
??? Samenvatting In de onderwijskundige literatuur bestaat langzamer-hand een heel scala van strategie??n voor het ontwik-kelen van cursusdoelen. Huber en Pilot (1974) hebbener dertien ge??nventariseerd. In dit artikel, dat voort-bouwt op het werk van genoemde auteurs, is getrachtrichtlijnen te ontwerpen die aan deze strategie??n tengrondslag liggen. Daartoe wordt een model ge??ntro-duceerd waarin het begrip 'taak' centraal staat. Watde cursusdoelen betreft, wordt onderscheid gemaakttussen doeltaken en toetstaken. Deze kunnen globaal,specifiek en naar taakvereisten worden omschreven.Bij het ontwikkelen van cursusdoelen kan wordengeput uit drie bronnen: uiteindelijke taken, studieta-ken en nultaken. Daarnaast kan nog als bijzonderebron genoemd worden: de feitelijke taakvervullingdoor de taakbeoefenaars. Verder omvat het modeleen overzicht van operaties waarvan men gebruik kanmaken bij het ontwikkelen van cursusdoelen. Bijvoor-beeld taakanalyse, voorwaardelijke analyse en in-houdsanalyse. 1. Inleiding Studeren en doceren zijn doelgerichte bezigheden.Studenten en docenten dienen dus doelen voor ogente

hebben die zij in de cursus willen nastreven enbereiken. Onder 'cursus' verstaan we in dit verbandeen studieonderdeel (vak), practicumcyclus, hetschrijven van een scriptie onder supervisie, etc.; het"lag ook een opleiding in haar geheel zijn. Een cur-sus is een voorbedachte opeenvolging van doelge-richte onderwijs- en studieactiviteiten voor c?Šn ofmeer studenten. Dank is verschuldigd aan S. E. M. Everwijn, W. J.Rigter cn J. M. de Bruin-Overman voor hun bijdragenaan de totstandkoming van dit artikel. Een uitgebreideen geannoteerde versie van dit artikel is gerapporteerdin Holleman (1975); te bestellen bij de auteur (Malie-baan 5, Utrecht). De auteur houdt zich graag aanbevo-len voor reacties. Bij sommige gelegenheden komt de onmisbaar-heid van doelen duidelijk naar voren. Bijvoorbeeldbij het opstellen van tentamenvragen en beoorde-lingscriteria. Of als studenten, c.q. docenten, metmotivatieproblemen zitten (subjectieve doelloos-heid). Doelen zijn ook onmisbaar als richtsnoer bijhet ontwikkelen of herprogrammeren van een cur-sus. De cursusontwerper moet immers vier vragenbeantwoorden (figuur 1): - wat zijn de cursusdoelen

(het beoogde eindreper-toire), wat moet de student aan het eind van decursus kennen en kunnen? - wat is de uiteindelijke bedoeling van de cursus,waarom en waartoe moet hij dat kennen en kun-nen, wat is de plaats ervan in de toekomstigestudie-, beroeps- of levenspraktijk? - welk studieprogramma moet de student doorlopenom de cursusdoelen te bereiken? - en wat moet hij kennen en kunnen als hij met decursus begint (het vereiste beginrepertoir?Š)! Het ontwikkelen van cursusdoelen gaat niet van eenleien dakje. Een verzameling richtlijnen zou daaromwelkom zijn. Er bestaan inderdaad richtlijnen, in devorm van strategie??n voor het formuleren en specifi-ceren van cursusdoelen. Huber en Pilot (pp. 127-229)hebben er dertien bijeengebracht uit de onderwijs-kundige literatuur. Dertien verzamelingen van richt-lijnen! Zo'n veelheid is noch voor de theoreticusnoch voor de practicus hanteerbaar. Kunnen wedaaruit ?Š?Šn verzameling richtlijnen distilleren, - liefst zo dat ze ook rechtstreeks voor de onderwijs-practicus bruikbaar zijn? Op het eerste gezicht, hebben we een redelijkekans van slagen. Primo verschillen de dertien stra-tegie??n in

onderwijskundig woordgebruik. We kun-nen dus een aantal verschillen wegwerken door destrategie??n op een gemeenschappelijke terminolo-gische noemer te brengen. Secundo tonen Huber enPilot (pp. 81-95) aan dat sommige strategie??n ge-combineerd kunnen worden met andere; ze blijkenbruikbaar te zijn als onderdelen van een meer om-vattende strategie. Tertio mogen we hopen dat de Richtlijnen voor het ontwikkelen van cursusdoelen* J. W. Holleman Afdeling Onderzoek en Ontwikkeling van Onderwijs, R.U. Utrecht pedagogische studi??n 1976 (53) 163-171 163



??? J. W. Holleman overblijvende verschillen kunnen worden opgevatals variaties op eenzelfde thema. Het is dus zaak ditonderliggende thema op te sporen. In dit artikel wordt een model geschetst waarmeestrategie??n voor het ontwikkelen van cursusdoelenkunnen worden beschreven. Vervolgens presenterenwe een zestal richtlijnen waaraan dergelijke strate-gie??n moeten voldoen. We beginnen met het model.Daarbij gaan we uit van een Cursus-Ontwerper dieop zoek is naar een omschrijving van zijn cursus-doelen. Overeenkomstig zijn initialen noemen wehem Co. Hij kan een individuele docent zijn, of eengroep docenten (en studenten), een instantie voorleerplanontwikkehng, of zelfs een individuele stu-dent die voor zichzelf een studieplan moet maken.We nemen aan dat Co op diverse manieren te werkkan gaan. Er leiden vele wegen naar Rome. Achter-eenvolgens zullen we nu omschrijven waarnaar Coop zoek is ('Rome'), binnen welk zoekschema hijzijn weg kiest ('landkaart') en welke zoekoperatieshij daarbij kan hanteren ('verkenningsmethoden'). beoogd eindrepertoire (cursusdoelen) Figuur 2. Zoekschema voor het ontwikkelen

van cursusdoelen studieprogramma vereist beginrepertoire wijze vanomschrij-ving aardvan detaken globaletaakom-schrijving(norma-tief) specifieketaakom-schrijving(normatief hi??rarchi-sche om-schrijvingnaar taak-vereisten(normatief beschrij-ving vande taak-vervullingin depraktijk(feitelijk) uiteindelijketaken IA 1B IC 1D doeltaken 2A 2B 2C 2D toetstaken 3A 3B 3C 3D studietaken 4A 48 4C 4D nultaken 5A 58 5C 5D 2. De gezochte uitkomst Co is op zoek naar een omschrijving van zijn cursus-doelen. Hij kan deze het beste omschrijven in takendie de student aan het eind van de cursus moet kun-nen uitvoeren. Daarbij is nog een verfijning mogelijkin eerste- en tweedelijns taken. De eerstelijns takencorresponderen met de hoofddoelen, die aan heteind van de cursus volledig bereikt moeten zijn. Detweedelijns taken verwijzen naar nevendoelen, bv.'de student heeft aan het eind van dit scheikunde-practicum ervaring met het opstellen van toetsbarehypothesen'; de studenten hoeven zo'n tweedehjnstaak dus nog niet adequaat te kunnen uitvoeren aanhet eind van de cursus, maar wel beter dan voorheen.We gaan in dit artikel niet verder op

dit onderscheidin. Verder kan Co zijn cursusdoelen meer of minderoperationeel en meer of minder specifiek omschrij-ven. We zien dit in het 'uitgeschoven' gedeelte vanfiguur 2. Zo kan hij kiezen tussen twee niveaus vanoperationalisering (regel 2 resp. 3). Hij kan zijncursusdoelen formuleren in doeltaken die de studen-ten in de cursus moeten leren uitvoeren en die zijdus aan het eind van de cursus zouden moeten be-heersen. Vervolgens kan hij in toetstaken omschrij-ven op welke wijze gemeten zal worden of de doelenook werkelijk bereikt zijn. Deze operationele toets-taken zijn geformuleerd in concrete opdrachten (bv.tentamenopgaven) en in beslissingsregels om te be- 164



??? Richtlijnen voor het ontwikkelen van cursusdoelen oordelen of deze opdrachten adequaat zijn uitge-voerd. Daarnaast kan Co zijn doelen in drie gradatiesspecificeren (kolommen A, B, en C van figuur 2): - in globale termen (A); - in specifieke termen (B), waarbij bv. de deeltakenworden gespecificeerd; - in een hi??rarchie van taakvereisten (C). In dit laatste geval worden de cursusdoelen uiteen-gelegd in een hi??rarchie van subdoelen. Elk hi??rar-chisch niveau omschrijft de kennis en vaardighedendie nodig zijn voor de uitvoering van de taken ophet daarboven liggend niveau. We weten nu waar Co terecht wil komen. Hij wilhet 'uitgeschoven' gedeelte van figuur 2 invullen.Als hij een perfectionist is, wil hij uiteindelijk allezes cellen (gevormd door de regels 2 en 3 en dekolommen A, B en C) invullen. Maar hij kan ookmet minder genoegen nemen. De inhoud van dezezes cellen wordt exacter gedefinieerd in paragraaf 4.We zullen ze hier illustreren met het voorbeeld vaneen cursus Machineschrijven.2A. De cursist kan aan het eind van de cursus vlot en foutloos typen.2B. (?Š?Šn van de specificaties:) Hij typt 'blind', duszonder naar zijn handen en het

toetsenbord tekijken. 2C. (c?Šn van de bijbehorende taakvereisten:) Hijkent de plaatsen van de symbolen op het toet-senbord van de machine die hij regelmatig ge-bruikt. 3A. Hij kan aan het eind van de cursus een Neder-landse prozatekst (Vestdijk) van vierhonderdwoorden vlot en foutloos overtypen.3B. (?Š?Šn van de specificaties:) Hij voert deze taakuit op een machine, merk Triumph Gabriele 25,met geblindeerde toetsen,(?Š?Šn van de bijbehorende taakvereisten:) Hijkent de plaatsen van de symbolen op het toet-senbord van de Triumph Gabriele 25. Het zoekschema ?–'j het ontwikkelen van zijn cursusdoelen, moet Costapsgewijs werken. Bij elke stap moet hij gegevensverzamelen, produceren en bewerken. We gingenvan uit dat er vele wegen naar Rome leiden. Co^an zelf zijn weg kiezen. Maar de landkaart waarinCo zijn weg moet zoeken, is gegeven. Hij moet"amelijk opereren binnen het zoekschema, dat ge-vormd wordt door de rijen en kolommen van"guur 2. (De lezer wordt verzocht het uitstekende gedeelte van figuur 2 nu in gedachten dicht te schui-ven, zodat het figuur vierhoekig wordt.) Co kan bijvoorbeeld starten op de eerste regel

vanhet zoekschema: met de uiteindelijke taken. Hijomschrijft dan welke taken moeten worden uitge-voerd in de toekomstige, voorbij de cursus gelegenstudie- en beroepspraktijk. Bijvoorbeeld, als weteruggrijpen op de cursus Machineschrijven: IA. De meesten van onze studenten komen later inhet beroepsveld van de journalistiek terecht. IB. (?Š?Šn van de specificaties:) Journalisten moetenhun kopij leesbaar, in getypte vorm inleveren,terwijl ze vaak onder grote tijdsdruk werken. IC. (?Š?Šn van de bijbehorende taakvereisten:) Eenaankomende journalist moet, desnoods na eenmaximale inwerktijd van een halfjaar, vlot enredelijk foutloos kunnen typen. Het is echter geen wet van Meden en Perzen dat Comoet beginnen met het formuleren en specificerenvan de uiteindelijke taken om daaruit de cursus-doelen af te leiden. Het is niet noodzakelijk dat hijhet zoekschema van boven naar beneden invult, hijkan ook middenin of onderaan beginnen, of althanssneller naar die niveaus afdalen. Zo kan het zijn, dathij uitgaat van een vrij vage formulering op deregels 1 en 2 (bv. 'de student moet kunnen typen',cel IC of 2A), waarna hij andere cellen van

hetzoekschema probeert in te vullen. Bijvoorbeeld:3B/4B. We hebben de beschikking over een oefen-zaal met dertig schrijfmachines van hetmerk Triumph Gabriele 25, dus de studie-en toetstaken zullen op deze machines moe-ten worden uitgevoerd.5A. Wat het beginrepertoire van de cursist be-treft, mogen we alleen eisen dat hij deNededandse taal foutloos kan spellen.(Hiermee wordt een uitspraak gedaan overde nultaken.) Vaak gaat het ook om de verbetering van een be-staande cursus. Co wil de (meestal nog impliciete)doelen van deze cursus op papier zetten en eventueelwijzigen, om op basis daarvan tot een betere cursus-opzet te komen. In dat geval kan er een groot aantalgegevens over de nultaken, de studietaken en detoetstaken van de bestaande cursus beschikbaar zijn.Co noteert deze gegevens voorlopig in de desbetref-fende cellen van het zoekschema. Vervolgens leidthij daaruit voorlopige formuleringen van de doel-taken af. Op hun beurt toetst hij die weer aan gege-vens over de uiteindelijke taken. Zo werkt hij kris-kras door het schema heen en loopt hij herhaaldemalen langs de verschillende niveaus (iteratievewerkwijze). 165



??? J. W. Holleman Tot nu toe hebben we het alleen gehad over debeoogde taakvervulling (kolommen A, B en C vanfiguur 2). Co kan echter ook gebruik maken vaninformatie over de feitelijke taakvervulling van destudent of afgestudeerde (kolom D). Hij kan bv.nagaan hoe de gemiddelde afgestudeerde functio-neert in de bestaande beroepspraktijk (ID) of watde studenten kennen en kunnen als zij met de cursusbeginnen (5D). In het geval van een bestaande cur-sus kan hij bovendien gegevens verzamelen over hethuidige studieproces, de huidige studieprestaties,etc. Hij kan bv. ook in de bestaande cursus nagaanwat de studenten nu eigenlijk hebben geleerd (2D).Misschien komt hij daarbij onbedoelde (en onge-toetste) leereffecten op het spoor, die hij desgewenstaan zijn cursusdoelen kan toevoegen. Men kan zeg-gen dat het onwetenschappelijk is op die manier,achteraf doelen toe te voegen, maar dan ziet menvoorbij aan het creatieve moment in het herprogram-meren (ontwerpen) van cursussen. Co is niet alleeneen vakbekwaam technoloog, hij is ook een duivels-kunstenaar. 4. Definities bij het zoekschema Een taak is

een sequentie van min of meer voorbe-dachte activiteiten, gericht op het bereiken van eendoel. Zij omvat ook mentale activiteiten, denkopera-ties, affectieve ori??ntaties. Een taak heeft een TOTE-structuur: Test-Operate-Test-Exit (cf. Miller e.a.,1960), Een specifieke taakomschrijving omvat eenaanduiding van (a) de taakbeoefenaar; (b) de activi-teiten die hij moet verrichten en/of de resultatenwaartoe deze activiteiten moeten leiden; (c) decriteria met behulp waarvan kan worden vastgesteldof de taak adequaat wordt c.q. is uitgevoerd; en (d)de condities waaronder, context waarbinnen, situa-tie waarin, hulpmiddelen waarmee de taak moetworden uitgevoerd; cf. Van Eijl (1975), Mager(1966), Buter (1974). De 'leerstof' die bestudeerd wordt in een studie-taak, alsook de onderwijsactiviteiten, behoren totde leersituatie (d). Ook bijvoorbeeld de tijdsduurvan een taak kan deel uitmaken van de taakom-schrijving. Gedragspotenties (aangeleerd door stu-dietaken) worden omschreven in de klasse van takendie de student uit hoofde van die potenties kan uit-voeren. Als we in de kolommen A, B en C van het zoek-schema spreken over

taken, moet dit worden begre-pen als: klassen van taken. Bij het ontwikkelen vancursusdoelen hanteert Co soms zeer globale klasse-aanduidingen. Hij kan studietaken bijvoorbeeld ineerste instantie aanduiden met de studiestof die bestudeerd moet worden, c.q. doeltaken met het ken-nisgebied dat de student moet 'beheersen'. We zullen nu trachten de cellen van het zoeksche-ma (figuur 2) begripsmatig te defini??ren. 1. Uiteindelijke taken lA/B. Verzameling van taken die studenten c.q.afgestudeerden adequaat moeten kunnen uit-voeren in de (toekomstige, voorbij de cursusgelegen) studie- en beroepspraktijk. IC. Verzameling van taken die studenten c.q.afgestudeerden moeten hebben leren uit-voeren als voorwaarde voor adequate uitvoe-ring van de uiteindelijke taken (lA/B). ID. Wijze waarop de uiteindelijke taken (lA/B)in de bestaande studie- en beroepspraktijkplegen te worden uitgevoerd; c.q. mate waar-in deze adequaat plegen te worden uitge-voerd en waarin aan de bijbehorende taak-vereisten (IC) pleegt te zijn voldaan. 2. Doeltaken 2A/B. Verzameling van taken die de student aan heteind van de cursus adequaat

(c.q. beter danvoorheen) moet kunnen uitvoeren.2C. Verzameling van taken die de student in deloop van de cursus moet leren uitvoeren alsvoorwaarde voor adequate uitvoering van dedoeltaken (2A/B).2D Mate waarin de studenten aan het eind vande bestaande cursus de doeltaken (2A/B)adequaat (c.q. beter dan voorheen) plegente kunnen uitvoeren en waarin zij aan debijbehorende taakvereisten (2C) plegen tevoldoen; of meer in het algemeen: hun feite-lijke leereffecten, feitelijk eindrepertoire (ver-zameling van taken die zij aan het eind vande bestaande cursus adequaat, c.q. beter danvoorheen, plegen te kunnen uitvoeren). 3. Toetstaken 3A/B. Verzameling van taken die de student aan heteind van de cursus adequaat moet kunnenuitvoeren om aan te tonen dat hij de doel-taken (2A/B) adequaat kan uitvoeren en aande bijbehorende taakvereisten (2C) voldoet.3C. Verzameling van taken die de student in deloop van de cursus moet leren uitvoeren alsvoorwaarde voor adequate uitvoering van detoetstaken (3A/B).3D. Mate waarin de studenten aan het einde vande bestaande cursus de toetstaken (3A/B)adequaat plegen

te kunnen uitvoeren en 166



??? Richtlijnen voor het ontwikkelen van cursusdoelen waarin zij aan de bijbehorende taakvereisten(3C) plegen te voldoen. 4. Studietaken 4A/B. Verzameling van taken die de student in decursus moet uitvoeren teneinde de doeltaken(en de toetstaken) en de bijbehorende taak-vereisten (2A/B/C, 3A/B/C) te leren uitvoe-ren. 4C. Verzameling van taken die de student in deloop van de cursus moet leren uitvoeren alsvoorwaarde voor adequate uitvoering van destudietaken (4A/B). 4D. Wijze waarop studenten in de bestaandecursus de studietaken (4A/B) plegen uit tevoeren; c.q. mate waarin zij deze adequaatplegen uit te voeren en waarin zij aan debijbehorende taakvereisten (4C) plegen tevoldoen; of meer in het algemeen: hun feite-lijke studieproces (opeenvolging van studie-activiteiten die zij plegen uit te voeren). 5. Nultaken 5A/B. Verzameling van taken die de student aan hetbegin van de cursus adequaat moet kunnenuitvoeren als voorwaarde voor adequate uit-voering van de studietaken (4A/B) en alsvoorwaarde voor het leren uitvoeren van dead 2C, 3C en 4C bedoelde taken. 5C. Verzameling van taken die de student v????rde

cursus moet hebben leren uitvoeren alsvoorwaarde voor adequate uitvoering van denultaken (5A/B). 5D. Mate waarin de studenten aan het begin vande cursus de nultaken (5A/B) adequaat kun-nen uitvoeren en waarin zij aan de bijbeho-rende taakvereisten (5C) voldoen; of meer inhet algemeen: hun feitelijke beginrepertoire(verzameling van taken die zij aan het beginvan de cursus kunnen uitvoeren). 5. De zoekoperaties Co wil uiteindelijk het 'uitgeschoven' gedeelte vanfiguur 2 invullen. Daartoe kiest hij zijn weg langs decellen (niet noodzakelijk ?¤lle cellen) van het zoek-schema. Hij verzamelt of produceert gegevens waar-mee hij ?Š?Šn cel kan invullen (eerste stap), leidtdaaruit gegevens af voor een volgende cel (tweedestap), etc. Hij kan daarbij gebruik maken van eenbeperkt aantal zoekoperaties, die we hieronder zulleninventariseren. In de tekst wordt verwezen naar deregels, kolommen en cellen van figuur 2. De volg-orde van de ge??nventariseerde zoekoperaties istamelijk willekeurig. (a) Vrije taakontwikkeling. Co kiest of ontwerpteen taakformulering voor enigerlei cel van kolom A(of eventueel B of C), zonder zich daarbij te

latenleiden door de gegevens die al in het zoekschema zijnopgenomen. Bijvoorbeeld: - onze studenten moeten worden voorbereid op heteerstegraads leraarschap (IA); - de student zal later 'iets' moeten afweten vanmatrixalgebra (IC); - deze cursus is er op gericht dat de student leerttypen (2A); - de student moet in deze cursus dat en dat boekbestuderen (4A). Het kan ook gaan om deelaspecten van taken,bijvoorbeeld: - de studietaken van deze cursus mogen tezamenniet meer dan honderd studiebelastingsuren inbeslag nemen (4A). (b) Takeninventarisatie of taakanalyse. Zodra Coover enigerlei formulering in kolom A beschikt, kanhij deze nader specificeren tot een formulering opdezelfde regel in kolom B. Hij tracht daarbij dusantwoord te vinden op de vraag: wat houdt dezeglobaal geformuleerde taak (c.q. takencategorie) nueigenlijk precies in? Deze zoekoperatie betreft uit-sluitend taken die reeds bestaan of althans al tot indetails ontworpen zijn; Co analyseert iets dat er alis; als er sprake is van een ontwerp- of keuzeactivi-teit, dan moet die tot de operaties (a) of (e) gerekendworden. Cf. Mager en Beach (1967); Van der Meeren

Coopmans (1973). (c) Voorwaardelijke taakanalyse. Gegeven een,bij voorkeur specifiek omschreven taakformulering(kolom B), kan Co proberen de bijbehorende taak-vereisten (kolom C) te specificeren (cf. Gagn?Š, 1967).De uitkomst van een dergelijke analyse is geformu-leerd in termen van: een voorwaarde voor de uit-voering van taak X is dat de taakbeoefenaar taak Ykan uitvoeren. Op zijn beurt kan taak Z weer eenvoorwaarde zijn voor Y; zo ontstaat een hi??rarchievan taakvereisten. (d) Inhoudsanalyse (leerstofanalyse). Indien inenige cel van het zoekschema (meestal in kolom A)via een globale omschrijving wordt verwezen naareen bepaald kennisgebied ('iets' afweten van matrix-algebra; de stof uit dat en dat boek), dan kan Co ditnader specificeren door inhoudsanalyse (cf. Scriven,1967; MacKenzie e.a., 1970). Hij brengt het des-betreffende kennisgebied in kaart. Hij kan bv. debegrippen specificeren waarop het kennisgebiedrust; dit kan ook uitmonden in een soort voorwaar-delijke analyse, namelijk als hij aangeeft welke be- 167



??? J. W. Holleman grippen een voorvereiste zijn voor weer anderebegrippen. De inhoudsanalyse geeft echter in zich-zelf geen volledige specificatie van een taak. Watimmers ontbreekt is een omschrijving van vifat destudent met de desbetreffende stof moet doen (kun-nen reproduceren? kunnen hanteren in die en diesituatie?). (e) Gebonden taakontwikkeling. Co kiest of ont-werpt een taakformulering voor een cel in hetzoekschema, zodanig dat deze taak consistent is metgegevens die reeds in een andere cel van het zoek-schema zijn ingevuld. Bijvoorbeeld: - hij ontwerpt een specifieke taak (kolom B) diegedekt wordt door een reeds ingevulde globaletaakomschrijving (op dezelfde regel in kolom A); - hij ontwerpt een doeltaak, waarvan de reeds inge-vulde toetstaak een acceptabele operationaliseringis; - hij ontwerpt een reeks studietaken die de studentzullen brengen naar de reeds ingevulde doeltaak; - hij ontwerpt doeltaken die consistent zijn met dereeds geformuleerde uiteindelijke taken. (f) Analyse van feitelijke taakvervulling. Gegeveneen taakformulering in kolom A, B of C van hetzoekschema, kan Co empirisch

nagaan in hoeverrede huidige taakbeoefenaars deze taak adequaat uit-voeren (cf. Mellenbergh e.a., 1968). Deze gegevensworden dan ingevuld op dezelfde regel, in kolom D.Bijvoorbeeld: - als Co voorlopig heeft vastgesteld wie aan decursus zullen deelnemen (5A) en welk beginreper-toire voor de cursus vereist wordt (5A/B/C), dankan hij vervolgens het feitelijke beginrepertoirevan die cursisten meten (5D); - in het geval van herprogrammering van een be-staande cursus, kan Co besluiten in eerste instan-tie de bestaande studie- en toetstaken in hetzoekschema in te vullen (3A/B/C, 4A/B/C); inkolom D beschrijft hij vervolgens de wijze waaropdeze taken in de praktijk worden uitgevoerd c.q.de mate waarin deze adequaat worden uitgevoerd. (g) Ordening van taken naar onderlinge verwant-schap. Indien Co vooralsnog een ongeordende lijsttaakformuleringen in het zoekschema heeft inge-vuld, kan hij de desbetreffende taken classificeren ofrangordenen, met behulp van een door hem tekiezen criterium. De lijst met taakformuleringen kangeheel op ?Š?Šn cel betrekking hebben, maar het isook mogelijk dat de lijst meer dan

?Š?Šn cel beslaat;in dat laatste geval is het ordeningscriterium (althans?Š?Šn van de criteria) ontleend aan het zoekschema(de taken moeten worden geordend naar de cellenwaarin ze thuishoren) (cf. Meuwese, 1968, 1971).Een belangrijk criterium voor het ordenen vantaakformuleringen binnen een cel is: de interneconsistentie binnen de cel; taakformuleringen dieonderling strijdig zijn, worden ge??dentificeerd entegenover elkaar gezet. 6. De richtlijnen In de voorgaande paragrafen hebben we een taak- gecentreerd model geschetst voor het ontwikkelen van cursusdoelen. Met behulp daarvan kunnen we nu de volgende richtlijnen formuleren. I. Er bestaat geen standaardstrategie voor hetontwikkelen van cursusdoelen. De aard envolgorde van de strategische stappen moet voorelke cursus opnieuw gepland worden, op basisvan de gegevens die men kan en wenst te ge-bruiken. II. Een strategie voor het ontwikkelen van cursus-doelen moet zich bewegen binnen het zoeksche-ma (figuur 2). Cursusdoelen moeten zodaniggeformuleerd worden dat zij kunnen wordenondergebracht in het 'uitgeschoven' gedeeltevan het

zoekschema. De strategie moet zodanigworden opgezet dat elke strategische stap om-schreven kan worden als het invullen (c.q.herzien) van ?Š?Šn van de cellen van het zoeksche-ma. III. De strategie moet zodanig worden opgezet datelke strategische stap kan worden omschrevenals het uitvoeren van ?Š?Šn van de zoekoperatiesdie ge??nventariseerd zijn in paragraaf 5; wehebben daar tevens aangeduid onder welkeomstandigheden de operaties kunnen wordentoegepast. IV. In een zo vroeg mogelijke fase (dus in de eerste.stappen van de strategie) moeten de vaststaandegegevens betreffende de cursus in het zoeksche-ma worden ingevuld. Deze gegevens, ook weluitgangspunten of randvoorwaarden genoemd,worden verkregen door de zoekoperatie 'vrijetaakontwikkeling' (ook wel 'gebonden taak-ontwikkeling'). V. E?Šn van de vaststaande gegevens is altijd een(al dan niet zeer globale) aanduiding van hetdoel of de bedoeling van de cursus, in te vullenop de regels 2 resp. 1 van het zoekschema. VI. De strategie moet uitmonden in een verzame-ling gegevens over de cursus (waaronder degezochte omschrijving van de

doel- en toets-taken) die zijn ingevuld in het zoekschema endie men op dat moment als vaststaand wenst tebeschouwen. Gegevens die nog niet vaststaan,zijn dus van tevoren ge??limineerd. De bedoelde 168



??? Richtlijnen voor het ontwikkelen van cursusdoelen verzameling gegevens moet intern consistent ontwikkelen van cursusdoelen ge??nventariseerd enzijn. D.w.z. de ingevulde doelen moeten consis- gecategoriseerd. Voortbouwend op het werk vantent zijn met de ingevulde bedoeling, de even- genoemde auteurs, hebben wij in dit artikel richt-tueel als vaststaand ingevulde studietaken lijnen opgesteld voor het ontwikkelen van cursus-moeten naar de doelen leiden, de toetstaken doelen, waarbij gebruik werd gemaakt van eenmoeten een acceptabele operationalisering van taak-gecentreerd model. De richtlijnen hebben voor-de doeltaken vormen, de ingevulde specificaties alsnog de volgende pretenties,moeten harmoni??ren met de globale omschrij-vingen, etc. 1.0. Elke strategie voor het ontwikkelen van cursus-doelen moet aan deze richtlijnen voldoen. 1.1. De dertien strategie??n van Huber en Pilot7. Toetsingsmogelijkheden (1974, pp. 127-229), waaruit de richtlijnen zijn voortgekomen, voldoen aan deze richtlijnen.Huber en Pilot hebben dertien strategie??n voor het 1.2. Elke bestaande of denkbare (op rationeel den- Tabel 1. Strategie

van Pilot en Kramers-Pals (volgens Holleman, 1975, pp. 29-30) (a) Geef een voorlopige aanduiding van de doeltaken van de te ontwerpen cursus, namelijk door een 2A globale omschrijving van de doelen van de bestaande cursus, (a) Formuleer de doelstellingen van het totale curriculum waarvan de cursus deel uitmaakt, alsmede IA van de onderscheiden curriculumfasen (cursusjaren). {Uiteindelijke taken.) (a) Beschrijf de studieplannen van de studenten die aan de cursus zullen deelnemen. IA (a) Omschrijf de nultaken en doeltaken van de cursussen die de student na afloop van deze cursus zal IA(kunnen) volgen. (a) Omschrijf de mogelijkheden voor latere verdere studie.(?) IA (a) Omschrijf de taken van de beroepspraktijk waarin de studenten later terecht zullen komen. IA (a) Stel criteria op voor het vaststellen van de 'belangrijkheid' van de doeltaken die in een latere fase IA van de strategie in concept ontwikkeld zullen worden, (a) Formuleer de randvoorwaarden waarbinnen de studietaken ontworpen moeten worden: cursusduur 4Aen mogelijkheden wat betreft onderwijsmethoden. (a) Omschrijf de populatie van potenti??le cursisten,

d.w.z. de taakbeoefenaren van de nultaken 5A (e) Kies voorlopige studie- en toetstaken, i.e. die van de reeds bestaande cursus. 3A, 4A (d) Analyseer de leerstof die in deze taken wordt gebruikt. 3B, 4B(g) Orden de stof in een netwerk of een hi??rarchisch schema, zodat de onderlinge relaties tussen begrip- 3B, 4B pen etc. duidelijk worden. (e) Geef aan welk gedeelte van de stof de student al in voorgaande cursussen geleerd moet hebben 5B{nultaken). (e) Ontwerp doeltaken, vooralsnog uitsluitend in termen van de geanalyseerde leerstof. 2B (b) Analyseer de toetstaken van de reeds bestaande cursus; let daarbij met name op wat de student met 3Bde stof moet doen (reproduceren? toepassen?). (e) Concretiseer de ontworpen doeltaken, door aan te geven wat de student aan het eind van de cursus 2Bmet de stof moet kunnen doen. (e) Kies of ontwerp doeltaken op basis van de gegevens ingevuld in cel IA. 2A/B(g) Orden alle doehaken naar 'belangrijkheid', met behulp van de eerder opgestelde criteria. 2A/B (f) Maak een schatting in hoeverre de studenten aan het begin van de cursus de doeltaken kunnen uit- 5Dvoeren {nultaken). (e)

Maak een schatting, voor elke doeltaak afzonderlijk, van de studietaken die de student zou moeten 4A uitvoeren teneinde deze doeltaken te leren beheersen,(e) Vat elke schatting samen in een score voor de moeilijkheidsgraad en haalbaarheid (mede gezien 2A/B de eerder geformuleerde randvoorwaarden) van de desbetreffende doeltaak. (e) Ontwerp de toetstaken. 3A/B 169



??? J. W. Holleman ken gestoelde) strategie voor het ontwikkelenvan cursusdoelen voldoet aan deze richtlijnen;althans in zoverre de cursusdoelen onderwijs-leerdoelen zijn. 2.0. De richtlijnen, in combinatie met het taak-ge-centreerde model, vormen een bruikbaar hulp-middel voor het opzetten en uitvoeren vandergelijke strategie??n. 2.1. De richtlijnen, in combinatie met het taak-gecentreerde model, zijn overdraagbaar naaronderwijspractici, en vormen een bruikbaarhulpmiddel voor het opzetten en uitvoeren vanhun strategie (gericht op het ontwikkelen vancursusdoelen). We hebben in dit artikel niet aangetoond dat dezepretenties houdbaar zijn. Hoe zouden we die koebij de horens kunnen vatten? Pretentie nr. 1.1. is aaneen toetsing onderworpen door Holleman (1975,pp. 9 e.v.). Naar onze mening zijn de richtlijnendaarbij niet gefalsificeerd. De gevolgde toetsings-procedure wordt ge??llustreerd in tabel 1. Daar is ?Š?Šnvan de dertien strategie??n overeenkomstig de richt-lijnen beschreven, namelijk die van Pilot en Kra-mers-Pals (Huber en Pilot, 1974, pp. 146-153). Dezestrategie was gericht op explicitering en (her)formu-

lering van de doelen van een bestaande cursus. In delinkermarge van de tabel wordt telkens aangeduidwelke zoekoperatie is uitgevoerd, terwijl de rechter-marge laat zien in welke cel van het zoekschema deresulterende gegevens terecht komen. Huber en Pilot presenteren echter slechts eensteekproef van in de literatuur gerapporteerde stra-tegie??n voor het ontwikkelen van cursusdoelen.Vervolgens kunnen de richtlijnen dus getoetst wor-den op strategie??n die niet tot deze steekproefbehoren. Daarmee wordt dan pretentie 1.2. onderde loep genomen. Bovendien kan het publiceren vandit artikel een aanzet tot toetsing vormen. Het arti-kel wil mede fungeren als uitdaging aan het Weten-schappelijk Forum (De Groot, 1961): noem mij ?Š?Šn(voor mijn part uit de duim gezogen) strategie dieniet beantwoordt aan de richtlijnen. Overigens zoueventuele falsificering van deze pretentie niet totalgehele verwerping van de richtlijnen hoeven teleiden; wellicht kunnen zij besnoeid worden tot een'theory of the middle range' (Merton, 1957), dieslechts onder bepaalde voorwaarden gelding heeft. Daarnaast kunnen de onderscheiden

zoekopera-ties aan een nadere toetsing worden onderworpen:hebben we zoekoperaties over het hoofd gezien? ofzitten er nog meer-elementaire operaties in paragraaf5 verborgen? Deze vragen kunnen wellicht wordenbeantwoord door empirische analyse van de wijzewaarop cursusdoelen in de praktijk ontwikkeld wor-den. Het proces dat een concrete cursusontwerperdoormaakt, wordt geregistreerd in een journaal enin hardop-denkprotocollen. Vervolgens worden zijnaldus geregistreerde stappen geanalyseerd. De tweede pretentie is dat de richtlijnen (in com-binatie met het taak-gecentreerde model) bruikbaarzijn voor het opzetten en uitvoeren van een strategie:'the proof of the pudding is in the eating'. Eenmogelijke manier om deze 'proof' te leveren, is devolgende: - neem een steekproef van 'na??eve' (d.i. niet onder-wijskundig geschoolde) docenten die met proble-men zitten rond het ontwikkelen van cursusdoe-len; - ontwerp een cursus die ten doel heeft de richtlij-nen en het model aan deze docenten over tedragen; - (eerste toetsing:) controleer of de in de cursus tepresenteren richtlijnen (in combinatie met hetmodel)

nog identiek zijn aan de oorspronkelijke; - draag de richtlijnen en het model via de cursusover aan de betrokken docenten; - (tweede toetsing:) controleer of het cursusdoelbereikt is: zijn de betrokken docenten bereid enin staat in termen van de richtlijnen (in combina-tie met het model) over hun problemen na tedenken? - de docenten trachten hun problemen met behulpvan de richtlijnen op te lossen; - (derde toetsing:) controleer of de door hen ge-volgde oplossingsstrategie beantwoordt aan derichtlijnen. Literatuurverwijzingen Buter, E. M., Onderwijstechnologie 2; Alphen aan deRijn: Samsom, 1974 Eijl, P. van, Het schrijven van (operationele) onderwijs-doelen; proefversie nr. 2 voor een Module; Utrecht:Rijksuniversiteit Utrecht (Afdeling Onderzoek enOntwikkeling van Onderwijs), mei 1975 Gagn?Š, R. M., Curriculum research and the promotionof learning; in: Tyler e.a. (1967) Groot, A. D. de, Methodologie-, 's-Gravenhage: Mouton& Co., 1961 Holleman, J. W., Richtlijnen voor het ontwikkelen vancursusdoelen, ontleend aan dertien bestaande strate-gie??n, en gebaseerd op een taak-gecentreerd model',intern rapport; Utrecht:

Rijksuniversiteit Utrecht(Afdeling Onderzoek en Ontwikkeling van Onderwijs),dec. 1975 170
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