
??? Samenvatting In het kader van het onderwijsinnovatieprojekt^Ontwikkelen van schoolwerkplannen', uitgevoerddoor de afdeling Onderwijs van het SchoolbestuurVan de Noordbrabantse Christelijke Boerenbondte Tilburg^ is in samenwerking met een aantaldocenten van onder bovengenoemd bestuur ressor-terende scholen voor huishoud- en nijverheids-onderwijs een projekt uitgevoerd dat tot doel hadeen schoolwerkplan en onderwijsleerpakket teontwikkelen voor het vak rekenen bij hetL.H.N.0. Dit artikel is een verslag van de strategie diegehanteerd werd bij de formulering en de evaluatievaÂ? de doelstellingen voor het vak rekenen. Het artikel valt in zes delen uiteen: in de eerstedrie gedeelten wordt een korte beschouwing gege-ten over leerplantontwikkeling, over veel be-schreven methoden voor het bepalen, formuleren enordenen van doelstellingen, en over problemen bijhet hanteren en het bepalen van specifieke leer-doelstellingen. De volgende twee gedeelten be-schrijven de in dit projekt gehanteerde strategieVon doelstellingenbepaling en de resultaten.In het laatste deel wordt de

gehanteerde strategiege??valueerd. 1. Fasen in de leerplanontwikkeling. 'Als door een of andere oorzaak de leerplannenVan onze scholen plotseling spoorloos zoudenVerdwijnen, dan zou dat in de meeste gevallenin de onderwijspraktijk waarschijnlijk niet eensWorden opgemerkt-'^ Ook in 1973 heeft dezeuitspraak nauwelijks aan waarde ingeboet. Deoorzaak van het gebrek aan belangstelling voorde belangrijkste leidraad van het onderwijs moetgezocht worden in de huidige vorm van de meesteleerplannen met vage doelstellingformuleringenen leerstofaanduidingen. De laatste jaren is de belangstelling voor deleerplanontwikkeling - vooral bij didaktici -duidelijk toegenomen. Dit resulteerde in eenaantal modellen, waarbinnen het denken overleerplannen - nu in uitgebreide zin met duidelijkomschreven doelstellingen, didaktische werk-wijzen en met verwijzing naar hulpmiddelen -zich beweegt. Bekend zijn de modellen vanWheeler, Taba, M??ller, Miller e.a.3 Het doelstellingenprojekt, waarvan in dit arti-kel sprake is, moet geplaatst worden binnen hetmodel van de Didaktische analyse van

VanGelder^ (zie figuur 1). Dit betekent dat na het bekend zijn van dedoelstellingen, de leeraktiviteiten, de leerstof,de didaktische werkwijze, de leer- en hulp-middelen en de wijzen van evaluatie bepaaldmoeten worden. Slechts het doelstellingenonder-zoek is onderwerp van dit artikelÂŽ. 2. Methoden voor het bepalen, formuleren en ordenen van doelstellingen. 2.1 Begripsafbakening. Onderwijsdoelstellingen willen wij omschrijvenals door het onderwijs te bereiken gedragsver-andering. In het algemeen worden drie soorten onder-wijsdoelstellingen onderscheiden. Het onder-scheid berust op de mate van abstraktie en alge-meenheid, waarmee door het onderwijs bedoelde Het bepalen van specifieke leerdoelstellingen voor hetvak rekenen bij het L.H.N.0. w. P. J. Peters, N.C.B., Tilburg pedagogische studi??n 1973 (50) 279-288 279



??? tv. P. J. Peters BEGINSITUATIE T DOELSTELLINGENf ONDERWIJS Leerstofkeuze enordening Didaktische Leeraktiviteiten PROCES werkvormen Onderwijs- en leermiddelen EVALUATIE Fig. 1 Model: Didaktische analyse. gedragsveranderingen beschreven worden. In hetvolgende schema woorden de verschillendeopvattingen van enkele auteurs, t.w. M??ller,Wheeler en De Corte, weergegevenÂŽ (zie figuur 2). 2.2 Bij het bepalen van de verschillende soor-ten doelstellingen wordt meestal die strategiegehanteerd, waarbij op de eerste plaats de alge-mene doelstellingen van het onderwijs wordenbepaald en vervolgens de leerdoelstellingen en despecifieke leerdoelstelling. De laatste funktione-ren dan als uitgangspunt voor lessen of series vanlessen. In het schema op pag. 3 wordt deze strategiesummier weergegeven, (zie figuur 3) 3. Problemen bij het gebruiken en bepalen vanspecifieke leerdoelstellingen. Het voorafgaande schema geeft een logischbeeld van de operaties die moeten plaatsvindenom te komen tot specifieke leerdoelstellingen,die als basis dienen voor het

onderwijsleerproces.Twee vragen kunnen hieromtrent worden gesteld.Ten eerste: is het uitgangspunt - specifieke doel-stellingen als basis voor het onderwijsleerproces - Soort doelstelling Voorbeeld Formulering Kenmerken algemene doelstellingAim(W)Richtziel (M) algemene doelstelling (de C) In staat zijn aan hetkulturele en ekono-mische leven van destaat deel te nemen. Omschrijving met veel-omvattende weinigspecifieke begrippen. Geringe graad aanprecisie en eenduidig-heid, sluit weinigalternatieven uit. leerdoelstellinggoal (W)Grobziel (M)minder algemenedoelstelling (de C) De verschillende aan-sprekingen van zaken-brieven kennen. Vage omschrijving vaneindgedrag zonder aan-geven van beoordelings-maatstaf. Middelgraad aan een-duidigheid en precisie;sluit veel alternatievenuit. specifieke leerdoelstellingspecific objectives (W)Feinziel (M)leerdoelstelling (de C) Als 10 zakenbrievenzonder aanhef en 10mogelijke vormen vanaanhef gegeven zijn,minstens 8 op de juistebrief zetten. Eindgedrag beschrijven.Voorwaarden, waar-onder dit gedrag plaatsvindt,

aangeven.Beoordelingsmaatstafaangeven. Hoogste graad aaneenduidigheid enprecisie; sluit alterna-tieven uit. Fig. 2. Overzicht van de verschillende soorten doelstellingen.280



??? Het bepalen van specifieke leerdoelstellingen voor het vak rekenen bij het L.H.N.O. Fase Soort Bepalen Formuleren Valideren Funktie Ordenen I algemene ori??ntatiepunt endoelstelling referentiekader afleiden uit kul- vage, brede om- tuur, wereldbe- schrijving ab- schaving, levens- straktieniveau opvatting, partij- hoogprogramma relevante selektievan leerstof, leer-ervaringen;betrouwbare envalide konstruktievan meetinstru-menten; afleidenvan specifiekeleerdoelstellingen. afleiden uit dealgemene doel-stellingen op in-tu??tieve wijze;door empirischeanalyse of doordeskundigen minder vagemeer konkreteomschrijving intermen van ge-dragingenabstraktieniveaumiddelmatig op grond vankriteria; mense-lijke rechten;demokratischgeori??nteerd;sociaal relevant;individuelebehoeften;evenwichtigop grond van moeilijkheid en/of belangrijkheid II leerdoel-stellingen III specifieke organisatie van afleiden uit de konkreet; speci- op grond van leerdoel- het didaktisch leerdoelstelling fiek door exakte Produkt of stellingen proces; evaluatie door middel van omschrijving van denkproces; door leraar;

analyse van de eindgedrag; taxonomie differentiatie; daarin genoem- kondities; vaststellen begin- de gedragingen. beoordelings- gedrag; motivatie maatstaf, abstrak- van leerlingen tieniveau laag. Fig. 3. Strategie van een doelstellingenbepaling. een juist standpunt. Ten tw^eede: is de omschre-ven werkwijze om tot specifieke doelstellingen tekomen bij de huidige stand van zaken van hetonderwijs de meest adekwate. 3.1 Specifieke leerdoelstelling: Hulp of be-lemmering. Vooral in de Amerikaanse onderwijswereldWoedt een heftige strijd tussen voor- en tegen-standers van het gebruik van specifieke leerdoel-stellingen''. In Nederland is van een dergelijkekonfrontatie nog geen sprake, omdat de leer-planontwikkeling nog in de kinderschoenen staat.Als nadelen worden aangevoerd:specifieke leerdoelstellingen brengen verstar-ring in het onderwijs;2. niet alle onderwijsresultaten zijn voorspel-baar; 3- specifieke leerdoelstellingbepaling is slechtsmogelijk en wenselijk voor een aantal vakken;4. specifieke leerdoelstellingbepaling zal zichbeperken tot gemakkelijk te konkretiseren leerdoelstellingen.

De meer komplexe enmisschien meer belangrijke doelstellingen zul-len daardoor niet of bijna niet aan de ordekomen; 5. specifieke leerdoelstellingen brengen de lastvan multipliciteit met zich mee, waardoor eenonoverzichtelijk geheel ontstaat, dat nietbruikbaar is voor de verdere leerplanontwik-keling; 6. specifieke leerdoelstellingen kunnen niet die-nen als norm voor de evaluatie omdat presta-ties, die niet te meten zijn over het hoofdworden gezien; 7. specifieke leerdoelstellingen beknotten devrijheid van de docent. Veel van deze nadelen blijken hun ontstaan tevinden in een zeer speciale opvatting van speci-fieke leerdoelstellingen. Als wij spreken overspecifieke leerdoelstellingen, dan wordt daarmeeniet bedoeld dat deze doelstellingen 'must be sodetailed as to prescribe every activity in de class-room and the exact nature of every act of a stu- 281



??? IV. P. J. Peters dent in the process of evaluation'. 8. Onze opvat-ting over specifieke leerdoelstelling is niet zo ver-gaand, waardoor veel van de opgesomde nadelenworden ondervangen. Naast deze konstateringlijkt het zinvol op elk punt kort in te gaan. ad. 1. Deze kritiek is op zijn plaats als mende bepaling van specifieke leerdoelstellingen zietals een eenmalige aktiviteit. Doelstellingenbe-paling betekent echter een voortdurende bezin-ning op de algemene doelstelling en de voort-durende toetsing van de specifieke leerdoelstel-lingen aan die algemene doelstelling. Een ver-starring krijgt hierdoor nauwelijks kans. ad. 2. De bepaling van specifieke leerdoelstel-lingen heeft niet tot doel alle onderwijsresultatente formuleren doch de gewenste gedragsverande-ringen te inventariseren. De uiteindelijke resul-taten zullen veel omvangrijker zijn, maar menheeft voorkomen dat belangrijke gedragsver-anderingen aan de aandacht ontsnappen. ad. 3. Het is een feit, dat de bepaling vanspecifieke leerdoelstellingen voor vakken alswiskunde en natuurkunde minder moeilijk is danvoor talen en geschiedenis

en voor deze laatstevakken weer minder komplex dan voor kreatievevakken. De vraag is echter of bij alle vakken dedoelstellingen eenzelfde abstraktie-niveau moetenhebbenÂŽ. Waarschijnlijk moet onderscheid ge-maakt worden tussen 'instructional objectives' -de door ons bedoelde specifieke leerdoelstelling -en de 'expressive objectives', doelstellingen dieslechts vaag omschrijven om welke gedragsver-andering het gaat^ÂŽ. ad. 4. Tegenover de kritiek in punt 4 kan ge-steld worden dat konkretisering van doelstel-lingen een adekwate wijze kan zijn om te ontdek-ken, dat minder belangrijke zaken een te belang-rijke plaats innemen. Dit dwingt de leerplanont-werper en de leraar zijn aandacht te richten opmeer belangrijke doelstellingen^i. ad. 5. Hanteert men deze kritiek t.o.v. despecifieke leerdoelstellingen dan gaat men uitvan twee onjuiste vooronderstellingen: dat eenlijst met specifieke leerdoelstellingen op de eersteplaats als zodanig tevens een leerplan is enten tweede perse een chaotisch geheel moet zijn.Het bepalen van specifieke leerdoelstellingenvanuit algemene doelstellingen of vanuit

be-staande leerstof houdt echter reeds een ordeningin. Bovendien kunnen specifieke leerdoelstellin-gen als tweede ordening en integratie opgenomenworden in een klassifikatiesysteem, bijv. naar hetmodel van Bloom. ad. 6. Algemeen wordt onderschreven dat hetz?Š?Šr moeilijk is betrouwbare en valide tests teontwikkelen voor het meten van prestaties. Hetomschrijven van - moeilijk te meten - gewenstegedragsveranderingen heeft echter wel het voor-deel, dat die veranderingen niet over het hoofdworden gezien. ad. 7. Ook deze opmerking heeft te makenmet een onjuiste opvatting van specifieke leer-doelstellingen. Het abstraktieniveau zal zodanigzijn, dat ze in de klas nog verder in deeldoelstel-lingen uiteengerafeld moeten worden. Daarnaastzal op de inventiviteit en kreativiteit van de on-derwijzer nog een voldoende beroep gedaanworden, als het gaat om het bepalen van dedidaktische werkwijze en de te gebruiken leer-en/of hulpmiddelen. Vooral in Amerika is al veel ervaring opge-daan met het werken met specifieke leerdoel-stellingen. Duidelijk is daarbij geworden datleraren moeten leren

werken met specifieke leer-doelstellingen. Een geheel andere mentaliteit isdaarvoor noodzakelijk. 3.2. De tweede vraag heeft betrekking op destrategie bij het bepalen van specifieke leerdoel-stellingen. In het voorafgaande gedeelte zijn diewerkwijzen beschreven, die uitgaan van de alge-mene doelstellingen om van daaruit de leerdoel-stellingen en vervolgens de specifieke leerdoel-stellingen af te leiden. Aan deze werkwijze klevendusdanige nadelen, dat men zich af moet vragenof ze relevant is in de huidige onderwijssituatie. Op de eerste plaats bestaat er op dit momentgeen methode om te komen tot algemene doel-stellingen voor het onderwijs in zijn algemeen-heid of voor een bepaald schooltype. Op de tweede plaats heeft men ook nog niet debeschikking over adekwate methodieken om deleerdoelstellingen en de specifieke leerdoelstel-lingen daaruit af te leiden. 282



??? Het bepalen van specifieke leerdoelstellingen voor het vak rekenen bij het L.H.N.O. Het derde bezwaar geldt het algemene, vage enongrijpbare van de algemene doelstellingen.Diskussies over leerdoelstellingen spelen zichmeestal af op zeer globaal en vaag niveau.Verstrikken snel in semantische problemen en zijn gemakkelijk te desintegreren^^ j^jt bezwaar kan Worden ondervangen door alleen deskundigen telaten diskussi??ren over doelstellingen. Dit zalechter in vele gevallen een resultaat opleveren dat'op papier wel bewondering wekt, maar in depraktijk weinig effekt heeft'". Tot slot moet gewezen worden op de langetijdsduur, die eerder genoemde strategie gaateisen. Dit zou impliceren dat het onderwijs noglang verstoken zal blijven van duidelijk gefor-muleerde doelstellingen. De uitspraak dat hetonderwijs proportioneel is aan de precisie, waar-mee doelstellingen zijn geformuleerd, laat dekonsekwenties gemakkelijk raden Vooral dit laatste bezwaar doet de vraag rijzenof het niet wenselijk is naar een strategie te zoe-ken, waarmee een aantal van bovengenoemdebezwaren

ondervangen kuimen worden. Bedoeld wordt hier de werkwijze, waarbij alseerste de impliciet in het huidige onderwijs aan-wezige specifieke leerdoelstellingen worden ge-??xpliciteerd iÂ?. De voordelen van een dergelijke methode zijnduidelijk. Op de eerste plaats krijgt men eenduidelijk beeld van het huidige onderwijs. Alsmen ook een idee heeft over het wenselijke, dankan van hieruit de diskussie gestart worden overde richting en inrichting van het onderwijs. Opde tweede plaats heeft men meer houvast; dedoelstellingen zijn reeds bekend en vormen,indien geformuleerd in duidelijke termen, eenuitgangspunt voor diskussies, ook met leraren.Op de derde plaats zal deze werkwijze snellerbruikbare doelstellingen opleveren voor hetgebruik in het onderwijsleerproces, waardoorhet effect van het onderwijs vergroot kan worden. Teneinde de gevreesde verstarring van hetonderwijs - een vrees die bij deze werkwijze nietgeheel ongegrond is - te voorkomen, zou menkunnen stellen dat een kombinatie van de tweebeschreven werkwijzen het meest relevant zouzijn: een toetsing van de aktuele

specifieke leer-doelstellingen, gekristalliseerd uit 't huidige on-derwijs, aan de vigerende algemene doelstel-lingen. 4. Het bepalen van specifieke leerdoelstellingen: een alternatieve methode. In het nu volgende gedeelte zal de werkwijze be-schreven worden waarbij als eerste de specifiekeleerdoelstellingen worden bepaald. Het bepalen van de specifieke leerdoelstel-lingen vanuit de bestaande situatie geschiedt intwee fasen. In fase 1 worden de aktueel geldende specifiekeleerdoelstellingen ge??xpliceerd. In fase 2 wordende doelstellingen ge??valueerd op grond van hunbelangrijkheid. 4.1. Expliciteren van de aktueel geldendespecifieke leerdoelstellingen. 4.1.1 Het begrip 'aktueel geldend'^Â?. Aktueel geldende doelstellingen zijn die doel-stellingen, die op dit moment worden nagestreefden in zekere mate bereikt worden. Ze liggenimpliciet opgesloten in het onderwijs dat op ditmoment gegeven wordt. Omdat bij het L.H.N.0.in Nederland veel vrijheid bestaat in de konkreteuitwerking van de leerstofaanduiding kon nietvolstaan worden met een onderzoek van hetvigerende leerplan. Teneinde

zoveel mogelijk de gehele leerstofte omvatten zijn de volgende bronnen gebruikt:het leerplan L.H.N.0. zoals dit voorkomt in dediskussienota's, drie op de meeste L.H.N.O.-scholen gebruikte methoden voor rekenen en eenaantal klassedagboeken van docenten, waarindoor docenten aantekeningen omtrent de leerstofgemaakt. 4.1.2. Formuleren van de aktueel geldendespecifieke leerdoelstellingen. Voor het formuleren van de specifieke leerdoel-stellingen is gekozen voor de methode van Ma-geri'. Men verkrijgt hiermee grotere eenduidig-heid, terwijl ook de begrippen die de gewensteleerlinggedragingen omschrijven bekend zijn, 283



??? IV. P. J. Peters zodat docenten hun medewerking kunnen verle-nen bij het inventariseren en formuleren van dedoelstellingen. Niet voldaan is aan alle eisen die Mager aaneen juiste doelstellingenformulering stelt, t.w. degewenste gedragsomschrijving en de inhoudwaarop dit gedrag betrekking heeft, de voorwaar-den waaronder en de beoordelingsmaatstaf Wijzijn uitgegaan van de mening, die ook De Corteis toegedaan in zijn eigen doelstellingeninventa-risatie^ÂŽ dat de formulering van de doelstellingzodanig moet zijn, dat ze eenduidig en juist wordtbegrepen door verschillende personen, die eenzekere graad van deskundigheid bezitten wat deinhoud van de doelstellingen betreft. Dit betekentdat alleen in gevallen waarin misverstand kanbestaan omtrent een doelstelling, de voorwaar-den zijn aangegeven. Over de beoordelingsmaat-staf zal zeker een diskussie op gang gebrachtmoeten worden. 4.1.3. Inventarisatie van de doelstellingen. De inventarisatie van de doelstellingen vondplaats met hulp van enkele docenten L.H.N.O. Ter ori??ntering bestudeerden zij de inventarisatievan

rekendoelstellingen van het C.P.D.O. Ver-volgens werd alle leerstof uit de reeds eerder ge-noemde bronnen ge??nventariseerd zodat allevoorkomende leerstof bekend was. Hieruit wer-den de doelstellingen geformuleerd. De doelstel-lingen die zowel in onze leerstof als in de inven-tarisatie van het C.P.D.O. voorkwamen, werdenletterlijk overgenomen. De overige werden doorindividuele leden van de groep geformuleerd endoor de gehele groep besproken en eventueelopnieuw geformuleerd. In totaal werden 448doelstellingen ge??xpliciteerd. 4.1.4. De struktuur en het kodesysteem van deinventarisatie. Teneinde een overzichtelijk geheel te krijgenwerden de aldus verkregen doelstellingen geor-dend. Als kriterium werd gehanteerd het inhou-delijke aspekt van de doelstelling. Een ordeningnaar gedragsaspekt bleek op teveel moeilijkhedente stuiten. De struktuur is als volgt: Hoofdkategorie??n Subkategorie??n Leerstofeenheden natuurlijke getallendecimale getallen Pbreuken ^procentp Getallenkennis G Hoofdrekenen HhCijferen Hc Breuken Hb Hoofdbewerkingen H Maateenheden

enschaalverdeling M MaateenhedenSchaalverdeling MmMs etc. Omtrek - oppervlakte - Inhoud OEenvoudige administratie E Vraagstukken P aard van de gegevens en de kwantitatievebetrekkingen tussen die gegevens. P I aanbiedingsvorm PII 284



??? Het bepalen van specifieke leerdoelstellingen voor het vak rekenen bij het L.H.N.O. Ter illustratie van de formulering en de kode-ring enkele voorbeelden. Hhl/dl: De bewerking 'delen', de termen deel-tal, deler het quoti??nt en/of de rest aangeven ofbenoemen. H = hoofdkategorie Hoofdbewerkingenh = subkategorie hoofdrekenen1 = eerste leerstofeenheid uit de kategorie Hh:terminologie i.v.m. de hoofdbewerkingenvierde leerstofpunt van leerstofeenheidHhl: de bewerkingen delende termen deeltal etc.eerste specifieke leerdoelsteUing m.b.t.Hhl/d. dl = Inhoudskategori??n Klassen Getallenkennis Hoofdbewer- Maateenheden Omtrekkingen Schaalverdeling Oppervlakte Inhoud Administratie Vraagstukken aantal percent aantal percent aantal percent aantal percent aantal percent aantal percent 1-1.99 2-2.99 8 10.7 3-3.99 10 8.6 18 24 1 1 4-4.99 3 4.8 2 2.6 6 5.2 22 29.3 10 10.3 5-5.99 10 16.1 8 10.6 20 17.2 9 12 6 27.3 15 15.5 &-6.99 21 33.9 15 19.7 24 20.7 6 8 5 22.7 21 21.6 7-7.99 22 35.5 36 47.4 26 22.4 4 5.3 5 22.7 35 36.1 8-8.99 6 9.7 15 19.7 30 25.9 8 10.7 6 27.3 15 15.5 Totaal 62

100 76 100 116 100 75 100 22 100 97 100 P'g. 4. Overzicht van de verdeling van de gemiddelde oordelen over de doelstellingen per kategorie 4.2. Evaluatie van de specifieke leerdoelstel-lingen. Teneinde te kunnen vaststellen, welke doel-stellingen relevant zijn om in een leerplanopgenomen te worden, is voor elke van de 448doelstellingen de vraag naar de belangrijkheidgesteld, gezien in het kader van het L.H.N.O.-T-opleiding. Het oordeel over de belangrijkheidgeeft de mate aan, waarin men een doelstellingWaardevol vindt om bij de leerlingen na te stre-ven. Daarbij dient rekening te worden gehoudenmet de volgende faktoren: d = a. de re??le mogelijkheden van de school, b. de huidige opvattingen omtrent de persoon-lijkheidsontwikkeling, c. de waarde van rekenkundige kennis en vaar-digheden gezien in het licht van het praktischleven en de vervolgopleidingen. Het oordeel over de belangrijkheid van eendoelstelling zou door een aantal 'belanghebbendegroeperingen' beantwoord moeten worden. Wijhebben gekozen voor het oordeel van een aantalL.H.N.O.-docenten. De 448

doelstellingen zijn daarvoor opgeno-men in een enqu??telijst. Bij elke doelstelling waseen voorbeeld-opgave ontworpen. Het oordeelmoest worden gegeven in een negen-puntsschaal.Hiervoor is gekozen teneinde een meer 'gesprei-de' uitslag te krijgen. 5. De resultaten. De evaluatie van de doelstellingenlijst moet ant-woord geven op de vraag, welke doelstellingenals meer of minder belangrijk worden beoordeeldom opgenomen te worden in een leerplan. Hier-voor is voor elke doelstelling het gemiddelde van 285



??? IV. P. J. Peters de scores van de beoordelaars berekend^ÂŽ.Naast het gemiddelde is voor elke doelstelling destandaardafwijking berekend, dit ter beoordelingvan de homogeniteit van het oordeel. In deze studie zijn geen verdere statistische be-rekeningen uitgevoerd. Nagegaan zal nog moetenworden of er clusters van doelstellingen voorko-men, welke factoren daarin naar voren komen,welke relaties bestaan tussen de verschillendedoeldimensies en de onafhankelijke variabelenals leeftijd, bevoegdheden, staat van dienst enfuncties van de respondenten. Binnen het kader van dit artikel is het nietmogelijk alle resultaten per leerstofeenheid weerte geven. Wij zullen ons beperken tot een over-zicht van de verdeling van de gemiddelde oor-delen over de doelstellingen per kategorie. (ziefiguur 4). Enkele opmerkingen kunnen bij dit overzichtgeplaatst worden. Op de eerste plaats blijkt eenophoping van gemiddelden voor te komen in debelangrijke en zeer belangrijke klassen. Dit zoukunnen duiden op een zekere behoudende in-stelling van de docenten^". Een in Belgi?? gehou-den onderzoek met

dezelfde doelstellingen, maarmet de vraag naar de wenselijkheid voor hetbasisonderwijs leverde bijna dezelfde resultatenop. Op de tweede plaats zou men kunnen stellendat de praktische bruikbaarheid voor leerlingenvan het L.H.N.0. een grote rol heeft gespeeld,o.a. blijkt dit uit de vrij hoge waardering van dekategorie??n Maateenheden - Schaalverdeling -Administratie en Vraagstukken en de lage waar-dering van de kategorie??n Omtrek - Oppervlakte- Inhoud. Los van het overzicht moet een opmerkingworden gemaakt over de berekende standaard-afwijkingen. Alleen bij de lage gemiddelden wor-den de afwijkingen groter. Dit zou erop kunnenduiden dat een aantal respondenten geneigd iseen hoog oordeel uit te spreken ook als het omminder belangrijke doelstellingen gaat. 6. Verdere werkzaamheden - Evaluatie Het doel van deze studie was tweeledig. Op deeerste plaats wilden wij op een snelle manier doel-stellingen vaststellen, op grond waarvan het re-kenonderwijs geoptimaliseerd kon worden. Opde tweede plaats wilden wij nagaan of de gevolgdestrategie bruikbaar is. In dit laatste

gedeelte zal in kort bestek wordenuiteengezet wat er verder met de in deze studiege??xpliciteerde specifieke doelstellingen is ge-daan. Vervolgens zal worden nagegaan op welkewijze deze doelstellingen indringerder kunnenworden ge??nventariseerd. Tot slot zal de gevolgdestrategie worden ge??valueerd. 6.1 De ge??xpliciteerde doelstellingen hebbenals uitgangspunt gediend voor het ontwerpenvan een onderwijsleerstofpakket voor het 3-jarigL.H.N.0. Het 'didaktisch analyse-model vanVan Gelder' is gehanteerd als basis. Verschillen-de moeilijkheden deden zich voor bij het bepalenen ordenen van de doelstellingen. Een aantalfaktoren maakt het bijzonder moeilijk om vastte stellen, hoeveel doelstellingen van het pakketvan 448 aan de orde moeten komen. Bepalendzijn: het beschikbare aantal lestijden tijdens degehele kursus en het feit dat het maximale aantaluren voor elke school verschillend kan zijn; hetverschil in intellectuele kapaciteiten van de leer-lingen; het grote verschil in aanvangsniveau vande 11.21. Van de 448 in het L.H.N.O. voorkomen-de doelstellingen zijn er reeds 338 binnen

hetbasisonderwijs aan de orde geweest. Vanwege de-ze faktoren is besloten tijdens het experimenterenmet het onderwijsleerpakket het aantal doelstel-lingen vrij omvangrijk te maken, zodat kon blij-ken hoeveel haalbaar zou zijn. Uitgangspunt wassteeds eerst de meest belangrijke, dan de doel-stellingen met de lagere scores. Het ordenen van de doelstellingen heeft plaats-gevonden op basis van de volgende criteria:belangrijkheid - logische volgorde - moeilijk-heidsgraad en afwisseling. Een ordening naarkategorie??n was niet mogelijk vanwege deomvang. Daarom vond de ordening plaats naarleerstof-eenheid of leerstof-punt. Na de bepaling en ordening van doelstellingenwerden de overige onderdelen van het modeluitgewerkt. 286



??? Het bepalen van specifieke leerdoelstellingen voor het vak rekenen bij het L.H.N.O. 6.2 Verdere diskussie over de wenselijke doel-stellingen. In deze studie hebben we ons beziggehouden met de aktueel geldende doelstellingen.Deze zijn ge??valueerd door een aantal docentenuit het L.H.N.O. Deze beide zaken maken enkeleopmerkingen noodzakelijk. Het oordelen over geldende doelstellingenVoorkomt, dat minder belangrijke doelstellingeneen plaats krijgen in het onderwijsleerproces. Hetgevaar van een gedeeltelijke starheid in het on-derwijs is echter re??el aanwezig. Naast de evalua-tie naar belangrijkheid van aktueel geldendedoelstellingen zal een diskussie op gang moetenkomen over wat naast deze aktueel geldendedoelstellingen wenselijk is binnen dit type onder-wijs in het vak rekenen. Uitgangspunt voor hetWenselijke zal moeten zijn de algemene onderwijs-doelstelling en de algemene doelstellingen vanhet onderwijstype. De diskussie over de belang-rijkheid van de aktueel geldende doelstellingenen de wenselijke doelstellingen zal zich nietmoeten beperken tot de docenten

van eenbepaald schooltype, maar zal gevoerd moetenWorden door alle groeperingen, die betrokkenzijn bij het onderwijs: ouders, leerlingen, docen-ten, representanten van de 'maatschappij, vak-deskundigen en onderwijsdeskundigen 22. 6.3. Evaluatie van de gehanteerde strategie. Tot slot van deze studie moet de vraag gesteldWorden naar de relevantie en hanteerbaarheidVan de door ons gevolgde strategie en van hetresultaat voor de toekomst. Voor wat betreft de gevolgde strategie om totde formulering en specifieke leerdoelstellingen tekomen kan het volgende worden opgemerkt.De strategie levert op vrij korte termijn zeerbruikbare resultaten op. Waarschijnlijk zal nogefiFektiever gewerkt kunnen worden als enkelewijzigingen worden aangebracht. Zo zullen departiciperende docenten eerst het nodige inzichtMoeten krijgen in de doelstellingenproblematiek,Zodat een duidelijke gemotiveerdheid zal kunnenontstaan. Op de tweede plaats zal aan de formu-lering van de doelstellingen de bepaling van destruktuur moeten voorafgaan. Op de derde plaatszou beter uitgegaan kunnen worden

van ?Š?Šnfrequent gebruikte leermethode; de extra leerstofkan worden ontleend aan andere methoden.Dubbel werk wordt daarmee voorkomen. De aard van de specifieke leerdoelstellingenwas minder geschikt voor de evaluatie. Het aan-tal was te groot. Daarnaast vereisten deze doel-stellingen een zekere mate van deskundigheidzodat ze in deze vorm niet kunnen worden voor-gelegd aan personen buiten het onderwijs. Gekonkludeerd kan worden, dat de door onsgevolgde strategie snel resultaten heeft opgeleverdin de vorm van ge??xpliciteerde specifieke leer-doelstellingen. De leerplankonstruktie en hetonderwijsleerproces zullen hiervan kunnen pro-fiteren. Voor de evaluatie door alle betrokkenenbleek de aard van de specifieke leerdoelstellingenniet geschikt. Hetzelfde geldt voor de diskusssieover de wenselijkheid van de doelstellingen voorrekenen. Het formuleren van specifieke doel-stellingen als eindgedragingen lijkt daarom temoetea prevaleren. Daarmee zouden ook dewerkzaamheden bij de explicietering aanmerke-lijk kunnen worden beknot. Noten 1. Onder dit schoolbestuur

ressorteren op dit mo-ment 33 scholen voor lager, middelbaar en hogerhuishoud- en nijverheidsonderwijs en 25 scholenvoor lager en middelbaar argrarisch onderwijs.De afdeling onderwijs van dit schoolbestuur teltdrie sub-afdelingen: de administratieve afdeling,de pedagogisch-didaktische afdeling en de uit-geverij. 2. Laar, D. J. van de, Mommers, M. C., Stuart,M. J. W.: "Leerplanontwikkeling: een dialoogtussen wetenschap en praktijk' in: PedagogischMozaiek. 's Hertogenbosch 1969. 3. Zie hiervoor o.a. Taba, H.: 'Curriculum Development' Theory andPractice, New York 1962. Wheeler, D. K.: 'Curriculum Process' University of London Press Ltd., 1967. Miller, G. E.: 'Educational science and education for medicine' in: Brit. J. Med. Educ., 1 (1967) 156-159. M??ller, C.: 'Technik der Lernplanung', Wein-heim 1970. 287



??? IV. P. J. Peters 4. Gelder, L. van, e.d. 'Didaktische analyse, reader1', Groningen 1970. Hoewel dit model in feite bedoeld is voor hetonderwijsleerproces kan het o.i. ook zeer goeddienen als model voor de leerplanontwikkelingin de ruimste zin. 5. Intussen is het nieuwe plan en onderwijsleerpak-ket voor het rekenen op scholen voor L.H.N.O.tot stand gekomen. 6. Wheeler, D. K.: zie noot 3.M??ller, C.: zie noot 3. Corte, E. de: 'Formulering van leerdoelstel-lingen: een actueel deidactisch problem', in:Onderwijs en Opvoeding, 20 (1969) 12. 7. Zie o.a.: Eisner, E. W.: 'Educational Objectives. Help orHindrance', in: 'The School Review'.Ebel, R. L.: 'Some Comments', in: 'The SchoolReview' 75 (1967) 3. Atkin, G. M.: 'Behavioral objectives in Curri-culum Design' in: 'Science Teacher', 35, Mei1968. Corte, E. de: zie noot 6. 8. Payne, A.: 'Some Comments' in 'The schoolReview', 75 (1967) 3. 9. Zie noot 8. 10. Eisner, E. W.: zie noot 7. 11. Corte, E. de: zie noot 7. 12. Zie Meuwese, W.: 'Onderwijsresearch', Utrecht1970. 13. Zie noot 2. 14. Kendler, H. H.: 'Reflections on the conference'in: L. S. Shulman, E. R.

Keislar: Learning bydiscovery: a critical appraisal, Chicago 1966. 15. Ook door anderen is deze methode toegepast,zie o.a. Kemenade, J. A. van, e.a.: 'Doelopvat-tingen van Sociologie-docenten'. Een pilotstudy.Nijmegen 1969. Ook: Centrum voor Psychopedagogisch enDidactisch Onderzoek (C.P.D.O.): 'Leerdoel-stellingen van het rekenonderwijs op de LagereSchool'. Experimentele Uitgave, Leuven 1969.Deel I en II. 16. De inhoud van de in deze studie gehanteerdebegrippen als 'aktueel geldend, wenselijk' (4,2)komen overeen met de door het Centrum voorPsychopedagogisch en Didactisch onderzoek ge-hanteerde (zie noot 15). Met toestemming vandit centrum is de struktuur van de inventarisatie(4.1.4) ook aan hun uitgave ontleend, alsmede deformulering van die doelstellingen, die overeen-kwamen met de door ons gevonden doelstel-lingen (4.1.2). 17. Mager, R. r. : 'Het bepalen van doelstellingenvoor geprogammeerde instruktie', Alphen a/d,Rijn, 1966. 18. Zie noot 15 onder: 'Centrum voor Psychopeda-gogisch en Didactisch Onderzoek'. 19. De negenpuntsschaal is geen

intervalschaal.Theoretisch mag bij een ordinale schaal geengemiddelde en standaardafwijking berekendworden. Op verschillende plaatsen in de litera-tuur kan men echter vinden dat dit bij de negen-puntsschaal wel is toegestaan omdat deze in degedachte van de observator de intervalschaal be-nadert. Rechtvaardiging hiervan kan o.a. wordengevonden in Guilford: 'Psychometrie method'Mc Gran Hill Book Company, New York. 1954. 20. Deze opmerking krijgt nog meer inhoud als menbedenkt, dat juist nu de 'moderne wiskunde' zijnintrede moet doen binnen het L.H.N.O. 21. Toen het onderzoek werd ingesteld bedroeg hetminimale aantal wekelijkse uren rekenen tijdensde gehele cursus vier. Op dit moment bedraagtdit ook vier. Het maximale aantal is niet preciesaan te duiden. Dit zal vari??ren tussen 6 en 11.Wat betreft de intelligentie van de L.H.N.O.-leerling zie Simmer, M. J.: Psychologische gege-vens over het meisje van de primaire opleiding.Uitgave K.P.C. 's Hertogenbosch. 1967. 22. Zie hiervoor o.a. Velema, E.: 'Vormgeving van het onderwijsbe-leid' in: Vormgeving van beleid in onderwijs

encultuur. Groningen, 1972. Curriculum vitae W. P. J. Peters (geb. 1939) studeerde opvoedkunde,met als hoofdrichting onderwijskunde, aan deKatholieke Universiteit te Nijmegen (doet. ex. 1971).Was werkzaam in het basisonderwijs en het huis-houd- en nijverheidsonderwijs. Sedert 1969 alsonderwijskundig medewerker in dienst van hetschoolbestuur van de Noordbrabantse ChristelijkeBoerenbond.Speciale belangstelling: leerplanontwikkeling.Adres: Spoorlaan 350, Tilburg. 288


