze opgevat
kunnen worden als voorbeelden van twee algemene
typen van doelstellingenonderzoek waarnaar in de
nationale en internationale literatuur frekwent wordt.
verwezen. De eerste aanzet wordt gekenmerkt door
een explicitering van de wetenschapstheoretische
uitgangspunten, terwijl deze explicitering bij de
tweede aanzet ontbreekt. Het zou voor ons doel te
ver voeren eerst een min of meer volledige
inventarisering en kategorisering uit te voeren van
de tot nu gehanteerde benaderingen van onderzoek
van onderwijsdoelstellingen. Voor het analyseren
van de problematiek van onderzoek van onderwijs-
doelstellingen vanuit een kurrikulumtheoretisch
kader bieden de gekozen benaderingen voldoende
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aanknopingspunten.

Als eerste aanzet noemen we de door Bos e.2:
(1972) uitgewerkte benadering van doelstellingen
onderzoek. De auteurs omschrijven deze benade-
ring als een methodologie voor de analyse ef
bepaling van onderwijsdoelstellingen. De hoofdpun
ten van deze ‘methodologie’ kunnen als volgt
worden samengevat:

a. onderwijsdoelstellingen zijn objekt van ondefl”
zoek. Deze worden als effekten van onderwi$
geformuleerd in termen van gewenste vaardighe”
den.

b. hetdoel van doelstellingenonderzoek bestaat niet
uit het voor eens en altijd vastleggen vaP

onderwijsdoelstellingen, maar uit het bewust €

adekwaat (doen) stellen van de werkelijke
bedoelde doeleinden, met het oog op levend:
relevant en effektief onderwijs (Bos e.a., 1972,
16).

¢. het onderzoek wordt beperkt tot de einddoelstel
lingen van een opleiding of onderwijsprogramma:
Hierbij wordt aan de minimale doelstellingen d¢
hoogste prioriteit toegekend.

d. ‘de onderwijsdoelstellingen worden ge.éivaluefﬂf‘i
(of **gevalideerd’’) niet door na te gaan of ze ¥
feite bereikt worden, maar door relevan®
respondenten te vragen in hoeverre ze zich me!
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. Hier”

worden meningen van relevante respondenten’

valideringskriterium gebruikt, terwijl in een volge™
de cyclus de in een onderwijsprogramma toegé”
paste doelstellingen worden geévalueerd (Bos €.2

1972, 28).

Volgens De Groot (1972) is er in verband me!
doelstellingsenonderzoek sprake van een cycl!
omdat de basiskomponenten van een cyclus aanWwé’
zZig zijn: )
a. hetdoel d.w.z. de te operationaliseren doelstelli’”
genuitspraak (‘het begrip — zoals bedoeld’), b:
middelen d.w.z. de uitgewerkte vragen waarop me”
een antwoord zoekt met behulp van een empiris¢
methode (items e.d.) en c. resultaten die worde”
geévalueerd. Door de evaluatie van de resultaté
kan een terugkoppelingsmechanisme in werk!!
worden gezet en gehouden zodat de mogelijkhe!
van een revisie van doel en/of middelen verzekerd®
Indien men nu nagaat of de verzameling doelstell®
gen met de werkelijke doelstellingen overeenkom® :
door te kijken in hoeverre relevante respondent®
zich met deze verzameling kunnen verenige™
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bedl‘_ijft men volgens De Groot een legitiem soort
empp‘isch onderzoek. Dit betekent dat op basis van
Meningen van respondenten een revisie tot stand
Moet komen van de doelstellingenverzameling en de
Middelen, d.w.z. dat men een cyclisch proces in
8ang zet en houdt door meningen als toetsingskrite-
Na te gebruiken.

€n tweede aanzet van doelstellingenonderzoek kan
Worden aangeduid met de term ‘needs-assessment’.

©ze benadering zou omschreven kunnen worden

$ een systematische procedure (door middel van
choeftenpeilingen bij diverse groepen die bij het
Onderwijs betrokken zijn) voor het bepalen van

Iskrepanties in een onderwijssysteem, het opstellen
Van kritische prestatieniveaus en prioriteiten.

Centraal in de ‘needs-assessment’-benadering
Staat de relatie tussen de mate waarin de doelstellin-
en in feite worden bereikt en het gewenste
Prestatieniveau. In dit kader wordt een ‘need’
8edefinieerd als een meetbare diskrepantie tussen
Current outcomes and desired or required outco-
Mes* (Witkin, 1976, 1).

olgens Witkin kan de meest verspreide methode
Yoor het bepalen van dergelijke diskrepanties in de
Y(’lgeﬂde vier fasen worden samengevat (Witkin,

976, 5; cf. Britlingham en Netusil, 1976):

% het. beoordelen van een sere doelstellingenuit-

Spraken op een beoordelingsschaal om het
b relatief belang van de doelstellingen te bepalen.

- het beoordelen van dezelfde doelstellingen voor
het bepalen van de mate waarin de doelstellingen
Worden bereikt.
het bepalen van de numerieke verschillen tussen
q de twee sets van beoordelingen.

+ het rangordenen van de verschilmaten en het
0 toeckennen van prioriteiten. i
be"dﬂnks het feit dat de ‘needs-assesment-

Naderingen deze gemeenschappelijke kenmerken
tebben, blijkt een algemeen geaccepteerd model
Och te ontbreken. Bovendien blijkt, aldus Witkin,
At slechts weinig procedures getest zijn op validiteit

betrouwbaarheid, hetgeen betekent dat de

Uberioriteit van een benadering niet empirisch is

getoond.?

Daarnaast wordt bij de meeste benaderingen
Ee ruik gemaakt van oordelen van respondenten
“Onder dat de richtlijnen worden gegeven voor het

legreren van subjektieve en objektieve data

Itkin, 1976, 5-6).

c.

18 de " hierboven besproken benaderingen van
derzoek van onderwijsdoelstellingen wordt aan
e doelstellingen een centrale plaats toegekend.
€Uis echter de vraag of de beperking van het objekt

e,

H
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van onderzoek tot een verzameling van uitspraken
overonderwijsdoelstellingen wel adekwaat is met het
oog op het bredere onderzoeksgebied van het
kurrikulum waar de betreffende onderwijsdoelstel-
lingen deel van (gaan) vitmaken. Om deze vraag te
beantwoorden gaan we eerst op zoek naar een
definitie van het begrip kurrikulum.

2. Het begrip ‘kurrikulum’.

Het lijkt overbodig de verschillende definities en
omschrijvingen van het begrip kurrikulum uit de
literatuur uitvoerig te bespreken aangezien bij
verschillende auteurs reeds een dergelijk overzicht
kan worden geraadpleegd (cf. Aarnoutse, 1972:
Johnson, 1967; Frey, 1972). Voor ons doel kunnen
we volstaan met de belangrijkste konklusies, en
achtergronden 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 Aarnoutse
tot een definitie van een kurrikulum als een
uitgewerkt plan, waarin de onderwijsdoelstellingen
en de middelen om die doelstellingen te bereiken en
te evalueren worden omschreven. De doelstellingen
moeten we volgens deze auteur opvatten als
gedragsveranderingen bij de leerlingen, terwijl onder
middelen moeten worden verstaan: ‘de leerstof voor
de docent en de leerlingen, de mogelijke onderwijs-
en leeraktiviteiten en de te gebruiken media en

toetsen’ (Aarnoutse, 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 het

kurrikulum als een program dat gerealiseerd moet

worden.

in de onderwijstechnologische benadering ligt de

nadruk wisselend op drie aspekten van het

kurrikulum als een onderwijsprogramma dat
ontwikkeld, gekodificeerd en gerealiseerd moet
worden.

3. in de wetenschappelijke theorievorming wordt
het kurrikulum vooral opgevat als geintendeerd
leerresultaat al of niet vooraf gepland; meestal
wordt dit aspekt weergegeven als ‘intended
learning 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 konstante
faktor blijkt te zijn in de verschillende beschou-
wingswijzen van het begrip ‘kurrikulum’. Maar
ondanks deze overeenkomst in de verschillende

b2
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definities van het kurrikulum, is een definitie in
termen van ‘intended learnings’ (cf. Goodlad &
Richter, 1966) volgens Frey te eng. De vraag of het
kurrikulum alleen kan bestaan uit een gekodificeerde
vormingsintentie of ‘intended learning outcomes’
maakt een beschouwing van de relatie tussen
kurrikulumontwikkeling, kurrikulum en instruktie
belangrijk.

Johnson (1967) vat het kurrikulum op als output
van een systeem van kurrikulumontwikkeling en als
input voor een instruktiesysteem. Het kurrikulum
wordt in deze konseptualisering omschreven als ‘a
structured series of intended learning outcomes’
(Johnson, 1967). Johnson komt tot deze omschrij-
ving omdat hij een kurrikulumdefinitie in termen van
‘planned learning experiences’ onbevredigend acht;
geen enkele (leer)ervaring kan immers plaatsvinden
zonder interaktie met een omgeving. Een dergelijke
interaktie nu is een kenmerk van instruktie en niet
van een kurrikulum. Het kurrikulum anticipeert
slechts op de instruktieresultaten, doordat hierin
verwezen wordt naar de geintendeerde leerresulta-
ten. Omdat volgens Johnson de instruktie niet alleen
betrekking heeft op wat in het kurrikulum is
opgenomen, maar ook veel instrumentele aspekten
en aanwijzingen bevat om het leerproces te
vergemakkelijken, betekent dit dat een kurrikulume-
lement de instruktie slechts tot op zekere hoogte
bepaalt. Volgens Frey neemt Johnson echter ten
onrecht aan dat de vorm en de functie van het
kurrrikulum vastliggen.

Deze veronderstelling zou juist zijn, indien
bewezen zou zijn dat het kurrikulum alleen uit een
serie van geintendeerde en gestruktureerde leerpro-
dukten bestaat (Frey, 1972, 46). Indien echter
inhoud en functie van het kurrikulum zelf een
probleemgebied vormen, is Johnson's definitie te
beperkt (Frey, 1972, 48).

Zoekend naar een theoretisch adekwate definitie
van het begrip ‘kurrikulum’ stuit Frey echter op zo'n
veelheid van ongelijksoortige kenmerken, dat ze
moeilijk in één definitie ondergebracht kunnen
worden. Daarom houdt Frey het op een zgn.
‘Bezugsdefinition’ als voorlopige omschrijving van
het begrip ‘kurrikulum’.

Hierin wordt het kurrikulum opgevat als een
systematische weergave van geintendeerd onderwijs
over een bepaalde tijdsperiode, opgebouwd als een
konsistent systeem met meerdere gebieden, met als
doel de optimale voorbereiding, realisering en
evaluatie van onderwijs (Frey, 1972, 50). Als korte
toelichting op deze definitie kan worden opgemerkt
dat de geintendeerde en weergegeven vorming
centraal staat, waarbij de gebieden van kurrikulum-
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ontwikkeling en instruktic als

worden betrokken.

Om het omvattende probleemgebied van het |
kurrikulum aan te duiden en die komponenten t€
achterhalen die in een theoretische definiéring van
het begrip ‘kurrikulum’ van belang zijn, kan worden
verwezen 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 geintendeerde vorming;

c. het onderwijzen.

In de problemenreeks worden de volgendé
probleemgebieden onderscheiden:

1. kriteria: volgens welke kriteria wordt eef
doelstelling in het kurrikulum opgenomen €P
gerechtvaardigd? Het probleem is niet alleen het
bepalen, afleiden of inventariseren van d€
doelstellingen, maar ook het verklaren waarom
de doelstellingen die met behulp van €¢P
bepaalde procedure zijn samengesteld, geldig
zijn. Met betrekking tot deze laatste vraag wor
verwezen naar de bespreking van een dri€
vormen van rechtvaardiging in par. 3.4,

2. Leereffekt: het gaat hierbij om de analyse van d¢
leerdoelen, waarbij vooral de verhouding tusse?
de leerprocessen en de leerinhouden bepaal
moet worden. Welke kombinatie van processe?
en inhouden leidt tot de gewenste of beoogd® }
beheersingsgraad van de leerdoelstellingen?

3. sturing: dit is het probleem van de wijze waaroP
het kurrikulum het onderwijs moet sturen. D!
houdt o.a. in dat de leerkracht informatie moé
hebben over de wijze waarop hij met verschi”
lende kurrikulumelementen moet omgaan, wel
aspekten van zijn onderwijsgedrag specia®
aandacht verdienen in verband met beoOg
leereffekten e.d.

4. evaluatie: hierbij gaat het vooral om de vraag: wal
wordt geévalueerd?

Het bovenstaande wordt als volgt in schem?
weergegeven (zie figuur 1). De aanduiding “;
opeenvolgende letters c.q. cijfers in figuur
impliceert niet noodzakelijk een vaste volgord® \
noch het uitsluiten van relaties tussen komponente® |
uit beide reeksen.

Volgens Frey worden de problemen die ‘.je
kurrikulumtheorie betreffen vooral aangetroffen !
de reeks aangeduid met cijfers (problemenreeks): In

komplementen

g

het algemeen kunnen deze problemen beschouw‘?
worden als a. funderings- en rechtvaardigingsp®

blemen, en b. proces- en effektproblemen. Egg

derde soort problemen heeft betrekking op
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’-&]a. | |b- [c. ﬁ
Bepalen Weergeven Or}der-
van doel- van wijzen
stellingen geintendeerde
vorming l
L L ] |

L. kriteria 2, leereffekt

3. sturing 4. evaluatie

Figuur 1. Vereenvoudigd schema van de handelingen- en problemenreeks m.b.t. het kurrikulum (cf. Frey, 1972, 56).

Organisatie en technische uitwerking van de hande-
Ngen (a t/m c). Deze problemen wijst Fey toe aan
het gebied van de kurrikulumstrategie (handelingen-
Teeks). Het onderscheid dat door Fey is gemaakt
Wssen het gebied van de kurrikulumtheorie (pro-
Cmenreeks) en de kurrikulumstrategie (handelin-
Lenreeks)is weliswaar verhelderend, maar komt o.i.
Onvoldoende tot uitdrukking in de hierboven
;t’:‘-ergegeven omschrijving van het begrip ‘kurriku-
m’,

In een theoretisch adekwate definitie zal allereerst
®en bepaalde relatie tussen kurrikulumontwikkeling
0 kurrikulum enerzijds en tussen kurrikulum en
Instruktie anderzijds geponeerd moeten worden.
“onder een proces van kurrikulumontwikkeling kan

mers niet zinvol over het verschijnsel kurrikulum
Worden nagedacht, terwijl zonder instruktie dit
Verschijnsel niet of slechts gedeeltelijk onderzocht

4 worden. Vervolgens kan men in een adekwate
efinitie een meer nauwkeurige aanduiding ver-
Wachten van de probleemgebieden waarover onder-
Zoek kan worden gedaan zodat al of niet gefalsi-
Cerde vitspraken over kurrikulumfenomenen in een
ach ontwikkelende kurrikulumtheorie kunnen wor-
€N opgenomen.

Bovenstaande bevindingen en opmerkingen zou-
den we kunnen samenvatten in de volgende
9mschrijving van het begrip ‘kurrikulum’: Het

Urrikulum staat als systematische weergave van
Beintendeerd onderwijs in een noodzakelijk kom-

Cmentaire relatie met de gebieden van kurrikulum-

ONtwikkeling en instruktie. Als zodanig bevat het
Urrikulum de theoretische probleemgebieden van
¢ kriteria, het effekt, de sturing en de evaluatie met
Clrekking tot dat geintendeerde onderwijs, alsmede
€ onderlinge relaties tussen elementen uit deze

s.robleemgebieden. Met behulp van deze omschrij-

v'“g van het kurrikulum kan ook het objektgebied
an een kurrikulumtheorie worden aangegeven. Als
€ uitgaan van een algemene definitie van een
theorje (cf. De Groot 1971, 42) betekent dit dat men
€t behulp van kurrikulumtheoretisch onderzoek
Tacht te komen tot een systeem van logisch

samenhangende, niet-strijdige beweringen, opvat-
tingen en begrippen betreffende de kriteria, het
effekt, de sturing, de evaluatie en de onderlinge
relaties hiertussen met betrekking tot geintendeerd:
onderwijs.

3. Centrale problemen bij onderzoek van onderwijs-
doelstellingen

In het onderstaande wordt een viertal problemen
van onderzoek van onderwijsdoelstellingen bespro-
ken in relatie met het zojuist geschetste kurriku-
lumtheoretisch kader. Hierdoor wordt niet alleen
een bepaald overzicht verkregen over het probleem-
gebied van doelstellingenonderzoek, maar vooral
ook kan een dergelijke bespreking bijdragen tot een
bezinning op doel en functie van toekomstig
onderzoek van onderwijsdoelstellingen.

3.1 De keuze van beoordelingkriteria

In deze paragraaf wordt nagegaan welke onder-
zoekstopics zich aandienen wanneer het probleem
van de keuze van de beoordelingskriteria gezien
wordt in het licht van een kurrikulumtheoretisch
uitgangspunt.

Het is ons inziens van belang de vraag naar de
beoordelingskriteria niet los te zien van de vraag
naar de wijze waarop deze kriteria op de verzame-
ling van doelstellingen worden toegepast. Met deze
laatste vraag wordt niet zozeer verwezen naar
bepaalde schaaltechnieken als wel naar de groepen
van beosordelaars die de kriteria moeten toepassen.

Goodlad & Richter (1966) suggereren dat de twee
algemene databronnen (‘funded knowledge’ en
‘conventional wisdom') onderverdeeld moeten
worden in verband met elke meer specifieke
beslissing ten aanzien van een kurrikulum. Met
behulp van de eerstgenoemde databron (weten-
schappelijke kennis) kan men volgens Goodlad &
Richter de geformuleerde doelstellingen beoordelen
op kriteria van omvattendheid, interne konsistentie,
bereikbaarheid en uitvoerbaarheid. In verband met
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de tweede databron (voorwetenschappelijke kennis)
wordt verwezen naar Kkriteria van interessen,
wensen, opvattingen over de doelstellingen en de
mate waarin doelstellingen worden bereikt.

Het relateren van oordelen van verschillende
groepen beoordelaars over onderwijsdoelstellingen
volgens verschillende of dezelfde kriteria aan elkaar,
lijkt niet alleen van belang voor het onderzoek naar
de validiteit van de beoordelingskriteria (cf. par.
3.3), maar ook om eenzijdige interpretaties van
onderzoek van onderwijsdoelstellingen te ver-
mijden. Zo verbindt De Corte (1975, 44) aan de
bevinding van een hoge mate van didaktische
wenselijkheid van alle 1100 leerdoelstellingen van
hetrekenonderwijsde konsekwentie dat deze mening
van een groep ‘onderwijspractici’ in het kader van
een vernieuwing van het rekenonderwijs niet gene-
geerd kan worden, omdat deze ‘practici’ een centrale
plaats innemen in elke onderwijsverandering. Voor-
zover echter de beoordeling van onderwijsdoelstel-
lingen door leerkrachten niet het enige kriterium is
op basis waarvan beslissingen over doelstellingen
worden genomen, zal men in een doelstellingenon-
derzoek ook de beoordeling van andere groepen
(bijv. ouders, experts, leerlingen) op dergelijke
kriteria moeten betrekken (Bjerstedt, 1970; Peters,
1973). Met het oog hierop lijkt het noodzakelijk niet
alleen een bepaald beoordelingskriterium te inter-
preteren in relatie met andere kriteria, maar vooral
ook in relatie met oordelen van andere groepen
beoordelaars. Bovendien kan men hierdoor ontko-
men aan een mogelijk konserverende invloed van
beoordelingsresultaten van afzonderlijke groepen
beoordelaars op het onderwijs (Sandbergen, 1973).
In verband met deze problematiek is het belangijk na
te gaan welke kriteria in een doelstellingenonder-
zoek betrokken kunnen worden, zodat zowel de
kwaliteit van de doelstellingen als ook de kwaliteit
van de beslissingen over die doelstellingen optimaal
wordt. Hoepfner e.a. (1973) wijzen in dit verband op
de volgende kriteria: a. de waargenomen belangrijk-
heid,, b. het huidige prestatieniveau in het doelstel-
lingendomein, c. het gewenste prestatieniveau, d. de
waarde van een hoger prestatieniveau en e. de kans
dat de school kan bijdragen aan een hoger
prestatieniveau. Hierin kan het huidige prestatieni-
veau als een zeer belangrijke komponent worden
opgevat. Informatie hierover kan immers gaan
fungeren als een extern kriterium waartegen de
andere kriteria in meerdere of mindere mate kunnen
worden afgezet. Als het huidige prestatieniveau zo’n
belangijk kriterium is, kan dan niet met dit ene
kriterium worden volstaan? Voor het kunnen nemen
van gefundeerde beslissingen over een bepaalde
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verzameling van doelstellingen, is ook informati¢
nodig over kwaliteitsaspekten (beoordelingskriteria)
als: aktuele geldigheid, didaktische wenselijkheid,
theoretische bereikbaarheid, voorspelde prestaties
de relevantie m.b.t. de algemene doelstellingen van
de school of het onderwijssysteem (de absolute
relevantie), de relatieve relevantie (de relevantie van
de doelstellingen in relatie met elkaar), de konsisten-
tie van de doelstellingenverzameling. Het is immers
inherent aan het begrip ‘doelstelling’ dat het verwijst
naar iets dat gerealiseerd moet worden wat nog niet
‘is”. Hiermee komen we terecht bij twee belangrijke
assumpties die ten grondslag liggen niet alleen aan
doelstellingenonderzoek maar aan elke (onderwijs-
kundige) aktiviteit waarin doelen gesteld worden: 3
dat datgene wat ‘behoort te zijn’ en dus de moeite
van het nastreven waard is, kan worden vastgestel_d’
b. dat de feitelijke stand van zaken in de (onderwijs)
werkelijkheid in relatie met deze doelen eveneens
vastgesteld kan worden. Vanuit een onderwijsprak-
tisch belang zal men informatie behoeven over dé
achtergronden en (mogelijke) oorzaken van het
huidige prestatieniveau®, om vervolgens op basis
van een weloverwogen beslissing voor een bepaal
wenselijk prestatieniveau deze oorzaken te kunnen
bestrijden door het konstrueren van een meer
adekwaat onderwijsprogramma, het opzetten van
nieuwe instruktieprocedures, onderwijsvormen e.d-
In theoretisch opzicht gaat het echter niet allereerst
om de optimalisering van een bepaald prestatien’
veau, maar om het opsporen van de (kausale
relaties tussen de vier komponenten van d¢
problemenreeks uit het kurrikulumtheoretisch kader
onderling en tussen de komponenten uit d¢
handelingen- en problemenreeks (zie figuur 1)
Vanuit de gehanteerde definitie van het begriP
‘kurrikulum’ heeft doelstellingenonderzoek betrek-
king op a. de kriteria en b. de relaties tussen dé
kriteria en de overige komponenten van d¢
problemenreeks (1 t/m 4) en de handelingenreeks (@
t/m c) zoals weergegeven in figuur 1.

ad a: onderzoek van onderwijsdoelstellingen zal
zich moeten richten op het ontwikkelen en uitprobe”
ren van kriteria, terwijl ook het bepalen van d¢
waarde van gehanteerde kriteria onderwerp va?
dergelijk onderzoek zou kunnen zijn (cf. par. 3.3 €9
3.4). In dit verband kan ook worden gewezen 0P
vragen als: welke kriteria worden gebruikt in €e"
beslissingsproces over onderwijsdoelstellingen; vol
gens welke kriteria komen de uiteindelijke doelstel”
lingenprioriteiten tot stand; welke kriteria gelden te?
aanzien van welke onderwijsdoelstellingen (bv. Zij"
op doelstellingen van rekenonderwijs dezelfd®
kriteria van toepassing als op de doelstellingen voor



.

e

Socio-affektieve ontwikkeling?) Aan de vraag naar
de achtergronden en determinanten van de beoorde-
N8 van onderwijsdoelstellingen volgens bepaalde
teria is in tegenstelling tot bovengenoemde vragen
'®eds enkele aandacht besteed. Uit het onderzoek
Van Hoepfner et al. (1973), waarin drie groepen
Coordelaars (principals, teachers, parents) 106
doﬁ‘-lSte]Jingen van de ‘elementary school’ moesten
€0ordelen op belangrijheid, bleek o.a. dat de tien
doeIStellingen met de hoogste beoordeling behoren
1ot het gebied van de affektieve doelstellingen (de
Oclstellingen van de meer exakte vakken als
rek.e“m en natuurkunde kregen relatief lage beoor-
elingen) en dat bij twee van de viif onderzochte
mografische kenmerken (geografische regio,
SChoolgroote, bevolkingsdichtheid, ras en socio-
€Conomische status) een duidelijke relatie gelegd
0 worden met de beoordeling van de doelstellin-
gen: de faktor schoolgrootte bleek positief gerela-
terd aan relatief hogere beoordelingen, terwijl bij de
&kt(?r sociaal-economische status een U-vormige
felatie tevoorschijn kwam, d.w.z. dat zowel de
Ogere als de lagere beroepsgroepen uit de omgeving
¥an de school relatief een hogere beoordeling geven,
terwijl de middengroepen de doelstellingen lager
Waarderen,
Ook is nagegaan of er samenhang bestaat tussen
het relatieve belang dat toegekend wordt aan on-
Crwijsdoelstellingen door leerkrachten en een aan-
leerkrachtkenmerken. In het onderzoek van
shton et al. (1975) werd een twaalftal van dergf-']!J_ke
€nmerken betrokken (geslacht, leeftijd, burgerlijke
Slaat, vroegere werkkring anders dan onderwijs,
YIploma’s, aantal jaren onderwijservaring, aantal
Jaren werkzaam in de huidige school, aard van de
be‘rekking — full-time of part-time —, positie in de
School, |eerstofgebieden waarvoor men speciaal
Vefa"lwoordelijk is, leeftijdsgroep waaraan onder-
VUs gegeven wordt, leeftijdsgroepen waaraan men
N het verleden onderwijs heeft gegeven). Drie van
€2e leerkrachtvariabelen bleken steeds weer samen
be 8aan met zeer uiteenlopende opvattingen over het
€lang van de onderwijsdoelstellingen (nl. leeftijd,
danty] jaren onderwijservaring en aantal jaren
Verkzaam in de huidige school). Volgens Ammons
(1964) bestaat er geen samenhang tussen leerkracht-
Yariabelen als vooropleiding, aantal dienstjaren, deel
&enomen hebben aan het ontwikkelen van onderwijs-
TOgramma’s, mate waarin de leerkracht gebruik
Maakt van de doelstellingen en de beoordeling van
'€ doelstellingen door de leerkracht. Wat de invloed
an het aantal dienstjaren (jaren onderwijservaring)
gp de beoordeling van onderwijsdoelstellingen
Clreft is er geen overcenstemming tussen de
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bevindingen van Ammons (1964) en Ashton et al.
(1975).

Dat de leeftijdsgroep waaraan onderwijs gegeven
wordt een belangrijke rol speelt in de beoordeling
van de doelstellingen van de leerkrachten blijkt uit
het onderzoek van Taylor et al. (1975). Al naar
gelang de betreffende leeftijdsgroepen bleken ver-
schillende patronen van belangrijkheid van de
onderwijsoelstellingen naar voren te komen. De
doelstellingen op het gebied van de intellektuele en
kognitieve vaardigheden werden zeer laag gewaar-
deerd door de leerkrachten van de groep van
S-jarigen, terwijl deze doelstellingen door de
leerkrachten van de 9- tot 1l-jarigen als zeer
belangrijk werden beoordeeld. Daarnaast bleek niet
alleen dat de leerkrachten die onderwijs verzorgden
voor de verschillende leeftijdsgroepen (de 5-, 7-, 9-
en 11-jarigen) in hoge mate overeenstemden in de
rangordening van de betreffende onderwijsdoelstel-
lingen, maar ook dat de doelstellingen op het sociale
en morele gebied door alle groepen leerkrachten het
meest werden benadrukt. Deze laatste toevoeging is
o0.i. van belang omdat hiermee de verklaring kan
worden bestreden dat leerkrachten die onderwijs-
doelstellingen belangrijk vinden waaraan ze de
meeste onderwijstijd besteden.

ad b: een tweede geheel van vraagstellingen
waarop doelstellingenonderzoek zich zou kunnen
richten heeft betrekking op de relaties tussen de
kriteria en de overige komponenten van het
kurrikulumtheoretisch kader zoals weergegeven in
figuur 1. Van belang hierbij is vooral de vraag naar
relaties tussen de kriteria-komponent (1) en de
komponenten leereffekt (2), sturing (3) en onder-
wijzen (¢), d.w.z. op welke wijze zijn de kriteria van
invioed geweest op de keuze van de leerinhouden,
leerprocessen en onderwijsprocessen; zijn de gehan-
teerde inhouden en onderwijsleerprocessen in
overeenstemming met de gestelde kriteria; is door
het uitgevoerde onderwijs aan de gestelde kriteria
(bv. van de belangrijkheid of bereikbaarheid)
voldaan?

Ter illustratie van deze vragen kan worden
verwezen naar de bevinding dat de onderzochte
groep leerkrachten de doelstellingenkategorie waar-
aan ze de hoogste prioriteit toekenden niet omzetten
in het verbale onderwijsgedrag in de klas (Woog,
1973). Deze konklusie is gebaseerd op de lage,
negatieve correlatie tussen de beoordeling van de
verschillende doelstellingenkategorieén en het ver-
bale onderwijsgedrag dat betrekking had op de
betreffende doelstellingenkategorieén (r = —0.15).

Omdat de overblijvende vraag naar het waarom
van een dergelijke diskrepantie tussen de aangege-
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ven belangrijkheid en de feitelijke toepassing van de
doelstellingen een belangrijke plaats inneemt in het
kurrikulumtheoretisch kader, willen we hierop iet
dieper ingaan. Ter verklaring van genoemd
diskrepantie kunnen een aantal mogelijkheden naar
voren worden gebracht.

1) Zijn in de onderwijsprogramma’s en leermate-
rialen die de leerkracht ter beschikking staan die
kategorieén van doelstellingen vertegenwoordigd
die de leerkrachten zo belangrijk vinden, en zijn voor
alle kategorieén van doelstellingen iiberhaupt wel
onderwijsprogramma’s voorhanden (bv. voor de
kategorie socio-affektieve onderwijsdoelstellingen)?
2) Hebben leerkrachten inderdaad geleerd de
doelstellingen te analyseren en te konkretiseren in
termen van onderwijsinhouden en onderwijsleer-
processen? In dit verband kan worden verwezen
naar de bevinding van Davies & Ashton (1975) en
Ashton et al. (1975) dat 72% van de onderzochte
groep leerkrachten over onderwijsdoelstellingen
discussieerden in termen van persoonlijke opinie,
zonder dat verwezen werd naar eigen ervaring of
wetenschappelijke literatuur; (...) to know that
most teachers agree with *‘developing the whole
child” adds a negligible amount to understanding
what (cursivering van mij) goes on in primary
schools® (Ashton et al. 1975, 13). Op basis van
dergelijke bevindingen zou men kunnen pleiten voor
een sterker accent op participatie aan leergangkon-
struktie en bestudering van theorieén over kurriku-
lumontwikkeling tijdens de onderwijzersopleiding
(cf. Franssen & Meyer, 1977). Dit laatste lijkt des te
meer noodzakelijk, omdat de leerkracht niet alleen
beschouwd wordt als een zeer belangrijke faktor in
het kurrikulumproces (cf. Neagley & Evans, 1967),
maar ook zichzelf als zodanig waarneemt (Santini,
1973). Uit het bovenstaande voorbeeld blijkt dat
dergelijk onderzoek m.b.t. onderwijsdoelstellingen
ook vanwege de praktische implikaties van belang
kan zijn.

3.2 De keuze van beoordelaars

Een tweede vraag waarvoor men bij de opzet van
een doelstellingenonderzoek komt te staan is de
vraag naar de relatie tussen de kriteria, de
beoordelaars en de doelstellingen. Met andere
woorden welke kriteria legt men voor aan welke
beoordelaars of laat men alle doelstellingen door alle
respondenten beoordelen op alle kriteria. Voor een
beantwoording van deze vraag lijkt een voorlopige
indeling in de kriteria noodzakelijk: de algemene
kriteria van absolute en relatieve belangrijkheid
(relevantie) zijn van toepassing op alle soorten
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doelstellingen, maar toch vooral op de meerl
algemene onderwijsdoelstellingen. De kriteria van
aktuele geldigheid, didaktische wenselijkheid, theo-
retische bereikbaarheid, voorspelde prestatie, kon-
sistentie, feitelijk prestatieniveau en ujtvoerbaarht?ld
zouden meer kunnen gelden voor de intermediaire
en specifieke doelstellingen. i

Daarnaast zal men in een doelstellingenonderzoek
moeten afwegen welke soorten doelstellingen door
welke groepen respondenten worden beoordeeld.
Omdat deze vraag meer gedetailleerd besproken zal
worden in het kader van de legitimering van
onderwijsdoelstellingen (cf. par. 3.4) volstaan we
hier met een meer praktische aanbeveling: ho¢
algemener de doelstellingen des te meer kan men de
maatschappij als geheel of vertegenwoordigers
daarvan benaderen voor het toepassen van de meer
algemene kriteria. Hoe specifieker daarentegen_dﬂ
doelstellingen zijn des te meer kan men bovendien
ook een beroep doen op degenen die meer direkt bii
het onderwijs betrokken zijn zoals onderwijsgeven-
den, onderwijskonsumenten, onderwijsbegeleiderss
schoolleiders, inspekties e.d. Het lijkt zowel 10
theoretisch als in praktisch opzicht niet zonder meer
vanzelfsprekend de algemene en specificke onder-
wijsdoelstellingen te onderzoeken bij telkens aparté
groepen van (relevante) respondenten (lees: data-
bronnen). Zo hanteert Louwyck (1976) de volgende
kombinaties van data-bronnen en soorten onder-
wijsdoelstellingen: algemene beleidsdokumtenten
voor de aktueel voorgestelde doelstellingen, school-
direktie en leerkrachten voor de aktueel dominante
doelstellingen, lessituaties voor de feitelijke nage-
streefde, onderwijskundigen en vakinspekteurs vool
de didaktisch wenselijke doelstellingen. Door bl
bepaalde respondenten (data-bronnen) slechts be-
paalde soorten doelstellingen of beoordelingskriteria
te hanteren, loopt men het gevaar tot konklusies t€
komen die meer lijken dan ze zijn. De konklusie dat
t.a.v. de gerichtheid op doelstellingen van hogere
gedragsniveaus een trapsgewijze verlaging plaats-
vindt, gaande van onderwijskundigen, vakdidakticis
onderwijsbeleid, direkties/leerkrachten tot de klas:
praktijk als laagste (Louwyck 1976, 460), ligt voor
de hand, aangezien alleen onderwijskundigen en
vakinspekteurs geraadpleegd zijn over de didaktisch
wenselijke en alleen de onderwijspraktijk informati€
leverde over de feitelijk nagestreefde doelstellingen-
Deze soorten doelstellingen zelf vertonen immers if
hun formuleringen een bepaalde mate van een hoge’
€.q. lager gedragsniveau. Dit zou betekenen dat men
geen gerichtheidsdimensie van respondenten heeft
ontdekt, maar een ander kenmerk van de doelstel-
lingenuitspraak als zodanig.



Het is niet duidelijk waarom informatie over
feitelijk nagestreefde doelstellingen vooral van
leerkrachten en leerlingen zou moeten komen en niet

V. van ouders, onderwijsbegeleiders. Bovendien
dreigt hierbij het gevaar dat het bepalen van de
Onderwijsdoelstellingen (zie de handelingenreeks)
geschiedt op basis van de kriteria zoals die
8chanteerd zijn door een bepaalde groep responden-
'en (zie de problemenreeks), terwijl deze samenhang
Vanuit een kurrikulumtheoretisch kader (nog) niet is
dangetoond. Vanuit praktisch® oogpunt geldt de
"denering dat een doelstellingenonderzoek in
Phincipe alle soorten van onderwijsdoelen moet
Obenstellen voor de maatschappij en/of haar
Vertegenwoordigers. Als onderzoek zal een doelstel-

genonderzoek in dit opzicht geen verhullende
Werking mogen hebben, maar zal er juist toe moeten

Udragen dat de bij het onderwijs betrokkenen over
felevante en betrouwbare informatie beschikken.

Tenslotte wordt erop gewezen dat aan een selekte

Ombinatie van soorten onderwijsdoelstellingen en
Soorten data-bronnen een methodologisch bezwaar

eeft. Hierop komen we echter terug in de volgende
Paragraaf over de konstruktvaliditeit van de beoor-
delingskriteria.

3.‘3 De konstruktvaliditeit van de beoordelingskrite-
fig

Bij gebruik van de beoordelingskriteria als belang-
Tkheid, wenselijkheid, theoretische bereikbaarheid
€.d., maar vooral bij de interpretatic van de
beoﬂrdelingsresultaten, is het van belang na te gaan
In hoeverre deze begrippen (kriteria) in de beoorde-
\Ngstaak duidelijk van elkaar zijn onderscheiden.
as als verschillende beoordelaars op verschillende
8elegenheden en met verschillende beoordelings-
Methoden op een konsistente wijze onderscheid
Maken tussen de beoordelingskriteria, kan men
dannemen dat de observeerbare indikatoren (de

Oordelingsresultaten) en de begrippen (kriteria)
Yoldoende kongruent zijn om te kunnen spreken van
onstruktvaliditeit van de beoordelingskriteria (cf.
onbach & Meehl, 1955; Campbell & Fiske, 1959).
N de studie van De Corte (1975) is aan deze
Problematiek aandacht besteed in de vorm van de
Yraag of de beoordelingskriteria door de beoorde-
dars yoldoende werden onderscheiden. De Corte

handelt dit probleem onder de noemer van de

Jektiviteit van de beoordelingsprocedure (De
Orte 1975, 57-62). Omdat in onderzoek met
Crekking tot een kurrikulum veel gebruik wordt
8emaakt van begrippen of attributen (bv. belangrijk-
€id van doelstellingen e.d.) acht Posner (1973) het
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nuttig om in kurrikulumonderzoek meer gebruik te
maken van konstruktvalideringsprocedures. Bij
wijze van voorbeeld vertaalt Posner de korrelaties
uit het doelstellingenonderzoek van Baker (1972) in
termen van een multitrek-multimethode matrix®,
Ten aanzien van de beoordelingskriteria belang-
rijkheid en voorspelde prestatie van de leerlingen met
betrekking tot de betreffende doelstellingen, stelt
Posner de volgende validiteitsvragen: a. zijn de
metingen van het belang van de doelstellingen
equivalent aan de metingen van de voorspelde
prestatie of zijn ze onafhankelijk daarvan? b. kan de
belangrijkheid van de doelstellingen onafhankelijk
van het soort b€oordelaar vastgesteld worden?
Omdat uit het patroon van de interkorrelaties geen
konvergerende validiteit ten aanzien van het begrip
belangrijkheid vastgesteld kan worden, komt Posner
tot de konklusie dat de beoordelingen van de
verschillende beoordelaars naar de belangrijkheid
van de doelstellingen gebaseerd zijn op kriteria die
weinig relatie met elkaar hebben. Bovendien blijkt
uit het patroon van de interkorrelaties tussen maten
van de verschillende konstrukten een onvoldoende
discriminerende validiteit. De beoordeling van de
belangrijkheid van de doelstelling en de voorspelde
prestatie op die doelstellingen blijkt nl. afhankelijk te
zijn van het soort beoordelaar (bv. leerkrachten
vinden die doelstellingen belangrijk die de leerlingen
volgens hen bereiken). Op basis van deze analyse
konkludeert Posner dat de beoordelingen van de
belangrijkheid van de doelstellingen meer een
functie zijn van het soort beoordelaar en van de
voorspelling van de prestatie van leerlingen op die
doelstellingen dan van de doelstellingen zelf (Posner,
1973). Deze konklusies worden min of meer
gesteund door de hoge rangkorrelaties (van 0.82 tot
0.92) tussen de beoordeling van de doelstellingen
volgens belangrijkheid en volgens de eigen bijdrage
van de leerkracht aan die doelstellingen (Taylor &
Holley, 1973, 50). Taylor & Holley trekken hieruit
de slotsom dat blijkbaar die doelstellingen belangrijk
gevonden worden waaraan de leerkracht (volgens
zijn eigen oordeel) een bijdrage levert en dat de
doelstellingen waaraan weinig of geen bijdrage
wordt geleverd als minder belangrijk beoordeeld
worden. Met behulp van dergelijke konstruktvali-
deringsprocedures lijkt het mogelijk de kritiek op het
beoordelen van doelstellingen op een aantal kriteria
althans gedeeltelijk te ondervangen. In deze kritiek
wordt nl. gesteld dat bij een beoordelingstaak de
doelstellingen geselekteerd en geordend worden op
basis van interne, niet vergelijkbare waardesyste-
men van de beoordelaars (cf. Burrill, 1973; Husén &
Dahlof, 1965, 60). Het expliciet opnemen van de
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vraag naar de konstruktvaliditeit van de beoorde-
lingskriteria (begrippen) lijkt voor toekomstig doel-
stellingenonderzoek belangrijk, niet alleen voor de
interpretatie van de onderzoeksresultaten maar ook
voor de bepaling van de relevantie van de kriteria die
blijkens de weergegeven studies een bijna konstant
onderdeel zijn gaan vormen van de gangbare
benadering van doelstellingenonderzoek. Het is
zelfs niet geheel onmogelijk dat slechts een zeer
beperkt aantal kriteria (zoals bv. belangrijkheid,
aktuele geldigheid en objektief vastgesteld prestatie-
niveau) effektief en zinvol blijken te funktioneren in
een beoordelingstaak. Verder onderzoek zal hier-
over uitsluitsel kunnen geven.

3.4 De ‘kleine’ empirische cyclus

In deze paragraaf wordt de problematiek rond het
waardenaspekt van onderwijsdoelstellingen aan de
orde gesteld. Het gaat hierbij vooral om de vraag op
welke wijze het waardenaspekt in onderzoek van
onderwijsdoelstellingen adekwaat kan worden be-
naderd. De aangeduide problematiek wordt toege-
licht aan de hand van het begrip ‘kleine’ empirische
cyclus. In de doelstellingenmethodologie van Bos
e.a. (1972) speelt dit begrip een fundamentele rol.
In de inleidende paragraaf (cf, par. 1) hebben we
gezien dat volgens deze benadering op basis van
meningen (oordelen)een revisie tot stand kan komen
van de doelstellingenverzameling en van de midde-
len; d.w.z. dat meningen als toetsingskriteria een
empirische cyclus in gang zetten ¢.q. houden. De
vraag naar de adekwaatheid van dergelijke toet-
singskriteria is een vraag naar de validiteit en
betrouwbaarheid van meningen van respondenten.
Hiervan is de validiteitsvraag de belangrijkste (cf.
Posner, 1973). De validiteit van een aantal beoorde.-
lingskriteria (aktuele geldigheid, theoretische be-
reikbaarheid, haalbaarheid, uitvoerbaarheid, voor-
spelde prestaties e.d.) kan men schatten door na te
gaan in hoeverre beoordelingen van doelstellingen
op dezelfde kriteria overeenstemmen met de mate
waarin de doelstellingen in feite worden nagestreefd,
bereikt etc., die dan vastgésteld worden door middel
van observatiekategorieén of tests die een bepaald
doelstellingendomein representeren. Indien dit laat-
ste opgevat wordt als een extern kriterium en de
beoordeling van bv. de mate waarin de doelstellin-
gen worden nagestreefd als een voorspeller van dat
kriterium, kan uit de mate van overeenkomst tussen
beide de prediktieve validiteit worden bepaald (De
Groot 1971, 265). Omdat ten aanzien van dergelijke
beoordelingskriteria de uiteindelijke konfirmatie
afkomstig is van de werkelijkheid en niet van
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meningen over die werkelijkheid, is het duidelijk dat

in dit opzicht de voorgesteld toetsingskriteria alleen

zinvol toegepast kunnen worden in relatie met meer
objektieve, externe kriteria.

Ten aanzien van een andere groep van beoorde- _

lingskriteria waarop in deze paragraaf het accent ligt,
bestaat echter geen mogelijkheid van verwijzing
naar een extern kriterium. Hierbij wordt gedoeld op
de kriteria van belangrijkheid, didaktische wen-
selijkheid e.d. Dit betekent dat bij het gebruik van
meningen over deze aspekten als toetsingskriteria de
validiteitsvraag des te klemmender wordlt.

Het terzijde schuiven van het kriterium van
belangrijkheid en wenselijkheid zou echter een
miskenning inhouden van de eigen aard van
onderwijsdoelstellingen. Onderwijsdoelstellingen
worden immers niet alleen bepaald door de
empirische werkelijkheid, maar ook door opvattin-
gen over mens en maatschappij (Velema, 1966, 192)-
De relevantie van belangrijkheid of wenselijkheid als

kriteria voor een adekwate benadering van de ,

doelstellingenproblematiek en daarmee van het
kurrikulum kan o.i. niet ontkend worden omdat: 1e-
onderwijsdoelstellingen uitspraken zijn over ge
dragsveranderingen die door middel van onderwijs
bij leerlingen gerealiseerd moeten worden, 2e. het
een essentieel kenmerk van doelstellingen is dat zein
meerdere of mindere mate voor bepaalde groepen
van leerlingen belangrijk geacht worden (en niet
belangrijk zijn in absolute zin), en 3e. omdat het
belangrijk is beslissingen over onderwijsdoelstellin-
gen zo rationeel en inzichtelijk mogelijk te nemen-
Het expliciet stellen van de vraag naar de relevantié
van onderwijsdoelstellingen is dan ook onvermijde-
lijk, tenzij men er de voorkeur aangeeft dat
doelstellingen van onderwijs op basis van implicieté
voorkeuren, ideeén en opvattingen door belejdsin-
stanties, schrijvers van leerboeken en methoden en
programmakonstrukteurs worden bepaald. Door het
methodisch proberen te beantwoorden van de vraag
naar de belangrijkheid en de wenselijkheid van
onderwijsdoelstellingen kan een belangrijke bijdrage
worden geleverd aan een meer exakte en ratiom’:le
bepaling, ordening en omschrijving van onderwijs-
doelen (cf. Velema, 1966). Een middel dat hierbl
gebruikt kan worden is het onderzoek naar de maté
waarin relevante respondenten zich met de verzame-
ling doelstellingenuitspraken kunnen verenigen. Dit
betekent echter niet dat de hiermee aangeduide
problematiek rond het waardenaspekt van onder-
wijsdoelstellingen opgelost kan worden door uit een
verzameling van individuele preferentierangorden
een kollektieve preferentie te konstrueren (Mertens,
1975). De belangrijkheid of wenselijkheid van



Onderwijsdoelstellingen voor bepaalde leerlingpopu-
aties kan nooit met behulp van een wetenschappe-
ke methode (hetzij empirisch of analytisch van
dard) bewezen worden. De wetenschappelijke

Methode vermag echter wel een bijdrage te leveren
dan de rechtvaardiging van beslissingen over de
Wenselijkheid van doelstellingen. Het wetenschap-
Pelijk betrouwbaar ondervragen van een populatie
Over de wenselijkheid van onderwijsdoelstellingen

€€n van de hulpmiddelen hierbij zijn. In termen
¥an het beschreven kurrikulumtheoretisch kader

Clekent dit dat de kurrikulumtheorie uitspraken
*;]Ver de wenselijkheid, belangrijkheid of prioriteit

echts rechtvaardigend en funderend kan objektive-

'en (Frey, 1972).

Omdat een gedetailleerde uitwerking van de vraag
4ar de wijze waarop deze rechtvaardigingsproble-
Matiek in een kurrikulumtheoretisch kader ade-

Waat geobjektiveerd kan worden, op dit moment te

€I zou voeren, volstaan we met een verwijzing naar
;:;g (igg;al vormen van rechtvaarding (Meyer, 1972,
. normatieve rechtvaardiging (‘Normative Legiti-

Mation’): elke afzonderlijke beslissing m.b.t. het
urrikulum wordt teruggebracht tot en afgeleid
uit bovengeordende normen die niet (meer) ter

b diskussie staan. _

* Techtvaardiging door konsensus over de beslis-
Singsprocedure (‘Verfahrens-legitimation’):
hierbij gaat het om een rechtvaardiging van

eslissingen waarbij niet verwezen wordt naar
€en theoretische basis — daarvoor is het systeem
te komplex — maar naar een procedure om de
eden van een sociaal systeem te brengen tot
erkenning van de beslissingen die door het
Systeem worden geproduceerd. Bij deze proce-
dure wordt ervan uitgegaan dat elk lid van een
Sociaal systeem bereid is die beslissingen te

sanktioneren die op een legitieme wijze (d.w.Z.
Volgens de procedure) tot stand zijn gekomen.
diskursieve rechtvaardiging (‘Diskursive Legiti-
Mation’) gaat uit van een principieel mogelijke
Techtvaardiging van beslissingen over de waar-
den zelf (i.c. de doelstellingenuitspraken), dit in
legenstelling tot de ‘Verfahrens-legitimation’
Waarin men indifferent staat ten opzichte van de
Inhouden van de beslissingen (de waarden) en
men zich uitsluitend richt op de wijze waarop de
beslissingen tot stand komen. Bij de diskursieve
rechtvaardiging worden de waarden zelf steeds
Weer besproken door in principe alle leden van
en sociaal systeem. De fundamentele assumptie
hierbij is, dat de ideale kommunikatiesituatie
Mogelijk is of gerealiseerd kan worden, doordat

Onderzoek van onderwijsdoelstellingen

alle leden in staat zijn of in staat gesteld (kunnen)
worden optimaal over de inhouden van de te
nemen beslissingen te diskussiéren en tot een
algemeen geldend standpunt kunnen komen
(‘ideale Sprechsituation’)’.

Om deze fundamentele rechtvaardigingsproble-
men met betrekking tot onderwijsdoelstellingen
adekwaat te kunnen benaderen kan men niet
volstaan met empirische onderzoecksmethoden,
maar zal men gebruik moeten maken van
filosofisch-analytische methoden van onderzoek.
Of de vraag naar de waarde en geldigheid van een
bepaald onderwijsdoel toegewezen wordt aan
een zich ontwikkelende kurrikulumtheorie of aan
een meta-theorie van het kurrikulum, doet niets
af aan het feit dat een dergelijke vraag niet
volledig beantwoord kan worden door te wijzen
op het aantal deskundigen, ouders, leerkrachten
etc. dat een onderwijsdoelstelling als wenselijk
heeft beoordeeld?®.

Slotopmerking en samenvaiting.

Het begrip ‘doelstellingenonderzoek’ wordt vaak
omschreven als onderzoek van onderwijsdoelstel-
lingen met behulp van objektieve methoden,
teneinde te komen tot geldige uitspraken over doelen
van onderwijs. Hiermee is echter niet geimpliceerd
dat deze uitspraken alleen maar betrekking moeten
hebben op de problemen van doelstellingeninventa-
risatie, -ordening, -bepaling en -evaluatie.

In het bovenstaande hebben we geprobeerd te
komen tot een bezinning op doel en funktie van
onderzoek van onderwijsdoelstellingen vooral in
theoretisch opzicht. Hierbij werden ook enkele
praktische implikaties aan de orde gesteld. Ons
inziens verdient het aanbeveling onderzoek van
onderwijsdoelstellingen te entameren vanuit een
kurrikulumtheoretisch kader. Volgens de gehan-
teerde definitie van het begrip ‘kurrikulum’ betekent
dit dat niet alleen problemen uit het gebied van de
kurrikulumontwikkeling en de instruktie kunnen
gaan meespelen in doelstellingenonderzoek, maar
vooral 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 besproken
die in onderzoek van onderwijsdoelstellingen een
centrale plaats innemen: 1. de keuze van de
beoordelingskriteria, 2. de keuze van de beoorde-
laars, 3. de konstruktvaliditeit van de beoordelings-
kriteria en 4. de ‘kleine’ empirische cyclus, waarin
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het probleem van de legitimering van onderwijs-
doelstellingen aan de orde is gesteld.

Konkluderend kan men stellen: a. dat doelstellin-
gen bij uvitstek ter sprake worden gebracht in een
kurrikulumkontekst en dat onderzoek van onder-
wijsdoelstellingen vanuit een kurrikulumtheoretisch
kader zou moeten plaatsvinden. Hiermee is overi-
gens niet gezegd dat in een doelstellingenonderzoek
alle mogelijke relaties met andere komponenten van
het 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 met
filosofisch-analytische methoden aangezien de
rechtvaardiging van uitspraken over waarden in
termen van datgene wat het geval is of volgens z2en
bepaald aantal personen wenselijk is (het geval
behoort te zijn) alleen niet voldoende is®,

Noten

1. Ook kan nog verwezen worden naar lopende of zojuist
afgesloten  onderzoeksprojekten: onderzoek naar
doelstellingen van het technisch beroepsonderwijs
(Mertens, 1975; Smets & Weert, 1975), doelstellingen
voor begrijpend lezen van het basisonderwijs (Aar-
noutse, 1976; Aarnoutse e.a. 1977), doelstellingenon-
derzoek ten dienste van de lerarenopleidingen (RION,
1976).

2. Relevante respondenten worden omschreven als
personen die ten aanzien van het beantwoorden van
een bepaalde (niet-persoonlijke) vraag kunnen en willen
deelnemen (Bos e.a., 1972, 26: Stroomberg, 1973b,
514).

3. In dit verband wordt ook gewaarschuwd tegen het
gebruik van gesimplificeerde methoden (zoals niet-
gevalideerde ‘client perceptions’) voor het bepalen van
de mate waarin de doelstellingen bereikt zijn en het
bepalen van diskrepanties met de gewenste prestatie-
niveaus (Witkin, 1976, 6-7).

4. De term prestatieniveau wordt hier gebruikt in de
neutrale betekenis van de mate waarin bepaalde
doelstellingen door de leerlingen zijn bereikt. Deze
term kan dus zowel ‘verwijzen naar kognitieve,
socio-affektieve als psycho-motorische doelstellingen
van een onderwijssysteem c.q. -programma.

5. determ ‘praktisch’ staat hier tegenover ‘theoretisch’ en
heeft als zodanig een connotatie met het begrip ‘praxis’.

6. Metbehulp van een multitrek-multimethode matrix kan
men aan de hand van de korrelatiepatronen nagaan of
de gehanteerde begrippen, gemeten volgens verschil-
lende methoden, voldoende konvergerende en diskri-
minerende validiteit bezitten. Op basis van dergelijke
gegevens kan men vervolgens konklusies trekken over
de konstruktvaliditeit (Campbell & Fiske, 1959),
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7. cf. Habermas uiteenzetting over de theorie van de
kommunikatieve kompetentie en de konsensustheorie
van de waarheid (Habermas, 1971).

8. Het zouin dit verband te ver voeren andere vormen van
rechtvaardiging van uitspraken over waarden uitge-
breid aan de orde te stellen. We volstaan met een korte
omschrijving van de belangrijkste: 1. de naturalistische
rechtvaardiging, waarbij uitspraken over wat het geval
behoort te zijn (waarden) afgeleid worden uit datgenene
wat het geval is. Waarden worden gedefinieerd in
termen van observeerbare feitelijke toestanden; 2.
volgens het intuitionisme kunnen waarden worden
gerechtvaardigd en gekend door middel van introspek-
tie ‘(intuitie); 3. volgens het emotivisme zijn uitspraken
over waarden expressies van goed- of afkeuring,
Voor een uitgebreidere behandeling van deze klassicke
rechtvaardigingstheorieén  wordt verwezen naal
O’Connor (1971), terwijl Peters (1972) een weerlegging
geeft en een alternatief aanbiedt in de vorm van een zgn.
transcendentaal argument,
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