
??? Samenvatting dit artikel stellen we eerst de actualiteit van het^oelstellingsdenken aan de orde. Nagegaan wordt^aarom juist in deze tijd zoveel belangstellingbestaat voor onderwijsdoelstellingen. Vervolgens^ordt de noodzaak van doelstellingenonderzoekyrt toegelicht. Daarna volgt een paragraaf overÂ?e methodologie van doelstellingenonderzoek. DitSedeelte van dit artikel is grotendeels een samen-vatting van een gestencilde nota van prof. dr. A. D."e Groot^. Vervolgens wordt aandacht besteed"an enige onderzoeksliteratuur. De daarop vol-gende paragraaf bevat een aantal begrippen entermen. Besproken en gedefinieerd worden determen: algemene doelstelling, concrete (specific-'^e) doelstelling, operationele doelstelling, mini-male doelstelling, differenti??le doelstelling, com-munale doelstellingen vaardigheid. Vastlegging vandeze termen is naar onze mening noodzakelijkde discussie over onderwijsdoelstellingen eensteviger basis te geven. In de daarop volgendeparagrafen worden voorbeelden gegeven vanVerschillende soorten doelstellingen. In de laatsteparagraaf wordt

het 'forum' voor doelstellingen-onderzoek - de relevante respondenten-popula-ties - nader aangeduid en voor verschillende soor-ten doelstellingenonderzoek nader bepaald. Inleiding Wanneer men zich verdiept in de problematiek * Dit artikel is tot stand gekomen in het kader vanS.V.O.-project 0165: Inventarisatie en ontwikkelingyan doelstellingen voor modern wiskunde-onderwijsâ€?n de basisschool. rond onderwijsdoelstellingen valt de grote hoe-veelheid literatuur op die over dit onderwerpwordt gepresenteerd. Enerzijds is er een overvloed aan beschouwen-de literatuur - zie bijvoorbeeld: Mager^, Whee-lerÂŽ, Swinnen c.s.^, Popham en Baker^ Gron-lundÂŽ, M??ller'', Oudkerk PoolÂŽ, en vooral vanDe CorteÂŽ - anderzijds is er tot op heden relatiefweinig gerapporteerd omtrent doelstellingen-onderzoek. Dit laatste zal ongetwijfeld samen-hangen met de gecompliceerdheid van de mate-rie. Het gevolg is dat er sprake is van veel idee??nomtrent doelstellingen en dat weinig bekend isomtrent de wijze waarop doelstellingenonder-zoek verricht kan worden. Het komt er in feiteop neer

dat de onderzoeker zijn eigen onder-zoeksmethodiek moet ontwikkelen. Een doel-stellingenonderzoek zal dus tenminste onder-zoeksresultaten van twee??rlei aard opleveren:(I) m?Š?Šr weten van - gewenste, eventueel haal-bare - doelstellingen voor bepaalde leerlingenvoor een bepaald (vak-)gebied, en (2) m?Š?Šr wetenvan de methodologie van doelstellingenonder-zoek. Wanneer doelstellingenonderzoek verricht wordtdient de onderzoeker zich te verdiepen in eenaantal problemen; we noemen er enkele: 1. hij moet op de hoogte zijn van de ontwikke-ling van het (vak-)gebied waarvoor doelstel-lingen onderzocht worden; 2. de onderzoeker dient zich te verdiepen informuleringsproblemen van onderwijsdoel-stellingen (zie De CorteÂ?); 3. de onderzoeker moet zich verdiepen in deproblematiek van de inventarisatie van onder-wijsdoelstellingen; Onderwijsdoelstellingen en doelstellingenonderzoek*) H. P. Stroomberg , j^r â–  â€? â€? j . ^ Research Instituut voor de Toegepaste Psychologie aan de Universiteit van Amsterdam pedagooische studi??n 1973 (50) 497-484 481



??? H. P. Stroomberg 4. hij dient zich bezig te houden met het pro-bleem van de validering der doelstellingen,m.a.w.: hij zal proberen een antwoord tegeven op de vraag wanneer een doelstellingals wenselijke doelstelling beschouwd kanworden; 5. hij moet zich bezighouden met de relatie tus-sen algemene en concrete (of specifieke) on-derwijsdoelstellingen, e.d. Uit dit rijtje blijkt wel dat doelstellingenonder-zoek in feite geen ?Š?Šnmanswerk kan zijn; specia-listen van verschillende disciplines dienen zich opdit gebied te vinden.We merken nog op dat deonderzoeker (of een onderzoeksteam) z?Šlf - bij-voorbeeld op grond van onderzoeksgegevens -de onderwijsdoelstellingen niet kan bepalen.Met andere woorden: de onderzoeker kan nietv????rschrijvend gaan optreden in die zin dat hijbepaalt welke doelstellingen in het onderwijsbereikt dienen te worden. De onderzoeker kanslechts de situatie verduidelijken door de menin-gen omtrent doelstellingen op systematischewijze te verzamelen en te presenteren. Op dezewijze kan hij de discussie over bepaalde stukkenonderwijs mogelijk

maken en kan hij het doel-stellingsdenken bevorderen. De verantwoorde-lijkheid voor bepalen van de gewenste doelstel-lingen ligt - althans naar onze mening - bij dedirect betrokkenen (docenten; studenten) of bijdiegenen die door de betrokkenen gedelegeerdzijn (leerplancommissies; examencommissies). 2. De actualiteit van het doelstellingsdenken De belangsteUing voor doelstellingen van hetonderwijs komt - globaal genomen - voort uittwee bronnen, die waarschijnlijk niet onafhan-kelijk zijn. Er is enerzijds sprake van een groterebelangstelling voor onderwijsdoelsteUingen vande niet direct betrokkenen bij het onderwijs- het publiek, om het zo maar eens aan te dui-den - die zich onder meer uit door middel vanactiegroepen. Deze actiegroepen zijn het vaakmet het onderwijs niet eens en dit leidt dan tothet formuleren van andere onderwijsdoelstellin-gen. Meestal worden deze doelstellingen in vrijalgemene termen geformuleerd. Bijvoorbeeld inde zin van: de leerlingen moeten maatschappij-kritisch leren denken. Het doel is veranderingvan het onderwijs op zodanige wijze dat - inde

ogen van deze groepen - relevanter onderwijswordt gegeven. Samenhangend hiermee zijn ergroepen die hun stem laten horen om de leer-plans van het onderwijs te veranderen; zij pleiteno.m. voor het invoeren van milieukunde ofsexuele voorlichting e.d. Ook hun doel is ver-betering van het onderwijs, maar dan vooraldoor uitbreiding van het bestaande onderwijs-pakket. Anderzijds is er sprake van een grotere weten-schappelijke belangstelling voor het onderwijs.De maatschappelijke belangstelling zal dezewetenschappelijke interesse zeer waarschijnlijkwel be??nvloeden; er is echter ook sprake van eenzich ontwikkelend vak - de onderwijskunde -dat in het systematisch bestuderen en onderzoe-ken van het onderwijs een rijk arbeidsterreinheeft gevonden. De grote belangstelling van de zijde van deonderwijskundigen voor onderwijsdoelstellingentreffen wij aan in het kader van verschillendespecialismen, die alle gebaat zijn met een door-denking en verduidelijking van de doelstellings-problematiek. We noemen de leerplanontwikke-ling (o.m. Wheeler3, M??ller^, Freyii, Deeni^),de

geprogrammeerde instructie (Mager^, Gla-ser^ÂŽ), de ontwikkeling van audio-visuele media(Edling^ de ontwikkeling van onderwij s-inno-vatie programma's (Van Calcar^s) (jg con-structie van studietoetsen (De Groot e.a.i"). Over het algemeen valt er binnen deze specia-lisaties een streven waar te nemen in de richtingvan 'behavioral objectives'. Dit zijn doelstellin-gen die geformuleerd zijn in termen van leer-linggedrag. In sommige gevallen wordt systematische doel-stellingenanalyse zelfs de hoogste prioriteit ge-geven (Bevers^'' en Koster en CreemersiÂŽ).Beide laatste auteurs zijn van mening dat de 498



??? Onderwijsdoelstellingen en doelstellingenonderzoek onderwijsresearch in ons land een verbrokkeldbeeld vertoont. Ze komen tot de conclusie datonderzoek met betrekking tot leerplanontwikke-ling centraal dient te staan. Binnen de leerplan-ontwikkeling dient naar hun mening het eerstdoelstellingenonderzoek verricht te worden. Ofdoelstellingenonderzoek binnen de leerplan-ontwikkeling verricht dient te worden is echterde vraag. Dat doelstellingenonderzoek een be-langrijke voorwaarde voor leerplanontwikkeling's, staat volgens ons vast. 3- Noodzaak van doelstellingenonderzoek In de vorige paragraaf is de noodzaak van doel-stellingenonderzoek al aan de orde gekomen,o.m. in de opvatting van Koster en Creemers.Mellenbergh c.s.iÂŽ noemen de volgende gevarendie men loopt als men de systematische analysevan doelstellingen verwaarloost: ~ het onderwijs is niet relevant (1) - er is geen garantie voor kwaliteit van het af-geleverde Produkt (2) ~ het onderwijs is weinig effici??nt (3) - het einddoel verschuift (4) ~ er is nauwelijks vruchtbare discussie mogelijkover

doelstellingen (5). Inderdaad, analyse en expliciete vastlegging vandoelstellingen zijn noodzakelijk, indien men wilWeten waarover men spreekt (5) en effect (1, 2en 4) en proces (3) van het onderwijs in de handwil houden. Het lijkt er echter op dat systematische doelstel-lingenanalyse eerder noodzakelijk is voor dewetenschappelijke bestudering en ontwikkelingvan het onderwijs dan dat deze voortvloeit uitde behoeften van de individuele docent. (Zieb.v. Eisner20 die naar onze mening typisch hetstandpunt van een - ongetwijfeld goede - docentinneemt.) Deze zal bij zijn onderwijs in hoge mate steu-nen op het hem beschikbare onderwijsmateriaalin de vorm van leerboeken, examenopgaven, e.d. De ervaren docent zal zich ook niet zo graagvan tevoren willen vastleggen op onderwijsdoel-stellingen en vooral niet op de behavioral ob-jectives. Hij zal zich door deze expliciete vast-legging waarschijnlijk beperkt voelen in zijn be-wegingsvrijheid in de klas. Hij zal van meningzijn dat door vastlegging van onderwijsdoelstel-lingen het spontane van het onderwijsleerprocesverloren dreigt te

gaan. Er schuilt veel waars in deze opvatting. Doel-stellingenanalyse kan echter ook voor hem - enzijn leerlingen - een belangrijke steun betekenenin verband met het bereiken van het onderwijs-doel. De docent zal - als hij de beschikking heeftover een systematische doelstellingenanalysevoor zijn vak - in staat zijn de door hem gebruik-te of te gebruiken leerboeken te beoordelen opgrond van het criterium: dekt het boek de doel-stellingen? Ook auteurs van leerboeken zullenmet een doelstellingenanalyse rekening houdenals ze een leerboek concipi??ren. Een gevolg vandoelstellingenonderzoek zal onder meer verbete-ring van bestaande en invoering van nieuwe leer-boeken kunnen zijn. Overigens, niet alle moge-lijke doelstellingen zullen vastgelegd dienen teworden. Voorshands lijkt het ons alleen nood-zakelijk om de minimale doelstellingen voor eenonderwijsprogramma vast te leggen. De diffe-renti??le doelstellingen zouden dan per onderwijs-instelling - eventueel per docent - bepaaldkunnen worden. Uiteraard zal dit laatste nietzo exact behoeven te gebeuren als het

bepalenvan de minimum-doelstellingen. Popham^i noemt in een interessant artikel eenelftal bezwaren tegen het gebruik van 'behavioralgoals', die hij zelf stuk voor stuk tracht te weer-leggen. We geven de bezwaren hieronder kortweer en nemen iets van het commentaar vanPopham over. 499



??? H. P. Stroomberg 1. Gemakkelijk leerlinggedrag is het eenvou-digst te operationaliseren; vandaar dat opde echt belangrijke onderwijsresultaten teweinig nadruk wordt gelegd.Commentaar van Popham: Pas als doelstel-lingen in termen van leerlinggedrag uitge-drukt worden, weet men precies wat er meteen doelstelling bedoeld is. Dus d.m.v. hetspecificeren van doelstellingen in termen vangedrag kan men de onbelangrijke doelstel-lingen identificeren en verwerpen. 2. Van tevoren vaststellen van doelstellingenverhindert de docent gebruik te maken vanonderwijsmogelijkheden die onverwachts inde klas ontstaan. Commentaar van Popham: Vaststellen vandoelen wil niet zeggen: vaststellen van me-thoden. De docent kan wel gebruik makenvan onverwachte onderwijskansen die spon-taan in de klas ontstaan maar moet daarbijaltijd het doel dat hij gesteld had voor ogenhouden. 3. Naast gedragsveranderingen in leerlingenzijn er andere belangrijke onderwijsresulta-ten zoals: veranderingen in attituden vanouders, veranderingen van waarden in demaatschappij e.d. Commentaar van

Popham: De school kanniet alles tegelijk zijn. De eerste verantwoor-delijkheid van de school is de leerling. 4. Er moet iets onmenselijks in deze benaderingzitten daar meetbaarheid gedrag impliceertdat objectief, mechanisch gemeten kan wor-den. Commentaar van Popham: Deze weer-stand tegen meten is waarschijnlijk hetsterkst bij multiple choice examens. Maarevaluatie kan op veel meer verschillende enzeer 'sophisticated' manieren geschieden enwel zowel kwalitatief als kwantitatief. 5. Het is ondemocratisch om van tevoren pre-cies vast te stellen hoe het gedrag van deleerlingen na het onderwijs moet zijn.Commentaar van Popham: Onderwijs is al-tijd ondemocratisch. 6. Docenten leggen hun doelen zelden vast intermen van leerlinggedrag. Commentaar Popham: We moeten allesdoen om docenten van het nut van doel-stellingen in termen van leerlinggedrag telaten doordringen. 7. Bij bepaalde vakken (bijvoorbeeld: tekenen)is het moeilijker om meetbaar leerlinggedragte identificeren. Commentaar van Popham: Het is inderdaadmoeilijk, maar het kan en moet gedaanworden.

Een 'kunstwerk' wordt nu ????kbeoordeeld, alleen zijn de criteria niet duide-lijk. 8. Doelstellingen die algemeen gesteld zijnkunnen waardevol lijken, maar als ze preciesgedefinieerd worden zou kunnen blijken datze nutteloos zijn. Commentaar van Popham: Het is inderdaadwaar dat veel van wat er in de scholen ge-beurt onverdedigbaar is. Het is echter goedom dit te weten. Daarom moeten we preciesduidelijk maken wat we doen en vervolgensonze keuze verdedigen. 9. Meetbaarheid betekent verantwoordelijk-heid ('accountability'); onderwijzers zullenbeoordeeld worden naar de resultaten dieze bij leerlingen teweeg brengen en niet vol-gens de vele criteria die er nu zijn ter beoor-deling van bekwaamheid.Commentaar van Popham: Onderwijzersdienen beoordeeld te worden naar leerresul-taten. Op het moment worden veel onder-wijzers beoordeeld naar hun leermethoden.Dit is niet juist. 10. Het is veel moeilijker precies gedefinieerdedoelstellingen voort te brengen dan op eenvage manier over doelstellingen te praten.Commentaar van Popham: Het is inderdaadeen moeilijke taak,

maar dat is geen redenom het niet te doen. Misschien moeten weonderwijsdoelstellingen geven aan docenten,zodat ze kunnen kiezen in plaats van henzelf doelstellingen te laten ontwikkelen. 11. Bij evaluatie van gegeven onderwijs zijn hetvaak de onverwachte resultaten die echtbelangrijk zijn. Bij gespecificeerde doelstel-lingen zou het kunnen zijn dat de evaluatieniet op het onvoorziene let. 500



??? Onderwijsdoelstellingen en doelstellingenonderzoek Commentaar van Popham: De evaluatormoet altijd 'zijn ogen open houden' en on-verwachte resultaten weer in de doelstellin-gen verwerken. Tenslotte stelt Popham nog dat in alle tegen-werpingen misschien wel enige waarheid zit,maar dat de risico's bij het opstellen vanonderwijsdoelstellingen minimaal zijn ver-geleken met de toestand waarin het onderwijsnu verkeert. Bovenstaande punten geven een goed overzichtvan de problemen rond het doelstellingsdenkenm de Verenigde Staten. De commentaren vanPopham - die we uiteraard Verkort hebben weer-gegeven - doen echter vaak wat apodictisch aan. Wij zijn het eens met Pophams commentaarop de punten (1), (2) en (3). Met dien verstandedat we menen dat niet alle doelstellingen vast-gelegd behoeven te worden. Uit (4) blijkt datPopham wellicht een te nauwe relatie legt tussenhet bepalen van doelstellingen en evaluatieNatuurlijk bestaat er een dergelijke relatie. Bijevaluatie van leerlinggedrag behoeft echter nietaltijd aan selectie en examens gedacht te worden.Een

ook in ons land weinig voorkomende vorm.van evaluatie is het leveren van feedback aan deleerling. Het gezamenlijk bekijken - door docent enleerling - van de onderwijsresultaten in de zin van'hoe ver zijn we nu' komt veel te weinig voor. Zeer zwak is het commentaar op punt (5).In de eerste plaats rijst de vraag wat we onderdemocratisch dienen te verstaan. Dat onderwijs per definitie ondemocratisch zouzijn lijkt ons uit de lucht gegrepen. Als onderwijsondemocratisch is, dient dit veranderd te wor-den. Het lijkt ons zeer wel mogelijk om onder-Programma's te organiseren en in te richtenop basis van onderwijscontracten. (Zie DeGroot22, hoofdstuk 3, selectie voor program-ma's onder contracten, pgs 24-42.) Uiter-aard zal het echter wel noodzakelijk zijn omtot afspraken te komen; het liefst zo duide-lijk mogelijk. Dat dit per definitie ondemo-cratisch zou zijn willen wij voorshands nietaannemen. Bij doelsteUingenonderzoek komt heter in feite op neer dat men zoekt naar demo-cratische inspraakprocedures. Het is bij bepaaldevakken inderdaad moeilijk om meetbaar leer-linggedrag te

identificeren (7). De vraag is of hetook nodig is. De punten (8), (9) en (11) laten wein deze discussie buiten beschouwing. Ze lijkenons in de discussie over onderwijsdoelstellingenminder relevant omdat ze gebaseerd zijn opallerlei veronderstellingen. Naar aanleiding van punt (10) willen we nogopmerken dat het inderdaad bijzonder moeilijkis om doelstellingen precies te defini??ren. Ditprobleem is echter oplosbaar als men er van uitgaat dat men voor het onderwijs niet alle doel-stellingen behoeft te defini??ren. Hopelijk is hetgeen schijnoplossing. We menen met het bovenstaande duidelijk hetbelang voor het nauwkeurig bepalen van doel-stellingen te hebben aangetoond, in ieder gevalvoor het wetenschappelijk onderzoek van hetonderwijs. We hopen ook dat duidelijk is ge-worden dat we het bepalen van onderwijsdoel-stellingen weliswaar belangrijk achten, maar dathet volgens ons niet nodig is om ?¤lle doelstel-lingen voor een cursus of opleiding exact vastte leggen. 4. Over de methodologie van doelstellingenonder-zoek Deze paragraaf bevat grotendeels een samen-vatting van de

gestencilde nota van prof. dr.A. D. de Groot^ waarover we al eerder spraken. 1. De Groot stelt eerst de vraag: 'Waarom doel-stellingenonderzoek?' Hij meent dat alle pro-cessen met een cognitieve opbrengst een cy-clisch verloop hebben. 'Kenmerkend is steeds:dat er een doel is, dat er middelen worden be-proefd - ... - en dat er resultaten zijn, dieworden ge??valueerd.' Enerzijds zijn er revisiesvan de middelen mogelijk, anderzijds kan errivisie van het doel plaats vinden. 2. De Groot meent dat 'een publiek leereffectalleen mogelijk is als de doelstellingen, die metde resultaten geconfronteerd moeten worden,expliciet geformuleerd zijn'. 'Ook het per- 501



??? H. P. Stroomberg soonlijke leereffect is overtuigender en sta-bieler als de onderzoeker zich vooraf heeftvastgelegd op wat hij wilde bereiken.' 3. Over de methodologie van de operationalisa-tie van onderwijsdoelstellingen wordt gestelddat deze 'gebaseerd zal moeten zijn op de doel-middel-cylcus vorm'. 'Het doel is een gegeven specifieke formule-ring van een doelstelling te operationaliseren(begrip-zoals-bedoeld); de middelen zijn uit-gewerkte vragen, waarop men empirischeantwoorden zoekt (items e.a.). Discrepantietussen doel en resultaten (met die middelen)kan dus leiden tot hetzij revisie van de midde-len hetzij revisie van het doel.' 4. Vervolgens worden twee typen van onderzoek- evaluatie-onderzoek en actie-onderzoek - ende problemen die daarbij rijzen kort bespro-ken. De Groot vat dit gedeelte van zijn notaals volgt samen: 'Zowel bij evaluatie- als bijactie-onderzoek - beide middelen om totrationele innovatie te komen - ligt de crux bijde bepaling, specificatie en operationaliseringvan de doelstellingen die men wil bereiken.' 5. Is het nu nodig om van doelstellingenonder-

zoek een aparte onderzoeksvorm te maken?De Groot beantwoordt deze vraag als volgt:'Bij evaluatie-onderzoekingen, verricht dooreen externe onderzoeker of een extern team,is de vraag of de empirische criteria die deonderzoeker wil gebruiken adequaat zijn, eenpunt van veelvuldige kritiek. Voor de inten-sieve interactie en de bijzondere inspanning,die een goede doelstellingenanalyse vereist, ismeestal geen plaats in een onderzoek waarinhet accent op de evaluatie-opzet ligt.' 'Hetbeslissende argument is, dat doelstellingen-analyse vaak nodig is in andere situaties dandie waarin men al meteen het besluit kannemen om tot een - zo veel meer omvattend -evaluatie- of actie-onderzoek over te gaan'. 6. Doelstellingenanalyse richt zich op eindeffec-ten, op eindpunten van het onderwijsproces.Kan en moet men zulk onderzoek uitvoerenlos van de gebruikte methode en didactiek enonafhankelijk van de wijze waarop het leer-plan in de voorafgaande tijd opgebouwd was? De Groot merkt hierover het volgende op:'Deze vraag moet uitdrukkelijk bevestigendworden beantwoord. We weten

namelijk uitervaring, dat juist de vraag naar de doelstel-lingen gemakkelijk onder de tafel geraakt alsmen die vraag niet centraal en sec stelt. In deresearch maakt men systematisch onderscheidtussen effect-onderzoek (evaluatie) en proces-onderzoek, evenzo moet men de analyse vande doelstellingen systematisch onderscheiden,ja, gescheiden houden van de analyse van demiddelen. Doet men dit niet, betrekt men deopbouw van de leerstof, het leerplan en dedidactiek erbij, dan dringen de talloze daar-mee gemoeide detailproblemen van organisa-torische, vaksystematische en methodischeaard al gauw de eigenlijke doelstellingsvragenopzij.' 7. De Groot besluit zijn nota als volgt: 'Als doelstellingen van doelstellingenonder-zoek kan men, bij wijze van samenvatting, devolgende punten naar voren brengen: a. Bevorderen van doel-denken en plan-den-ken - weten wat men wil - in de onderwijs-research, -beleid en -innovatie. b. Bevorderen van de vaardigheid in hetformuleren, specificeren en operationaliserenvan onderwijsdoelstellingen. c. Bevorderen van het gebruik van zulke for-

muleringen en operationalisaties (items e.a.)en van hun - deductieve en inductieve - ver-banden bij bezinning, overleg en beslissingenover onderwijs. d. Uitwerken van, en een model verschaffenvoor, de methodologie van het doelstellingen-onderzoek. e. Uitwerken van, en een model verschaffenvoor, de vorm, waarin de resultaten van eendoelstellingenonderzoek kunnen worden ge-presenteerd. f. De volbrachte analyse zelf te (doen) ge-bruiken voor beleids- en innovatiebeslissingenen/of voor evaluatie-, leerplan- of ander on-derzoek.' Voor de volledige tekst van de nota verwijzen we naar de bijlagen bij de publicatie van Bos c.s.23. 502



??? Onderwijsdoelstellingen en doelstellingenonderzoek Uit de punten 7a t/m 7f blijkt dat een empirischdoelstellingenonderzoek beslist geen sinecure is.De punten a, b en c van 7 zijn misschien op grondvan elk doelstellingenonderzoek bereikbaar; hetis maar wat men daaronder verstaat. De punten7d en 7e zijn bijzonder moeilijk te bereiken enstellen hoge eisen aan een onderzoeksteam. Punt"^f zal een onderzoeker of onderzoeksteam vrijwelnooit zelf in de hand hebben. Het is echter goedom te bedenken dat doelstellingenonderzoekpraktische en beleidsmatige consequenties dientte hebben. Tyler24 maakt een aantal interessante opmerkin-gen ten aanzien van methodologische problemenbij doelstellingenonderzoek. Hij meent ook datonderwijsdoelstellingen duidelijk gedefinieerddienen te worden. Een doelstcllingsdefinitie dient~ ook volgens Tyler - in termen van leerlingge-drag te zijn gesteld. Doelstellingen defini??renbetekent echter niet dat de verschillende onder-wijsmethoden gespecificeerd dienen te worden.Een doelstelling moet zo gedefinieerd worden dathet algemene

niveau van het gewenste leerling-gedrag tot uitdrukking komt. Dit niveau wordtvolgens Tyler door 2 factoren bepaald: (1) hetniveau dat vereist is voor effectief gebruik in hetdagelijks leven en (2) het niveau waarop men ver-wacht dat de leerling het geleerde kan generali-seren. Tyler geeft 5 factoren waarmee men reke-ning moet houden bij het selecteren van doel-stellingen, t.w. (1) de maatschappij; (2) de leer-ling; (3) de hoeveelheid kennis op een bepaaldgebied; (4) de 'philosophy of education' van debetreffende school en (5) de leertheorie??n. Opgemerkt dient te worden dat Tylers opvat-ting betrekking heeft op de Amerikaanse situatie.Vandaar dat hij 'society' voorop plaatst. De on-derzoeker heeft echter weinig houvast aan de vijffactoren die Tyler noemt; ze zullen bijzondermoeilijk operationaliseerbaar zijn voor een on-derzoek. De onderscheiding in niveaus lijkt onsbijzonder interessant. Het eerste niveau van Tyleris het niveau dat in onze terminologie wordt aan-geduid met communale doelstellingen. Interes-sant is ook dat beide hierboven geciteerde auteursmenen dat men bij

een doelstellingenonderzoekde onderwijsmethoden buiten beschouwing dientte laten. 5. Mogelijkheid van doelstellingenonderzoek: on-derzoeksliteratuur Reeds eerder^s gaven we aan op welke wijze mendoelstellingen kan inventariseren. Voor goedbegrip geven we de wijzen waarop dit kan plaatsvinden nog eens weer. Inventarisatie kan plaatsvinden door: 1. Analyse van publicaties: offici??le documenten,examenvragen, leerboeken, tests, e.d. Dezevorm van analyse kan als doel hebben om dedoelstellingen die men met een bepaald onder-wijsprogramma beoogt te achterhalen d.m.v.een analyse van het gebruikte leermateriaal.Een andere vorm van analyse is het systema-tisch nalopen van deze publicaties aan de hand ' van een reeds ontwikkelde doelstellingenlijst.Deze laatste methode maakt het mogelijk omte komen tot systematische beoordeling envergelijking van leermiddelen. 2. Analyse van werkzaamheden: door middel vanhet analyseren van werkzaamheden van bij-voorbeeld automonteurs, bakkers, conduc-teurs, cassi?¨res, etc., stelt men een onderwijs-programma

samen voor diegenen die voordeze beroepen opgeleid worden. Deze metho-de wordt in het bedrijfsleven veelvuldig toe-gepast. 3. Analyse van meningen. Aan ge??nteresseerden- ook van buiten het onderwijs - wordt ge-vraagd wat het doel is - of moet zijn - vaneen bepaalde opleiding. Ook kunnen (geope-rationaliseerde) doelstellingen aan relevanterespondenten worden voorgelegd om syste-matisch de meningen van deze respondentente verzamelen. Wanneer respondenten, bij-voorbeeld: leerlingen, ouders, experts, 'plan-ners', voldoende relevant zijn - ze moetentenminste iets weten van het betreffende on-derwerp - kunnen de doelstellingen op hunrelevantie getoetst worden. Hieronder geven we van een zevental doelstel-lingenonderzoekingen een kort verslag. We pre- 503



??? H. P. Stroomberg tenderen geen volledig literatuur-overzicht tegeven; we menen wel dat we een aantal bijzonderbelangrijke onderzoekingen hier weergeven. Kearny^^ beschrijft een onderzoek naar (eind)-doelstellingen voor het onderwijs in de V.S. Erwerd een commissie (34 leden) in het leven ge-roepen die bestond uit raadgevers, critici ensamenvatters. Aan 5 raadgevers werd gevraagddoelstellingen te produceren op intellectueel ge-bied in termen van observeerbaar gedrag voorkinderen van 9, 12 en 15 jaar. Men kwam tot1.239 items. Aan 6 raadgevers werd o.m. ge-vraagd doelstellingen te leveren op het gebiedvan de individuele en sociale ontwikkeling: 700items. De critici waardeerden de items in termenvan goedkeuring of afkeuring. Het bleek dattussen raadgevers en critici 85% overeenstem-ming bestond t.a.v. de items. De opbrengst vanhet onderzoek bestaat uit een aantal lijsten metconcrete doelstellingen op verschillend gebied. Bromsj??^'' deed een ondefzoek naar het vakmaatschappijleer. Een aantal door hem gefor-muleerde doelstellingen liet hij door

onderwijzersen leraren (1083) rangordenen. De resultatenwaren o.m. dat er een verschil geconstateerdkon worden tussen oudere en jongere leerkrach-ten t.a.v. de doelstellingen van hun vak en datde traditie voor een groot deel bepaalt welkebenadering het zwaarste accent krijgt. Dahll??P^ onderzocht wat leraren van het voort-gezet onderwijs en werkgevers van belang acht-ten voor het onderwijs in de wiskunde. Hij deeddit d.m.v. vragenlijsten. Beide groepen warenontevreden over het niveau van het hoofdreke-nen, het kunnen schatten en het kunnen werkenmet breuken. Van Kemenade^^ publiceerde een deel van eenonderzoek naar doelopvattingen van sociologie-docenten aan universiteiten. Een enqu??te met108 items werd toegezonden aan alle stafleden,docenten, lectoren en hoogleraren, die direct bijde sociologieopleiding aan de Nederlandse uni-versiteiten en hogescholen zijn betrokken. Intotaal waren dit 165 respondenten. Op grond vaneen factoranalyse van de resultaten van het on-derzoek komt hij tot de conclusie dat 'beoorde-ling door de respondenten van de aan

hen ge-vraagde informatie met betrekking tot zakenwaarover de respondenten zelf een zekere kennisen deskundigheid bezitten, interessante mogelijk-heden tot interpretatie en validering biedt'. Mellenbergh c.s.^^ formuleren tekorten van deleerling. Zij stellen dat onderwijs een maatregelis, getroffen om een tekort op te heffen. Uitgaan-van een aantal door hen waargenomen tekortenin het gedrag van de studenten en een lijst vannoodzakelijk geachte vaardigheden, stelden zijopdrachten samen die in klassen werden inge-deeld. Hun doelstellingenanalyse is gebaseerd op:ervaringen van docenten, het concrete gedragvan studenten in verschillende stadia van hetleerproces en de resultaten op studietoetsen. Zijstelden een lijst samen van 10 vaardigheden, elkmet hun deelvaardigheden voor het vak psycho-logische methodenleer. Crombag^^ analyseerde o.m. een aantal tenta-menvragen in meerkeuze vorm die gebaseerdwaren op colleges in sociaal recht aan de juri-dische faculteit van de R.U. te Leiden. Dezetentamenvragen werden door 4 beoordelaars- een hoogleraar en drie

medewerkers - gesor-teerd naar de belangrijkheid. Tussen de beoor-delaars bestond een geringe overeenstemming(correlaties van .29 tot .42). Een deelverzamelingvragen werd opgespoord waarover tussen de be-oordelaars grotere overeenstemming bestond(correlaties van .42 tot .55). Om uitspraken tekunnen doen over wat de staf in zijn geheel be-langrijk vindt werd een factoranalyse uitgevoerd.Er werden drie factoren gelocaliseerd. Aan dehand van de factorscores werden de vragen in-gedeeld in 3 categorie??n. Op grond van dezeanalyse kon men de staf voor de afdeling sociaalrecht een betere basis voor discussie verschaffenomtrent het doel van de colleges. Meuwese^'^ probeert uitspraken die mogelijkedoelstellingen aangeven te expliciteren. Dit on- 504



??? Onderwijsdoelstellingen en doelstellingenonderzoek derzoek werd uitgevoerd aan de TH Eindhovenin de afdeling bedrijfskunde. Meuwese classifi-ceert - evenals Van Kemenade - de doelstellingentwee-dimensionaal. De ene dimensie betreft hetvakgebied; de andere de gedragscategorie??n vanBloom c.s. waarvan hij een gedeelte gebruikt. De doelstellingsuitspraken werden door mede-Werkers van de afdeling bedrijfskunde beoor-deeld op een 5 punts schaal. Clusteranalyse lever-de 40 clusters op. Door factoranalyse werden declusters gereduceerd. Dit proces levert volgensMeuwese een taalsysteem dat een discussie moge-'â€?jk maakt voor de groep die verantwoordelijk isvoor het onderwijs in de bedrijfskunde. Verschil-lende opvattingen kunnen dan gelocaliseerdWorden op factor- of clusterniveau. Bovenstaande onderzoekingen hebben gemeendat ze gericht zijn op het verduidelijken van doel-stellingen; dit geschiedt op een inventariserende,systematische manier. Een belangrijke vraagWordt - behalve bij Kearny - niet beantwoord:zijn de doelstellingen bestemd voor de

gehelegroep van leerlingen (studenten), of misschienvoor 75% van de groep, of voor de besten?Kearney26 probeert d.m.v. zijn onderzoek aante tonen wat elke leerling op een bepaalde leeftijd'"oet kunnen. Kearney heeft doelstellingen ge-formuleerd voor leerlingen van 9, 12 en 15 jaar. Uit het bovenstaande valt op dat vooral doel-stellingenonderzoek wordt verricht voor hetUniversitaire onderwijs. Dit komt waarschijnlijkdoor de omstandigheid dat aan de universitei-ten en hogescholen onderzoeksbureaus voor hetonderwijs zijn gesticht. Nederlands doelstellin-genonderzoek voor andere vormen van onderwijsdan het universitaire is ons niet bekend. Een ander punt dat aandacht verdient is dat deonderzoekingen verricht zijn per vak. AlleenKearney28 tracht alle doelstellingen in kaart tebrengen. Bromsj??^^ beperkt zich tot maatschap-pijleer, Dahll??f28 onderzoekt het doel van hetwiskunde-onderwijs. Van Kemenade^Â? sociolo-gie, Mellenbergh c.s.^^ psychologie, Crombag^ohoudt zich bezig met het vak sociaal recht en Meuwese^i probeert vat te krijgen op doelstel-lingen van een

geheel nieuw vak, n.1. bedrijfs-kunde. De onderzoekingen zijn gericht op concretedoelstellingen, waarbij men zo nauwkeurig mo-gelijk het gewentse leerlinggedrag (of studenten-gedrag) in kaart wil brengen. Crombag maakt - als enige van bovengenoem-de onderzoekers - gebruik van items in meerkeu-ze vorm die hij beschouwt als proeven van opera-tionele doelstellingen. In ons eigen onderzoekhebben wij een soortgelijke procedure gevolgd. Tenslotte merken we nog op dat als relevanterespondenten (zie paragraaf 9) in de genoemdeonderzoekingen gekozen zijn: docenten (VanKemenade, Meuwese, Crombag, Bromsj??, Dahl-l??f), docenten en studenten (Mellenbergh c.s.),experts (Kearney) en werkgevers (Dahll??f). 6.' Definities en begrippen Aangezien doelstellingenonderzoek een comple-xe zaak is, verdient het aanbeveling om vantevoren goed te weten wat men wil onderzoeken.Het vastleggen van een aantal begrippen kanhier alleen maar verduidelijkend werken. 6.1. Onderwijsdoelstellingen vs met-onderwijsdoel-stellingen Bij doelstellingen gaat het om effecten van

onder-wijs. Het gaat om datgene wat leerlingen opgrond van ontvangen onderwijs verworvenhebben. Deze verworvenheden op grond vanontvangen onderwijs dienen zo nauwkeurigmogelijk gespecificeerd te worden. Slechts bijzo duidelijk mogelijke specificatie is ?Š?Šnduidig-heid van doelstellingen bereikbaar. Maar watzijn doelstellingen eigenlijk? Men zou doelstel-lingen kunnen omschrijven als: uitspraken vanpersonen over iets, dat in een bepaalde situatie enbinnen een bepaalde tijd bereikt dient te worden.Onder deze omschrijving vallen echter zoweldoelstellingen voor onderwijs als doelstellingenvoor andere zaken: een bedrijf kan bijvoorbeelddoelstellingen formuleren m.b.t. het vergrotenvan de omzet. Een belangrijk verschil tussen on- 505



??? H. P. Stroomberg derwijsdoelstellingen en niet-onderwijsdoelstel-lingen ligt op het gebied van de evaluatie. Bijonderwijsdoelstellingen ligt het voor de hand omhet effect van het onderwijs na te gaan op grondvan de geleverde leerlingenprestaties. Bij niet-onderwijsdoelstellingen zoals in het voorbeeldvan zo??ven zal men andere evaluatiemethodengebruiken. Is inderdaad de omzet vergroot?Indien dit zo is dan zullen de omzetcijfers van hetbedrijf bekeken dienen te worden, etc. Als voorbeeld van een onderscheiding tussenonderwijsdoelstellingen en niet-onderwijsdoel-stellingen kan dienen de omschrijving van (on-derwijs) proces-doelstellingen en (onderwijs)-beleids-doelstellingen zoals we die aantreffen inde COWO-Nota 232. Waar de literatuur spreekt over onderwijsdoel-stellingen wordt meestal bedoeld 'proces-doel-stellingen', n.1. doelstellingen die bereikt dienente worden op grond van ontvangen onderwijs.Tegenover deze 'proces-doelstellingen' kan men(onderwijs) beleidsdoelstellingen plaatsen. Be-leidsdoelsteUingen kunnen echter zowel voor hetonderwijs als voor de

nationale economie gefor-muleerd worden. Beleidsdoelstellingen zijn pri-mair financieringsgronden. In geval van het on-derwijs zijn het: maatschappelijke redenen waar-om de overheid (het beleid) bepaalde vormenvan onderwijs meent te moeten steunen of testimuleren en andere nietes. Een verschil tussen onderwijsbeleidsdoelstel-lingen en onderwijsprocesdoelstellingen ligt dusniet zozeer in de wijze van formulering of in hetmeer of minder gespecificeerd zijn van dezedoelstellingen maar in de wijze waarop wordtnagegaan of de doelstellingen bereikt zijn. Men zal andere evaluatiemiddelen gebruikenbij beleidsdoelstellingen dan bij (onderwijs-)pro-cesdoelstellingen. In het vervolg zullen we echterniet meer spreken over onderwijsprocesdoelstel-lingen maar over onderwijsdoelstellingen. Onder-wijsdoelstellingen leggen dus - in het algemeengesproken - zo goed mogelijk vast welke vaardig-heden leerlingen dienen te beheersen op grondvan ontvangen onderwijs. Deze omschrijving verdient nog nadere uit-werking. Wat wordt verstaan onder vaardig-heden en hoe zit het dan met

attituden als on-derwijsdoelstellingen? 6.2. Vaardigheden Voor de omschrijving van wat wij onder vaardig-heden verstaan maken we gebruik van een tekstvan De Groot^Â?. (Zie ook noot 32.) Volgens De Groot kunnen doelstellingen al-leen worden gespecificeerd 'in termen van, inprincipe bepaalbare effecten; de enige relevanteeffecten zijn daarbij die gedragsdisposities vande leerlingen, die geacht worden door dat onder-wijs te zijn ontstaan - hun 'geestelijk bezit' zijngeworden', (p. 3) 'Deze gedragsdisposities kunnen van verschil-aard zijn. Een gangbare indeling is die in weten,kunnen, en willen, of in termen van onderwijs,van het standpunt van de leermeester bekeken:het 'aanbrengen' van kennis, de 'training' vanvaardigheden en de 'vorming' van attituden.' (p. 3) 'Kennis, of weten van iets, kan alleen blijkenin specifieke situaties, waarin op die kennis eenberoep wordt gedaan. M.a.w.: kennis kan alleenblijken via kunnen: een vraag kunnen beant-woorden, kennis kunnen toepassen, of kunnenuitdragen. \Wie kennis van iets bezit, bezit bijdefinitie de vaardigheid om op de een of

anderewijze van die kennis te doen blijken. Alles watrelevant en aantoonbaar is aan het weten van deleerling, na genoten onderwijs, bestaat uit: kun-nen. Als wij over onderwijsdoelstellingen uitslui-tend spreken in termen van vaardigheden, danvalt 'kennis' dus niet uit de mand, deze vereen-voudiging is zonder verlies mogelijk. Ook het verwerven hebben van een attitude- als effect van onderwijs - kan alleen blijken inspecifieke situaties, die op de attitude 'eenberoep doen'. D.w.z.: er moet een keuze vangedragsmogelijkheden zijn, die al niet (of, meerof minder) in overeenstemming met die attitudeworden geacht. De vraag waar het, qua onder-wijs-effect, om gaat, is bijvoorbeeld in hoeverrede leerling in zo'n specifieke situatie meedoet aaneen discussie of actie ('engagement'), iets positiefs 506



??? Onderwijsdoelstellingen en doelstellingenonderzoek onderneemt ('initiatief'), doorvraagt naar desociale consequenties van een mogelijke gedrags-lijn ('verantv^^oordelijkheidsgevoel'), ook opvat-tingen van tegenstanders tracht te weten te ko-men en te begrijpen ('objectiviteit'), een eigen??nislukking naar waarheid rapporteert ('eerlijk-heid'), naar de bibliotheek loopt om iets uit tezoeken ('studiezin'), e.d. - dit alles alleen om degedachten te bepalen. In zulk handelen zijn steeds twee elementen teonderscheiden: de leerling moet het kunnen,d-w.2. het handelingspatroon in kwestie beheer-den, en hij moet ertoe bereid zijn. M.a.w.:attitudes bestaan uit vaardigheden, plus de wilof bereidheid die vaardigheden op het juistemoment te gebruiken.' (p.4.) Bovenstaande opvatting omtrent vaardighedenlijkt ons een zinvol uitgangspunt voor een doel-stellingsdiscussie. De Groot wordt in deze op-vatting gesteund door Krathwohl, Bloom enMasia^s. Deze auteurs schrijven op p. 62 vanhun studie: 'Each affective behavior has a cognitive - be-havior counterpart of some kind and vice versa.An

objective in one domain has a counterpart inthe opposite domain, though often we do nottake cognizance of it. There is some correlationbetween the taxonomy levels of an affective ob-jective and its cognitive counterpart. Each do-main is sometimes used as a means to the other,though the more common route is from thecognitive to the affective.' Inderdaad, pas als men de beschikking heeftover een bepaalde vaardigheid, kan men dezein bepaalde situaties gebruiken. Dit is een goedargument om ons in ieder geval in eerste instantiebezig te houden met de cognitieve doelstellingen.Daarbij komt nog dat elke docent - of dat nueen hoogleraar of kleuterleidster is - weet datgoed onderwijs motiverend en stimulerend be-hoort te werken. Een ander argument om bij een doelstellingen-onderzoek niet direct affectieve doelstellingen inde beschouwing te betrekken is dat deze doel-stellingen vaak veel verder weg liggen. Slechtsop zeer lange termijn is na te gaan of deze doel-stellingen ook inderdaad bereikt zijn. De reductie van De Groot van onderwijsdoel-stellingen tot vaardigheden heeft

dus voor eendoelstellingenonderzoek aantrekkelijke kanten.Het probleem wordt er overzichtelijker door endaardoor beter onderzoekbaar. Onder een vaar-digheid verstaan we: een verworven (geleerde)dispositie van een persoon met betrekking tot zijnkunnen op een bepaald, meer of minder nauw om-schreven prestatiegebied.^^ 6.3. Doelstellingen Bij het vaststellen en formuleren van onderwijs-doelstellingen kan begripsverwarring optredendoor de veelheid van mogelijke indelingen. Inonderstaand overzicht hebben we getracht debelangrijkste onderscheidingen weer te geven.Aan het eind van deze (sub-)paragraaf geven we?Šen aantal definities. (1.) 'Materieel'-'formeer De waarschijnlijk oudste indeUng is die naar'materi??le' en 'formele' doelstellingen. Gelet op de woordbetekenis betekent mate-rieel: a. wezenlijk of zakelijk, in: de materi??le voor- ennadelen van iets b. stoffelijk, in: materi??le welvaart Formeel kan gebruikt worden in de volgendebetekenissen: a. de vorm betreffend; naar de vorm, in: een for-meel bezwaar b. in betekenissen zoals: de vormen zijn in achtgenomen

Wanneer deze onderscheiding in het onderwijswordt gehanteerd, bedoelt men met 'materi??le'doelstellingen: vaardigheden die leerlingen moe-ten verkrijgen, zoals: leren rekenen. 'Formele' doelstellingen hebben betrekking opverwachtingen op langere termijn: de leerlingmoet 'Ieren denken', en nog verder gaand: hijmoet 'een goed mens worden'. Deze onderscheiding bemoeilijkt de discussieover onderwijsdoelstellingen. 507



??? H. P. Stroomberg In het onderwijs - met name in het basisonder-wijs - hecht men waarschijnlijk terecht grotebetekenis aan de formele doelstellingen. Hetprobleem is dat men de materi??le doelstellingenals iets minderwaardigs beschouwt en dat dezein de discussie verdwijnen. O'ConnorÂŽÂŽ wijst er in zijn voortreffelijk boek-je (p. 13) op, dat doeleinden van opvoeding enonderwijs vaak vaag geformuleerd worden endat er van een teveel aan 'morele ernst' sprake is.Dit laatste noemt hij 'de grootste vijand van deduidelijkheid'. Het lijkt ons uit dien hoofde wenselijk om ineen doelstellingsdiscussie deze onderscheiding- vanwege de onduidelijkheid en het teveel aanmorele ernst - te vermijden. (2.) 'Algemeen' - 'specifiek' Ook een analyse t.a.v. de betekenissen van 'al-gemeen' en 'specifiek' lijkt ons noodzakelijk. 'Algemeen', als tegenstelling tot 'specifiek',wordt altijd gebruikt om aan te duiden dat wordtgerefereerd aan een meer omvattende verzame-ling. De vraag is nu verder tweeledig. a. Verzamelingen van wat? b. In hoeverre is de meer omvattende verzame-ling (waarvan de specifieke een

deelverzame-ling is) duidelijk bepaald, respectievelijk on-bepaald? Met betrekking tot het aspect genoemd ondera. kan men de volgende betekenissen van 'alge-meen' onderscheiden. 'Algemeen' met betrekking tot de algemenetoepasselijkheid van een eenmaal verworvenvaardigheid: alleen bij rekensommen of bij aller-lei soorten probleemoplossingen. 'Algemeen' met betrekking tot het eis-karaktervan een onderwijsdoelstelling: voor iedereen (ofniet). 'Algemeen' in de zin van: het geheel betreffend.Deze betekenis heeft betrekking op gebiedenwaarop de doelstelling van toepassing is: op hetgehele onderwijs of op een deel daarvan: In bovenstaande omschrijvingen gaat het dusom: A. soorten problemen B. categorie??n van leerlingen C. onderwijsinstellingen Met betrekking tot b. kan men de betekenisvan 'algemeen' omschrijven als 'onbepaald'.'Algemene' doelstellingen zouden dan vaag zijn. Wanneer wij in onze context spreken overalgemene doelstellingen dan doen we dit in debetekenis van: algemene uitspraken die aangevenwat het onderwijs moet nastreven. Dit betekentdus dat algemene

uitspraken noodzakelijkerwijsenigszins vaag blijven omdat nader gespecificeerddient te worden voor welke leerlingen, voor welkeproblemen en voor welke onderwijsinstellingende betreffende onderwijs-doelstellingen dienen tegelden. 'Specifiek'wordt meestal gebruikt in de volgendebetekenissen: a. soortelijk: specifiek gewicht, specifieke warm-te b. stuk voor stuk behandelend: een specifiekeopgave c. bepaaldelijk bij een zaak behorende: een spe-cifieke eigenschap. De term 'specifiek' achten wij zeer geschikt.In de literatuur wordt deze term soms gebruiktwaar wij 'concreet' schrijven. Concreet in debetekenis van: 'werkelijk bestaand' of 'zoals hetzich voordoet'. Het lijkt ons, gelet op het boven-staande, geen bezwaar om de termen concreet enspecifiek door elkaar te gebruiken. In (5) komenwij nog even op dit punt terug. (3.) Cognitief - affectief Zoals al eerder opgemerkt worden cognitieve enaffectieve doelstellingen vaak tegenover elkaargeplaatst. De bekendste indelingen zijn die van Bloom^^en Krathwohl^s. De eerste geeft een indeling vancognitieve doelstellingen, de tweede bestrijkt hetaffectieve

aspect. De indeling van Bloom is zo bekend dat wijhem hier niet nader bespreken. Er moet wel opgewezen worden dat degenen die met dergelijke 508



??? Onderwijsdoelstellingen en doelstellingenonderzoek indelingen werken vaak belangrijke vereenvoudi-gingen aanbrengen. Zie bijvoorbeeld: Woodysen Myers^Â? die overzichten geven van indelingenvoor het vak wiskunde. Het algemene kenmerkvan dergelijke indelingen is dat men bijvoorbeeldhet cognitieve aspect verder uitwerkt dan de trits;kennis - toepassing - inzicht. Een belangrijkpunt is dat deze taxonomie??n duidelijk makendat ook meer complexe doelstellingen geformu-leerd kunnen worden. (4.) Gedragsklassen Voor de volledigheid noemen we ook een leer-Psychologische indeling n.1. die van Gagn?Š^o. Gagn?Š onderscheidt acht gedragsklassen. Hoe-pel hij deze klassen 'typen van Ieren' noemt, ish'j primair ge??nteresseerd in het waarneembaregedrag, dat het produkt van elke klasse is. Zijnanalyse richt zich op het eindgedrag waarvan hijvaststelt welke deeltaken verricht moeten wordenom dit eindgedrag te bereiken. Op deze wijze stelthij leertaak-hi??rarchie??n op. De leerkracht moetzich voortdurend afvragen wat de leerling al weetom de volgende stap in het leerproces te

(laten)nemen. Deze indeling is naar onze mening in eersteinstantie van belang voor de wijze waarop deleerkracht zijn instructieprocedures hanteert.Zie b.v. De Cecco^i; zijn boek is grotendeelsgebaseerd op de principes van Gagn?Š. De metho-de leek ons echter minder geschikt voor een doel-stellingenonderzoek sec. Gagn?Š's theorie biedtechter wel houvast voor degenen die zich willenverdiepen in leertaak- of leerstofhie??rarchie??n. (5.) Algemeen-concreet-(specifiek) - operatio-neel In het kader van ons onderzoek hanteren we eenonderscheiding naar niveau van specificatie. Deeis dat men een doelstelling duidelijk moet kun-nen specificeren veronderstelt een hi??rarchie eneen aantal niveaus, waarop over doelstellingenkan worden gesproken. De algemene eis die men aan de formuleringvan doelstellingen kan stellen is dat zij zodaniggeformuleerd zijn, dat zij bruikbaar zijn alsuitgangspunt voor onderwij sbeleids- en -inrich-tingsbeslissingen. We onderscheiden de volgende niveaus:Algemene doelstellingen: algemene uitsprakenmet betrekking tot datgene wat het onderwijs moetnastreven, of

gezichtspunten van waaruit men on-derwijsactiviteiten kan bekijken. Concrete doelstellingen: formuleringen vandoeleinden op zodanige wijze, dat zij in woordenvastleggen wat een leerling, die een bepaaldedoelstelling bereikt heeft, moet kunnen. Operationele doelstellingen: doelstellingen diezo geformuleerd zijn, dat zij in principe de empiri-sche methode vastleggen, waarmee is na te gaanof de betreffende doelstelling is bereikt. Doelstellingsformulering kan plaatsvinden vanalgemeen, via concreet naar operationeel. Hetomgekeerde is ook mogelijk: op basis van opera-tionele doelstellingen, nagaan welke concretedoelstellingen in het spel zijn en bekijken of dezeconcrete doelstellingen gedekt worden door dealgemene doelstellingen. Het kan ook blijken datmen in het niveau van de concrete onderwijsdoel-stellingen blijft steken: sommige doelstellingenzijn gemakkelijker te operationaliseren dan an-deren. Een probleem is dat algemene doelstellin-gen vaak zo algemeen geformuleerd zijn datvrijwel niemand precies weet wat men eronderverstaat of dat vrijwel elke concrete doelstellingeronder valt.

Deze problemen zijn alleen op telossen door ook bij algemene doelstellingen testreven naar een zo duidelijk mogelijke formule-ring, met name in de vorm van zo duidelijkmogelijk omschreven relaties met het concreteniveau. In het kader van ons onderzoek^^ heb-ben we - op basis van een aantal uitgangspun-ten - vrijwel uitsluitend gewerkt met concrete enoperationele doelstellingen. Krathwohl c.s.'^^ onderscheiden eveneens drieniveaus van 'specifiticy' van doelstellingen: 1. Een algemeen (abstract) niveau: Doelstellin-gen van deze aard zijn van belang bij het ontwikkelen van programma's, cursussen en op-leidingen. 2. Een tussenliggend niveau, dat meer concreetis dan het eerste niveau en waarin de algemene 509



??? H. P. Stroomberg doelstellingen opgesplitst worden in meerspecifieke doelen, die dienst doen als 'bouw-stenen' voor een leerplan.3. Een zeer uitgewerkt niveau dat nodig is voorhet ontwerpen van leermiddelen. Dit niveauwordt door Krathwohl 'het niveau van degeprogrammeerde instructie genoemd'. Deze indeling correspondeert met onze indelingin algemene, concrete en operationele doelstel-lingen. Krathwohl geeft 4 redenen waarom deze drieniveaus noodzakelijk zijn:Ie. Het eerste niveau is nodig om het tweede afte leiden, het tweede niveau is nodig voor hetderde. 2e. Er is een verschil tussen 'mastery' doelstellin-gen en 'transfer' doelstellingen. 'Mastery'doelstellingen kunnen tot op het derde ni-veau gespecificeerd worden, 'transfer' doel-stellingen niet. Daarom zijn verscheideneniveaus nodig om de verschillende doelstel-lingen te bewerken.3e. Curricula worden aanvaard als er overeen-stemming is bereikt over wat waardevol is.Overeenstemming wordt eerder bereikt opde abstractere niveaus dan op het zeer spe-cifieke niveau.4e. Er zijn meestal verschillende manieren waar-op men

doelstellingen op het derde niveaukan specificeren. De doelstellingen op deabstractere niveaus dienen hierbij als criteriavoor evaluatie. De eerste reden is zeer logisch. De nadruk op'afleiden' en 'afleidbaarheid' is een juiste eis vooreen goede hi??rarchische doelstellingenstructuur.De relatie tussen eerste en tweede niveau is vol-gens onze ervaring moeilijk scherp te krijgen.Van de meeste in de literatuur naar voren ge-brachte 'algemene doelstellingen' zijn nauwelijksconcrete doelstellingen af te leiden. Met het 2e punt zijn we het volledig eens. Datovereenstemming eerder bereikt wordt op deabstractere niveaus (3e punt) kan wel waar zijn,maar onze ervaring is juist dat men - op basisvan een aantal uitgangspunten - w?Šl overeen-stemming bereikt over concrete en operationeledoelstellingen, maar veel moeilijker over algeme-ne doelstellingen. Dat doelstellingen op het ab-stractere niveau kunnen dienen als evaluatie-criteria is juist. In ieder geval dienen deze alge-mene doelstellingen dan zodanig geformuleerdte zijn dat men voor evaluatie enig houvast heeft.Dit Iaat nu juist wel eens te wensen over.

(6.) Minimaal - differentiaal - communaal Bij onderwijsdoelstellingen rijst de vraag: voorwie zijn de doelstellingen geformuleerd? Tenaanzien van de leerlingen-populaties hanteren wede volgende driedeling in: Doelstellingen die door alle leerlingen in eenbepaald onderwij stype bereikt dienen te wordenzijn: minimale doelstellingen. Daarnaast onder-scheiden we de differenti??le doelstellingen. Dit zijn doelstellingen waarbij een grote varia-tie mogelijk is. Minimale doelstellingen geldenvoor alle leerlingen; differenti??le doelstellingengelden voor die leerlingen, die een bepaald on-derwerp of vakkenpakket ter bestudering geko-zen hebben. Daarnaast onderscheiden we com-munale doelstellingen. Dit zijn doelstellingen diedoor alle leerlingen aan het eind van de leerplichtbereikt dienen te worden. We merken op dat hetwoord alle in de aanduiding 'alle leerlingen' bijminimale en communale doelstellingen betrek-king heeft op alle normale leerlingen. De 5%leerlingen die niet in staat is om het gewoon lageronderwijs te volgen zullen deze doelen waar-schijnlijk niet alle bereiken. Communale doelstellingen zijn

minimale doel-stellingen voor leerlingen op het niveau eindeleerplicht. Minimale doelstellingen zijn niet hetzelfde alscommunale doelstellingen. Een deel van de mini-male doelstellingen op het niveau einde basis-school zal waarschijnlijk bestaan uit communaledoelstellingen. De minimale doelstellingen voorHAVO of VWO zullen veel m?Š?Šr omvatten dande communale doelstellingen. Dit betekent dat sommige vaardigheden diebeheerst worden aan het eind van de basisschoolook beheerst dienen te worden aan het eind van 510



??? Onderwijsdoelstellingen en doelstellingenonderzoek de leerplicht. Het betekent eveneens dat leer-'ingen aan het eind van het VWO over een rijkerpakket aan vaardigheden zullen beschikken danleerlingen aan het eind van de leerplicht. (7.) Geoperationaliseerde en niet-geoperationali-seerde doelstellingen (handelingen) Zoals reeds eerder opgemerkt: niet alle doelstel-lingen kunnen geoperationaliseerd worden. Bijoperationele doelstellingen werd de eis gestelddat zij in principe de empirische methode vast-leggen waarmee is na te gaan of de betreffendedoelstelling bereikt is.' Een dergelijke vastlegging is niet altijd goed"logelijk. Voorbeelden die voor de hand liggen^ijn o.m.: het kunnen maken van een scriptie,liet kunnen schrijven van een opstel, het houdenvan een voordracht over een bestudeerd onder-werp, e.d. Een oplossing voor dit probleem kan voorlopigzijn: als het wenselijk is dat leerlingen opstellenleren schrijven dan moeten zij daarin oefenen.Net zolang tot zij - overigens volgens subjectievecriteria - een redelijke prestatie leveren. Doelstel-lingen van deze aard zullen waarschijnlijk

nietVerder dan het concrete niveau gespecificeerdkunnen worden. De eis die aan het onderwijsgesteld kan worden is dat elke leerling alle ge-legenheid krijgt om zich in deze vaardigheid tebekwamen. . Niet geoperationaliseerde onderwijsdoelstel-lingen of handelingen zijn doelstellingen dieWorden vastgelegd in termen van handelingen(b-v. het volgen van een practicum, een te houdenvoordracht, een samen te stellen scriptie) die eenleerling in het kader van een bepaalde opleidingof cursus moet hebben verricht. l^rie soorten doelstellingen: uitwerking (1.) Algemene doelstellingen Het belang van algemene doelstellingen ligt in derichting die zij geven aan het gedrag van verant-woordelijken voor ons onderwijs (docenten, in-specteurs, schoolbestuurders, e.d.). Wanneer weeens kijken hoe het ABOP^s het doel van hetbasisonderwijs formuleerde zal dit duidelijk wor-den (p. 9). 'a. De school moet het eigene van de persoon vande jonge mens beschermen en tot ontplooiingbrengen (individualiteit). b. De school moet het leren leven in sociale ver-banden, het dragen van verantwoordelijkheid,het ingroeien

in de wereld der volwassenenbevorderen (socialiteit). c. De school moet de ontplooiing van bijzonde-re begaafdheden op intellectueel, sociaal enmusisch gebied bevorderen (creativiteit). d. De school moet het bewust beleven van gees-telijke waarden in een democratische levens-sfeer bevorderen (humaniteit)'. Wanneer we deze doelstellingen bekijken dan be-tekent dit volgens de ABOP dat de school eenaantal verantwoordelijkheden op zich moet ne-men. Maar, wat moeten we verstaan onder 'deschool'? Het zal er in principe op neerkomen datalle Nederlanders deze taken op zich nemen endat zij daarvoor speciale uitvoerders aanwijzen.Wanneer de school in de persoon van degenen diebelast zijn met het geven van onderwijs deze doel-stellingen als uitgangspunt voor hun handelennemen, dan betekent dit dat zij ook de verant-woordelijkheid voor het bereiken van deze doel-stellingen op zich nemen. Anders is het formule-ren van dergelijke doelstellingen volstrekt zin-loos. Een probleem is dat bovengenoemde doelstel-lingen optimaal zijn, m.a.w. ze zullen nooit vol-ledig bereikt worden. De

ontwikkehng van hetindividu op sociaal, creatief, en humaan gebiedgaat - hopen wij - het hele leven door. Duidelijk blijkt dat, als men dergelijke doel-stellingen tot uitgangspunt neemt, een nadereuitwerking noodzakelijk is. Op een of anderewijze zullen we op redelijke gronden moeten be-palen wat een leerling bereikt moet hebben opgrond van ontvangen onderwijs. Op dit laatstepunt willen we met nadruk wijzen. Bovengenoemde doelstellingen gelden name-lijk ook voor het gezin. Zonder bezwaar kunnenwe op de plaatsen waar 'de school' staat, invullen 511



??? H. P. Stroomberg 'het gezin'. Misschien rijst alleen enige twijfel bijdoelstelling c. De problemen ten aanzien van de bruikbaar-heid van algemene doelstellingen zijn in de vol-gende punten samen te vatten: 1. Op grond van algemene doelstellingen zijnverschillende interpretaties mogelijk. Watbedoelen we precies met individualiteit? Ditmoeten we toch wel weten als we ons onder-wijs erop willen afstemmen. 2. Algemene doelstellingen zijn gericht op langetot zeer lange termijn: verificatie is vrijwelonmogelijk. 3. De vage terminologie geeft eveneens moeilijk-heden. De betekenis van termen als ontplooi-ing of ontwikkeling is vaak volstrekt onduide-lijk. Het logisch gevolg is dat algemene doelstellin-gen - op een of andere wijze - geconcretiseerddienen te worden. Tussen dit soort 'algemene' doelstellingen en de'concrete' waar wij mee willen werken, zullenwaarschijnlijk nog enkele interessante niveausin de hi??rarchie onderscheiden moeten worden.In eerste instantie willen wij echter volstaan metde driedeling in algemene, concrete (specifieke)en operationele doelstellingen. In de praktijkvan de

doelstellingenanalyse zullen waarschijn-lijk binnen alle drie de categorie??n nog verschil-lende niveaus van hoofd- en sub-doelstellingenonderscheiden dienen te worden. (2.) Concrete (specifieke) doelstellingen De eerste stap die bij deze uitwerking genomenmoet worden is een adequate formulering vanwat leerlingen moeten kunnen. Een criterium voor duidelijkheid van een doel-stelling is, dat anderen begrijpen wat wordt be-doeld. Meestal bestaat een doelstellingslijst uiteen opsomming van onderwerpen uit de leerstof.We moeten echter ook een beschrijving gevenvan de aard van het gedrag waartoe een leerlingin staat moet zijn op grond van ontvangen onder-wijs. Wanneer we alle mogelijke leersituaties op de-ze wijze zouden uitwerken zouden we echter eenonhanteerbaar geheel krijgen. Het is daarom ver-standig om in eerste instantie te streven tot hetbepalen van einddoelstellingen. D.w.z. doelstel-lingen die de leerling bereikt moet hebben aanhet eind van een cursus of onderwijsperiode. Bij-voorbeeld aan het eind van de leerplicht of aanhet eind van de basisschool. In de tweede plaats

moeten wij ervoor zorgen,dat het mogelijk is bij de uitwerking van concretedoelstellingen een lijst van operationele doelstel-lingen op te stellen die als een representatievesteekproef van de concrete doelstellingen be-schouwd kan worden. De vergelijking met de studietoest-constructiedringt zich op. Ook bij de constructie van eenstudietoest moeten wij zorgen dat de items alseen representatieve steekproef van de gedrags-typen beschouwd kan worden die wij willen toet-sen. Stel dat een doelstelling luidt: de leerling moetformules kunnen gebruiken. We zullen moetenaangeven waaruit het gewenste gedrag preciesbestaat. Moet de leerling formules kunnen afleiden,toepassen of begrijpen? Deze situaties moetennader uitgewerkt worden, waarbij gedragstypenworden aangegeven. Om welke formules gaat het? Het is ook hierhet beste om dit aan te geven met bepaalde typenformules als voorbeeld. Op een bepaald moment zal een constructeurvan een doelstellingslijst een keuze maken. Ofdeze keuze verstandig is, d.w.z. of anderen be-grijpen wat hij bedoelt en het met hem eens zijn,zal moeten

blijken.De kunst is om 1. doelstellingen zodanig te formuleren datanderen begrijpen wat wordt bedoeld; 2. de doelstellingen te bepalen tot einddoelstel-lingen ; 3. doelstellingen zodanig te formuleren, dat zij'dekkend' geoperationaliseerd kunnen wor-den, d.m.v. een representatieve steekproef vanalle mogelijke operationalisaties; 4. ervoor te zorgen dat het vakgebied waarvoormen de doelstellingen schrijft goed gedekt is, 512



??? Onderwijsdoelstellingen en doelstellingenonderzoek zowel door omschrijving van de aspecten vanhet betreffende vakgebied als door omschrij-ving van de verwachte vaardigheden der leer-lingen; Deze criteria veronderstellen dat degene diede doelstellingen formuleert begrip heeft van hetvakgebied en de aard van de te bereiken gedra-gingen. (3.) Operationele doelstellingen Zoals reeds gezegd: operationele doelstellingenzijn zodanig geformuleerd, dat zij in principe deempirische methode vastleggen, waarmee is na tegaan of de betreffende doelstelling is bereikt. Nukunnen onderwijsdoelstellingen gemakkelijkoperationaliseerbaar of moeilijk operationali-seerbaar zijn. De Groot stelt dat deze onderschei-ding relatief en niet absoluut genomen moetWorden. 'Als wij weten wat wij bedoelen met eenterm, die geacht wordt een doelstelling van on-derwijs uit te drukken, dan kunnen wij ook voor-beelden geven van gevallen waarin - leerlingenbij wie - dat doel aantoonbaar werd, tegenoverandere waarin dat niet zo was. Zulke voorbeeldenleveren echter onmiddellijk aanknopingspuntenvoor kritische

vragen, items of ander materiaalwaarmee een operationele definitie' van het be-doelde effect van onderwijs kan worden opge-bouwd. Van dit punt tot aan een werkelijkeeffectmeting kan de weg nog lang, moeilijk,misschien praktisch onbegaanbaar zijn, maar inprincipe is er een methode om tot een operatio-nalisatie te komen (nogmaals: mits wij zelf wetenwat wij bedoelen).'Â?" Hoewel het misschien in principe mogelijk zalzijn alle onderwijsdoelstellingen te operationali-seren lijkt het ons verstandig om met betrekkingtot dat punt een aantal beperkingen in acht tenemen. De voornaamste is dat naar onze meningde methode van operationalisatie redelijk een-voudig moet zijn. Een van deze tamelijk eenvoudige methodenis het operationaliseren van onderwijsdoelstel-lingen door middel van items in meerkeuzevorm.Een andere beperking is dat wij niet bij elke con-crete doelstelling een operationalisatie gemaakthebben. In sommige gevallen hebben we vol-staan met een voorbeeld. 8. Drie soorten onderwijsdoelstellingen: een voor-beeld Aangezien ons eigen onderzoek^s betrekkingheeft op het vak

rekenen voor de basisschoolkiezen wij een voorbeeld uit dat vakgebied. (1.) Algemene doelstelling 'Het basisonderwijs heeft, in het geheel van on-derwijsvoorzieningen tot taak de kinderen in teleiden in de elementaire gedragsvormen, kennisen vaardigheden, ten dienste van de vorming vanhun persoonlijkheid en hun intrede in de cultuurep ter voorbereiding van hun deelneming aan eenmet hun potenties overeenstemmende vorm vanvoortgezet onderwijs' (Nutsseminarium, 1967, p. 17). (2.) Concrete doelstelling Op grond van bovenstaande algemene doelstel-ling kan gesteld worden dat het in dit kadernoodzakelijk is dat een kind leert rekenen. Nu ligt er echter nog een enorme afstand tus-sen de boven geciteerde uitspraak van het Nuts-seminarium en 'kunnen rekenen'. 'Kunnen han-teren van de basis-begrippen en -methoden nodigvoor het kunnen werken met kwantiteiten enkwantiteitsbegrippen' zou een iets specifiekerniveau kunnen zijn dan de 'kennis en vaardighe-den' van het Nutsseminarium, maar dan tochaltijd nog 'algemener' dan: kunnen rekenen. Hier maken we dus kennis met de

problema-tiek en onvolledigheid van onze eigen indeling.Hier blijkt dus wat we in het voorgaande al op-merkten dat binnen de groep van de algemene enconcrete doelstellingen ook 'sub-doelstellingen'onderscheiden kunnen worden. Op grond van de doelstelling 'kunnen rekenen'werd de volgende sub-doelstelling geformuleerd:De leerling moet in staat zijn tot het oplossenvan eenvoudige zinvolle vraagstukken die betrek- 513



??? H. P. Stroomberg king hebben op de kwantitatieve aspecten vanzijn ervaringswereld. Uit deze doelstelling werd de volgende concre-te sub-doelstelling afgeleid: De leerling moet kunnen werken met het be-grip verhouding (van aantallen en hoeveelheden).Hij moet verhoudingen tussen getallen kunnenzien als: gelijke veelvouden van verschillendegetallen. (3.) Operationele doelstelling De aantallen kastanjes van Jan, Piet en Keesverhouden zich als de getallen 4, 5 en 6. Samenhebben ze 75 kastanjes. Hoeveel kastanjes heeft ieder? A. Jan 16 Piet 25 Kees 36 B. Jan 20 Piet 25 Kees 30 C. Jan 24 Piet 25 Kees 26 D. Jan 30 Piet 25 Kees 20 9. Relevante respondenten populaties Tot dusverre hebben we gesproken over onder-wijsdoelstellingen zonder aandacht te bestedenaan een belangrijke vraag n.I.: wie bepaalt dedoelstellingen voor het onderwijs? Het is echter niet eenvoudig om deze vraag tebeantwoorden. In het huidige onderwijs wordende doelstellingen in feite en voor een groot deelbepaald door de samenstellers van schooltoetsenen examenopgaven. Ook is wel gesteld dat infeite de

schrijvers van schoolboeken het feitelijkedoel van het onderwijs bepalen. Belangrijk in dit verband is de invoering van hetbegrip 'relevante respondenten' of 'relevanterespondenten populaties' Relevante respondenten in het kader van doel-stellingenonderzoek zijn personen die vragen om-trent doelstellingen van onderwijs kunnen enwillen beantwoorden. Het eerste criterium zalduidelijk zijn: personen die doelstellingsvragenvoorgelegd krijgen dienen op de hoogte te zijnvan de betreffende materie. Het tweede criteriumis eveneens erg belangrijk: ze dienen de bereid-heid te bezitten om doelstellingsvragen te beant-woorden. Ze dienen als het ware mee te denkenover de problematiek. Het zal duidelijk zijn dat de aard van de vraagmede bepalend is voor de definitie van de res-pondenten-populatie. De vraag 'Engels op debasisschool of niet?' kan men waarschijnlijk aangrote groepen Nederlanders voorleggen. Bij devraag: Moeten we modern wiskundeonderwijsinvoeren, wordt dit echter al moeilijker. Vooreen onderzoek naar doelstellingen van het reken-onderwijs hebben we de kwaliteiten van de rele-

vante respondenten populatie als volgt om-schreven. 1) Bekendheid met het betreffende onderwijsen de in de schoolpraktijk gestelde doelen eneisen; 2) zicht op het belang van de betreffendevaardigheden voor de levenspraktijk als basisvoor verder leren; 3) in de praktijk verkregenen getoetst inzicht in de 'realisatie' - voor ca.95% van alle leerlingen van de betreffende doel-stellingen; 4) belangstelling voor het onderwerpin kwestie. Maar wat dan? Wat betekent het als bijvoorbeeld95% van een respondenten-populatie meent dateen bepaalde onderwijsdoelstelling wenselijk is?Betekent dit dat alle leerlingen de betreffendevaardigheid dienen te verwerven? Of moeten debetrokkenen - docenten, ouders, studenten,leerlingen - de betreffende doelstelling eveneensvan belang achten? Dit laatste lijkt ons de situatiedie de meeste voorkeur verdient. De validerings-methode van onderwijsdoelstellingen met behulpvan meningen van relevante respondenten kandeze situatie echter goed voorbereiden. Het lijktons in ieder geval wenselijk dat de doelstellingenvan het onderwijs niet langer uitsluitend en infeite

bepaald worden door de schoolboeken.Tenzij de auteurs met een doelstellingenanalysehebben rekening gehouden. Hetzelfde geldt naaronze mening voor schooltoetsen, examens, enz. Voor een verdere discussie over relevante res-pondentenpopulaties, het 'forum' voor een doel-stellingenonderzoek verwijzen wij naar de publi-catie van Bos c.s.^s. 514
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