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Inleiding

Aan de problematiek der onderwijsdoelstellingen
werd in de recente didactische literatuur vrij veel
aandacht besteed. Omwille van het fundamenteel
belang van de doelstellingen voor de uitbouw van
het didactisch proces, is deze bijzondere aan-
dacht ongetwijfeld gerechtvaardigd. De onder-
Wijsdoelen vormen immers de basis zowel voor
de ontwikkeling van onderwijsstrategiéen (of
onderwijsleersituaties) als voor de constructie
van evaluatie-instrumenten.

_Het doelstellingenvraagstuk is trouwens geen
nieuw probleem in de didactiek. De belang-
stelling ervoor werd echter tijdens het voorbije
decennium wel geintensifieerd, vooral onder in-
vloed van de beweging voor curriculumvernieu-
wing en -evaluatie in de U.S.A.; ook de op-
komst van de onderwijstechnologie in het alge-
meen en van de geprogrammeerde instructie in
het bijzonder hebben tot een activering van de
Interesse voor de onderwijsdoelen bijgedragen.

Wie het doelstellingenprobleem bestudeert,
voelt zich weldra met een complexe kwestie ge-
confronteerd. De diversiteit van vaak onnauw-
keurige betekenissen waarin het begrip doel-
stelling gebruikt wordt, is hiervan een symptoom.
Daarom is het met het oog op verdere studie be-
langrijk de problematiek aan een systematische
analyse te onderwerpen, teneinde tot een om-
schrijving te komen van de centrale vragen die
zich ten aanzien van de doeleinden stellen. Een
dergelijke analyse hebben wij ondernomen en
uitvoerig gerapporteerd in een andere publi-
katie2, We beperken ons hier tot het aanduiden
van de vier onderling afhankelijke probleem-
gebieden, die we in verband met de onderwijs-
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doelstellingen menen te kunnen onderscheiden.

Verder zal dit artikel slechts over één van deze

vier probleemgebieden handelen.

1. Inventarisatieproblemen, d.w.z. problemen in
verband met het verzamelen van doelstel-
lingen. Meer bepaald bedoelen we hier de
differentiatie die men tussen de doelstellingen
moet aanbrengen in functie van het verzame-
len ervan (actueel geldende, didactisch wense-
lijke en feitelijk nagestreefde onderwijsdoe-
len) en de ordeningsprincipes die men bij dit
verzamelen dient te hanteren (het relatief
belang, de theoretische bereikbaarheid en de
didactische sequentie van de doelstellingen).

2. Formuleringsproblemen, waarbij het gaat om
de uitdrukkingsvormen van de doelen en de
eenduidigheid van hun omschrijving. Qua
uitdrukkingsvorm kunnen de doelstellingen
op verschillende dimensies gesitueerd worden,
waartussen evenwel een min of meer nauwe
samenhang te onderkennen valt. Als voor-
naamste dimensies vernoemen we: impliciete
versus expliciete doelstellingen; algemene
versus concrete (of leer-) doelstellingen;
intrinsicke (materiéle) versus transcendente
(formele) doelstellingen; onmiddellijke (in-
strumentele) versus uiteindelijke (permanente)
doelstellingen; gemakkelijk operationaliseer-
bare versus moeilijk operationaliseerbare
doelstellingen. In onderhavig artikel zullen
we het vooral hebben over de dimensie alge-
meen — concreet uit deze formuleringspro-
blematiek.

3. Het classificatieprobleem, dat betrekking
heeft op het ontwikkelen van een classifica-
tieschema (of een taxonomie) waarin concrete
onderwijsdoelen geordend kunnen worden.
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Het meest bekende, maar o.i. niet volledig
bevredigende systeem waarover we thans be-
schikken, is de ‘Taxonomy of educational
objectives’ van B. S. Bloom c.s.

4. Evaluatieproblemen die we kunnen samen-
vatten in de vraag: Zijn de doelstellingen die
men bij de leerlingen tracht te verwezenlijken,
de moeite waard om nagestreefd te worden?

A. Naar een oplossing voor de controverse rond
concrete doelstellingen

Een kernvraag in de recente literatuur over on-
derwijsdoelen betreft het concreet en nauwkeurig
formuleren van doeleinden, d.w.z. in termen van
te bereiken leerlingengedragingen. Vooral in de
Amerikaanse didactiek vormt deze kwestie het
voorwerp van een polemiek. De deskundigen
zijn het immers niet eens over het belang en de
rol van concreet omschreven doelstellingen in
verband met de uitbouw van didactische pro-
cessen. In 1969 vatte Eisner de situatie terzake
als volgt samen:

The concept of educational objectives holds a
central position in the literature of curriculum,
yet the way in which educational objectives
should be formulated - if at all — continues to be
the subject of professional debate3,

Bloom heeft de controverse rond deze kwestie
aan een nadere analyse onderworpen. Deze
auteur stelt vast, dat het standpunt ten aanzien
van het belang van concrete doelstellingen ver-
schilt naargelang men terechtkomt bij personen,
wiens voornaamste didactische activiteit met
verschillende fasen van het didactisch proces te
maken heeft4,

Allereerst merkt Bloom op, dat leerkrachten
meestal moeite hebben om hun doelstellingen
klaar te omschrijven en om de relatic aan te
duiden tussen wat ze in de klas doen en de alge-
mene en meer uiteindelijke doelstellingen in
verband met een bepaald leervak5. De geringe
belangstelling voor onderwijsdoelen wordt ook
door Eisner geconstateerd, die hierin meteen een
reden ziet om het didactisch belang en de
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efficiéntie van specifieke doelstellingen in vraag
te stellen®.

In het kader van de curriculumconstructie kan
men er ook vakspecialisten moeilijk toe brengen
hun doelstellingen concreet te omschrijven,
hoewel deze personen anderzijds wel zeer expli-
ciet zijn met betrekking tot de vakinhouden, die
in het onderwijs moeten behandeld worden.
Bloom duidt hier op een typisch kenmerk van de
Amerikaanse beweging voor curriculumver-
nieuwing, m.n. de aanpak volgens leervakken;
de primaire gerichtheid op de inhoud of leer-
stof wordt aldus begrijpelijk?.

In tegenstelling tot de leerkrachten en de
curriculumspecialisten staat het standpunt van de
onderwijstechnologen en de evaluatoren. Deze
categorie€n van didactici beschouwen het con-
cretiseren van doelstellingen als een noodzake-
lijke basis voor respectievelijk het ontwikkelen
van leermiddelen en van evaluatie-instrumenten3,

Wanneer men nochtans de situatie grondiger
gaat bekijken, aldus Bloom, stelt men vast dat
ook de leerkrachten en de vakdeskundigen zekere
specificaties voor ogen hebben, die hun didac-
tische arbeid oriénteren.

De specificaties waardoor de vakspecialisten
zich bij de curriculumontwikkeling laten leiden,
zijn, zoals hierboven bleek, de inhouden van het
betrokken vak.,

De ervaren practici hebben wellicht impli-
ciete verwachtingen ten aanzien van datgene, wat
zij als resultaat van hun onderwijs bij de leer-
lingen willen bereiken en vinden explicitering
daarvan overbodig. Anderen richten zich erop
de leerlingen klaar te maken voor het vervolg-
onderwijs. Wij zouden hieraan nog willen toe-
voegen, dat vele leerkrachten min of meer onbe-
wust de leerstof of het leerboekje als de concre-
tisering en de neerslag van de onderwijsdoelen
aanzien. Uit enkele Amerikaanse studies i
trouwens gebleken, dat in het algemeen bij de
leerkrachten geen ‘doelstellingen-bewustzijn’
aanwezig is; in het gebruik van doeleinden als
leidraad voor hun onderwijs moeten zij getraind
worden®. Dit geeft meteen een verklaring voor de
vaststelling van Bloom en Eisner, dat leerkrach-
ten slechts een geringe belangstelling voor doel-
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stellingen hebben. Deze onderzoeksresultaten
bevatten o.i. ook duidelijke implicaties voor de
leerkrachtenopleidingm.

De vier genoemde groepen van onderwijsmen-
sen verschillen dus niet zozeer, doordat bij de
enen wel concrete verwachtingen ten aanzien van
het effect van het onderwijs aanwezig zijn en bij
de anderen niet. Het onderscheid heeft veeleer
te maken met de graad van explicitering en
detaillering en met de vorm van de specificaties.

B‘loom Wijst er verder op, dat het nut van doel-
stellingen als zodanj g niet verhoogt naarmate ze
verder gespecificeerd zijn. De gewenste of meest
geschikte graad van concretisering van de doel-
stellingen zal integendeel afhankelijk zijn van het
gebruik dat men in een gegeven situatie van deze
doelen wil maken, Deze opvatting vinden we
trouwens reeds in een vroegere publikatie van
Krathwoh]11,

Bloom en Krathwohl wijzen aldus zowel het
extreme standpunt pro de concretisering van
doelen als contra af ; de meer algemene en de
meer specifieke doelstellingen zijn beide van be-
lang in verband met de ontwikkeling van een
onderwijsleerplan. Meteen geven deze auteurs
0.. het uitgangspunt voor een constructieve
oplossing van de leerdoelen-controverse. Be-
langrijk is vooral, dat zij het abstractieniveau van
doclstellingen in verband brengen met de wijze
waarop men de doelen wil gebruiken, m.a.w.
met het soort beslissingen dat erop gebaseerd
wordt. Hoewel dit erg vanzelfsprekend lijkt, is
het expliciet stellen ervan toch noodzakelijk.
Eén van de bezwaren, aangevoerd tegen het
concretiseren van doelstellingen, komt immers
‘]uist hierop neer, dat deze leerdoelen geen grote
invloed zouden hebben op de ontwikkeling van
onderwijsstrategieén, op de onderwijspraktijk,
Op de evaluatie en op het leren van de leer-
lingenl2,

Aansluitend bij de opvatting van Bloom en
Krathwohl, waarin zowel aan de meer algemene
als aan de meer specificke doelen recht wordt
gedaan, beschouwen wij doelstellingenbepaling
en -formulering als een proces van progressieve
concretisering, dat weliswaar min of meer los

staat van, maar geleidelijk overvloeit in de vol-
gende fase van het didactisch proces, nl. de
ontwikkeling van onderwijsstrategicén of on-
derwijsleersituaties. Deze gedachte vormt de
basis van onderstaande uiteenzetting.

B. Belang van de meer algemene doelstellingen

De stellingname, dat in het kader van de uit-
werking van onderwijsprocessen de doelstel-
lingen op diverse niveaus van abstractie dienen
geformuleerd te worden, vraagt thans om verdere
toelichting. Waarom en in verband met welke
soorten beslissingen heeft men doelen van een
verschillende graad van concreetheid nodig?

Een belangrijke reden daartoe omschrijft
Krathwohl als volgt:

All levels of specification of objectives are
needed to guide the planning of the educational
process. Only as each level is completed can the
next be begun. The first level guides the develop-
ment of the second, the second guides the
third13,

Aldus zijn algemene doelstellingen noodzake-
lijk als oriéntatiepunten en referentiekader voor
verdere curriculumontwikkeling.

Doelstellingen op het hoogste niveau van
abstractie geven de uiteindelijke (permanente)
doelen aan, waarnaar het onderwijs de leerlingen
moet begeleiden. Ze schetsen in vrij algemene
trekken de vorm van persoonlijkheidsontwikke-
ling die men, rekening houdend met de gegeven
sociaal-culturele situatie, bij de leerlingen wil
verwezenlijken door middel van het onderwijs.
Deze abstracte onderwijsdoelstellingen noemt
Moller ‘Richtziele’?4, Ze vormen inderdaad de
meest adequate basis voor de verdere explici-
tering van de te ontwikkelen persoonlijkheids-
aspecten en zijn ook richtinggevend voor de
keuze van domeinen van leerstofinhouden die in
het onderwijs aan de orde moeten gesteld worden.

De omgekeerde weg bewandelen, m.n. be-
ginnen met het formuleren van leerdoelen of het
beperken van de doelstellingenontwikkeling tot
deze fase, zou trouwens een onmogelijke werk-
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wijze blijken, omdat men over geen criteria be-
schikt om uit de veelheid van mogelijke concrete
doeleinden een verantwoorde keuze te doen en
om prioriteiten te bepalen.

Wanneer men toch op deze wijze zou willen
tewerk gaan, kan dit slechts als men zich laat
leiden door een impliciet referentieschema be-
treffende datgene, wat het onderwijs uiteinde-
lijk bij de leerlingen behoort te realiseren. Welnu
iedereen zal ermee akkoord gaan, dat het ex-
pliciteren van deze impliciete algemene doelen
alleen ten goede kan komen aan de curriculum-
constructie, vooral om de volgende twee redenen.
1° Onderwijsleerplanontwikkeling is uiteraard
steeds groepsarbeid; de vlotte en efficiénte
communicatie tussen de betrokkenen zal zeker
bevorderd worden door het duidelijk omschrijven
van de uitgangspunten. 2° Alleen wanneer de
algemene doelstellingen geéxpliciteerd zijn, is
het mogelijk te evalueren of de leerdoelen werke-
lijk bijdragen tot de verwezenlijking van de meer
uiteindelijke verwachtingen, m.a.w. of de conti-
nuiteit tussen de algemene en de concrete doelen
gewaarborgd is15. !

In aansluiting bij voornoemde reden moet te-
vens het belang van de algemene doelen voor de
onderwijspraktijk in het licht gesteld worden.
Het is essentieel dat de leerkrachten het verband
zien tussen de specifieke effecten, die zij bij de
leerlingen trachten te verwezenlijken en de uit-
eindelijke doelen die de practici trouwens perma-
nent op het oog moeten houden,

Het formuleren van meer algemene doelstel-
lingen is volgens Krathwohl ook nog nood-
zakelijk, omdat niet alle verwachtingen volledig
concretiseerbaar zijn1%, Naar onze mening is dit
veeleer een feitelijk dan een principieel argument.
Wij onderschrijven in dit verband de stelling van
Ebel, dat in principe alle belangrijke doelstel-
lingen van het onderwijs operationaliseerbaar
zijn; in de huidige stand van het didactisch onder-
zoek is men er evenwel nog niet in geslaagd een
aantal van deze doelen op bevredigende wijze te
specificeren?. Van hieruit zouden wij het argu-
ment van Krathwolh als volgt willen omschrij-
ven: het formuleren van doelstellingen op een
hoger abstractieniveau is in de huidige omstan-
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digheden nodig, omdat men anders te veel het
gevaar loopt, dat bij het omschrijven van leer-
doelen de klemtoon te eenzijdig valt op de
elementaire aspecten die gemakkelijk te concre-
tiseren zijn. Dit wordt trouwens vaak aangevoerd
als argument tegen het specificeren van onder-
wijsdoelenl3,

Door op basis van de doelstellingen op het
hoogste abstractieniveau de persoonlijkheids-
aspecten, die door middel van het onderwijs moe-
ten ontwikkeld worden, nader te omschrijven en
inhoudelijke domeinen af te bakenen, worden
de doelstellingen meteen reeds verder gespeci-
ficeerd en komt men terecht op wat Krathwohl
het intermediair abstractieniveau noemt19, Mal-
ler, in haar differentiatie volgens graden van con-
creetheid blijkbaar door voornoemde auteur ge-
inspireerd, spreekt hier van ‘Grobzele’20.
Krathwohl zelf noemt de doelen op dit niveau
"behavioral objectives’, een naamgeving die in
ruimere zin wel toepasselijk kan zijn, indien men
erin slaagt de persoonlijkheidsaspecten reeds in
meer operationele termen te omschrijven, wat
trouwens wenselijk is. Niettemin moet worden
opgemerkt, dat de uitdrukking ‘behavioral
objectives’ in de literatuur meestal gebruikt
wordt ter aanduiding van doelstellingen, die op
een nog lager niveau van abstractie liggen, m.n.
leerdoelstellingen.

Men zal opmerken dat door de nadere
precisering van de persoonlijkheidsoperaties en
-processen op dit intermediair niveau, geleide-
lijk gestalte gegeven wordt aan een classificatie-
schema voor leerdoelen, vooral wat de gedra-
gingsdimensie betreft21. Het is mogelijk dat men,
min of meer los van de curriculumconstructie,
reeds een bepaalde conceptie heeft ontwikkeld
over een dergelijk ordeningssysteem. Indien dit
het geval is, kan men dit a priori schema hief
gebruiken en nagaan in hoever de categorieén
een adequate specificering van de meer algemene
doelen belichamen.

De doelstellingen op het intermediair niveat
vormen vanzelfsprekend op hun beurt het uit-
gangspunt voor de volgende stap in de progres-
sieve concretisering, waardoor men het niveau
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van de leerdoelstellingen bereikt en geleidelijk
in de volgende fase van het didactisch proces
terechtkomt. De nog relatief globale doelen (op
het intermediaire abstractieniveau) bevatten ech-
ter op zichzelf reeds duidelijke implicaties met
betrekking tot het ontwikkelen van onderwijs-
strategieén. We beperken er ons toe dit aan de
hand van een tweetal voorbeelden te illustreren.
Indien in de doelstellingen op het intermediair
niveau de klemtoon gelegd wordt op het ont-
wikkelen van het produktief, het creatief en het
kritisch denken, zal dit andere leersituaties
onderstellen dan wanneer men vooral het ver-
Werven van reproduceerbare kennis beoogt.
Als men door middel van het onderwijs de leer-
lingen bepaalde attituden, zoals de bereidheid
tot codperatie, wil bijbrengen, moeten onderwijs-
leersituaties geschapen worden waarin gelegen-
heid tot leren samenwerken geboden wordt; het
is bijvoorbeeld duidelijk, dat een streng klassi-
kaal systeem daartoe weinig mogelijkheden biedt.

Tenslotte wensen we nog te wijzen op het be-
lang van de doelstellingen op het intermediair
abstractieniveau voor de evaluatie van het onder-
wijsrendement,

Evaluatie van het rendement of produkt-eva-
luatie bestaat erin, te onderzoeken in hoever de
doelstellingen van het onderwijs bereikt zijn bij
de. leerlingen die dit onderwijs hebben gevolgd?2,
Uit deze omschrijving volgt, dat men als uit-
ganspunt voor de constructie van evaluatie-
Instrumenten moet beschikken over een syste-
matische inventaris van de onderwijsdoelstel-
lingen, liefst in concrete termen geformuleerd,
zoals we verder zullen aantonen. Deze evaluatie-
Instrumenten worden evenwel ook geacht te
onderzoeken, of de leerlingen op de goede weg
zijn naar het bereiken van de meer algemene
doelen, waarvan de specifieke doelstellingen en
de daaruit afgeleide instrumentaliseringen (= de
OPgaven voor een proef) als concrete uitings-
vormen worden beschouwd. Men herkent hierin
het probleem van de begripsvaliditeit van de
evaluatieproeven; met betrekking tot de cogni-
tieve doclstellingen komt de kwestie hierop neer:
zijn deze proeven adequate representanten van
de intellectuele operaties (bijvoorbeeld uit een

classificatieschema), die men door middel van
het nastreven van concrete doeleinden bij de
leerlingen wil ontwikkelen?

Het spreekt vanzelf, dat door het waarborgen
van de continuiteit tussen de algemene en de
concrete doeleinden, evenals van de validiteit
van elk item uit een evaluatieproef ten opzichte
van de overeenkomstige leerdoelstelling, meteen
ook, vooral langs logisch-didactische weg, de
begripsvaliditeit van dergelijke proeven in be-
langrijke mate verzekerd wordt. Men heeft
althans goede redenen om te onderstellen, dat de
ontwikkelde instrumenten begripsvalied zijn.
Rechtstrecks onderzoek over de begripsvalidi-
teit van de proeven ten opzichte van de intel-
lectuele operaties vormt echter de methode bij
uitstek om deze hypothese empirisch te verifiren.
Bovendien kan dit onderzoek interessante infor-
matie opleveren over de omschrijving van deze
cognitieve operaties en over de onderlinge re-
laties ertussen.

C. Belang van de concrete doelstellingen

Tot nog toe is vooral gewezen op het belang en
de noodzaak van de meer algemene onderwijs-
doelen in verband met de unitwerking van didac-
tische processen. Thans voegen we hieraan toe,
dat verdere concretisering van deze algemene
verwachtingen tot leerdoelstellingen even onont-
beerlijk is, zowel voor de ontwikkeling van on-
derwijsstrategieén als voor de onderwijspraktijk
en de evaluatie, kortom voor het gehele didac-
tisch proces.

Het belang van concrete doeleinden als basis
voor de constructie van proeven voor rende-
mentsevaluatie kwam hierboven reeds aan de
orde. Als evaluatie erin bestaat te onderzoeken
en te beoordelen in hoever de doelstellingen
van het onderwijs bij de leerlingen werkelijk
gerealiseerd werden, dan is het duidelijk dat de
constructie van dergelijke proeven moet geba-
seerd zijn op een vooraf opgestelde lijst van deze
doelstellingen. De voorkeur gaat hierbij naar zo
concreet mogelijk omschreven doelen om vol-
gende redenen,

In de eerste plaats zijn concrete doelstellingen
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gemakkelijker en eenduidiger dan algemene
doelen operationaliseerbaar, d.w.z. ‘adequaat
om te zetten in een empirische methode (een
serie ‘operaties’), waarmee men kan nagaan of en
in hoeverre de doelstelling in kwestie bereikt is"23,
M.a.w. uit een leerdoelstelling kan men ge-
makkelijker een begripsvaliede opgave afleiden.
Onder begripsvaliditeit wordt hier verstaan,
dat de bekwaambheid (kennis, inzicht of vaar-
digheid) nodig om de opgave uit te voeren, moet
beantwoorden aan de bekwaamheid, omschre-
ven in de overeenkomstige doelstelling; men
kan aldus ook spreken van de doelstelling-vali-
diteit van een item. Meer algemene doelen
daarentegen zijn veelzijdig interpreteerbaar:
aldus bezitten ze een vrij ruim toepassingsge-
bied en zijn niet zo eenduidig vertaalbaar in
opgaven.

Het beschikken over een inventaris van concre-
te doelstellingen heeft bovendien nog een tweede
voordeel. Het vergemakkelijkt namelijk het
waarborgen van de inhoudsvaliditeit van een
evaluatieproef of een studietoets, vooral wanneer
de doelstellingen geordend zijn in een classifica-
tieschema. De inhoudsvaliditeit van een eva-
luatieproef komt hierop neer, dat de opgaven,
opgenomen in de proef, representatief moeten
zijn voor het universum van doelstellingen waar-
op de proef betrekking heeft. Overeenkomstig
deze omschrijving zou de term doelstellingen-
representativiteit een meer adequate benaming
van het begrip zijn dan inhoudsvaliditeit. Hier-
bij beklemtonen we, dat niet alleen de repre-
sentativiteit ten opzichte van de leerstofinhouden,
maar evenzeer ten opzichte van de gedragings-
aspecten van de doelstellingen verzekerd moet
worden.

Ook in het licht van de onderwijspraktijk zijn
de algemene doelen, ondanks hun fundamenteel
didactisch belang, toch onvoldoende richting-
gevend.

Lindvall schrijft hieromtrent dat hetgeen in de
concrete klassituatie gebeurt, eerder weinig van-
uit doelstellingen gestuurd wordt, precies omdat
de verwachtingen veelal slechts in algemene
termen geformuleerd zijn. Als voorbeelden ver-
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noemt de auteur omschrijvingen als: het be-
heersen van ... het begrijpen van ..., het
waarderen van Dergelijke doelstellingen
hebben een zo weinig exacte betekenis en zijn
aldus zo veelzijdig interpreteerbaar, dat men er
alle kanten, of althans vele kanten mee uitkan?4,
Anders maar dan nogal sterk uitgedrukt, elke
leerkracht kan er, wat hij ook doet, van over-
tuigd zijn, dat zijn onderwijs door het vooropge-
zette doel geleid en bepaald wordt25,

Het nadelige gevolg van deze situatie is, dat
het didactisch handelen vaak helemaal niet
consistent is met de algemene doelstellingen,
waarvan men nochtans beweert dat ze zeer be-
langrijk zijn maar die men aldus enkel lippen-
dienst bewijst. De bekende Amerikaanse onder-
zoeker Ralph W. Tyler heeft deze inconsistentie
empirisch geconstateerd. Hij vroeg aan een
aantal docenten geschiedenis aan ‘colleges’ hun
doelstellingen mede te delen en registreerde
hierbij waardevolle doeleinden als bijvoorbeeld:
bij de studenten inzicht ontwikkelen in de wijze
waarop vroegere gebeurtenissen en omstandig-
heden latere situaties en problemen beinvloeden;
de studenten bekwaam maken om de invloed van
het verleden op actuele toestanden en problemen
op te sporen en aan te duiden. Observatie van de
onderwijspraktijk en van de evaluatietechnieken
van deze docenten leidde evenwel tot de vast-
stelling, dat zij hoofdzakelijk feitenkennis over
de verschillende historische perioden aan de
studenten mededeelden en hen overhoorden over
de aangeboden informatie. Dit had verder tot
gevolg, dat de studenten hun studiemethode
helemaal instelden op de verwachting, geimpli
ceerd in de werkwijze van de docenten, nl. het z0
getrouw mogelijk kunnen reproduceren van d¢
gegeven historische informatie?8,

We kunnen dus besluiten dat, zoals Van Gel
der het uitdrukt, concretisering van de doelstel
lingen nodig is om de arbeid in de school
duidelijk richting te geven. Deze auteur wijst
echter tevens op de moeilijkheden van dez¢
concretisering, meer bepaald wat het verzekere!
van de consistentie tussen algemene en specifiek®
doelen betreft27.
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Indien de precisering van onderwijsdoelen zeer
wenselijk is in het licht van de praktijk, volgt
daaruit tevens de noodzaak van deze concreti-
sering in functie van het ontwikkelen van onder-
wijsstrategieén, die juist de onmiddellijke voorbe-
reiding tot het onderwijsgeven uitmaken. Zoals
zo dadelijk zal worden aangetoond, zijn deze
beide fasen uit het didactisch proces, m.n. leer-
doelformulering en strategie-ontwikkeling, in
werkelijkheid niet scherp van elkaar te scheiden
en komt men geleidelijk van de ene in de andere
fase terecht. Dit is meteen het meest sprekende
argument ten gunste van de stellingname, dat
het omschrijven van leerdoelstellingen zo niet
onontbeerlijk, dan toch uiterst wenselijk is met
hlet 00g op het ontwerpen van onderwijsleersitua-
ties,

Dezelfde opvatting vinden we ook weer bij
Krathwohl terug, Door explicitering van de doe-
len op het intermediair abstractieniveau komt
men, aldus deze auteur, tot specifieke doelstel-
lingen; ze vertegenwoordigen het derde en laag-
ste niveau van abstractic en zijn noodzakelijk
voor het ontwikkelen van ‘instructional mate-
rials’. d.w.z. ‘materials which are the operational
embodiment of one particular route (rarely are
multiple routes included) to the achievement of a
curriculum planned at the second [intermediate]
and more abstract level’. De concrete doelstel-
lingen op dit derde niveau, die overeenkomen met
Wat men in de geprogrammeerde instructie
‘terminal behaviors’ noemt, omschrijven zeer
Nauwkeurig de gedragingen die de leerlingen
moeten beheersen, maar ook op welke inhouden
of objecten en in welke omstandigheden de leer-
lingen deze gedragingen moeten kunnen demon-
Streren®8, Maller stelt in het Duits voor deze
leerdoelen de term ‘Feinziele’ voor®?. Het is
interessant om nog op te merken, dat Krathwohl
I bovenstaand citaat met betrekking tot
‘instructional materials’ over operationalisering
van doelstellingen spreekt. In deze gedachten-
gang kan men onderscheid maken tussen de
strategische operationalisering en de evaluatieve
Operationalisering van onderwijsdoelstellingen.
Om de gedachten te fixeren is het drie-niveau
schema voor het concretiseringsproces van on-

derwijsdoelen, zoals we dit bij Krathwohl en bij
Maller aantreffen, ongetwijfeld nuttig. Men moet
deze voorstellling nochtans niet al te streng op-
vatten. Zo hebben we bijvoorbeeld vroeger in dit
artikel opgemerkt, dat op het intermediair ab-
stractieniveau leerstofgebieden worden afge-
bakend. Het spreekt vanzelf dat om van daaruit
tot leerdoelstellingen in strikte zin te komen, nog
een stapsgewijze analyse van deze inhoudelijke
domeinen in rubrieken en verder in eenheden en
elementen nodig is. Hetzelfde geldt ook ten
aanzien van de explicitering van de cognitieve
operaties.

In het verloop van de laatste fase uit de pro-
gressieve specificatie vloeit het proces van doel-
stellingenontwikkeling over in het ontwikkelen
van onderwijsstrategiegn. Overeenkomstig het
didactisch model van Van Gelder onderscheiden
wij in een onderwijsstrategie (of onderwijsleer-
situatie) drie componenten: de leerstof, de leer-
activiteit van de leerling en de didactische werk-
vorm van de leerkracht3?, Door de concreti-
sering van de doeleinden naar inhoud, wordt met-
een de leerstofcomponent van de onderwijsstrate-
gieén geéxpliciteerd en bekomt men ook reeds
een zekere ordening van deze leerstof. De speci-
ficaties van de doelen wat de gedragingen betreft,
zullen nog duidelijker dan de doelstellingen op
het intermediair niveau, indicaties geven nopens
de onderwijs- en leeractiviteiten, die de twee
overige componenten van de strategiegn uit-
maken. Dezelfde idee vindt men o.m. bij Gagné.
Volgens deze auteur ligt de belangrijkste impli-
catie van het concreet formuleren van doelstel-
lingen hierin, dat de aard van het leerproces en
de vereiste condities voor het leren er ten zeerste
door verhelderd worden31,

Deze stellingname kan geillustreerd worden
door volgende twee doelstellingen uit het vorm-
leeronderwijs op de lagere school te vergelijken.
— De eigenschappen van vlakke figuren (vier-

kant, rechthoek . . .) kunnen noemen.

— Vlakke figuren kunnen construeren, wanneer
de afmetingen gegeven zijn.

In deze twee leerdoelen wordt de te onder-
wijzen leerstof gespecificeerd. Beide doelstel-
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lingen bevatten ook duidelijke richtlijnen in ver-
band met de onderwijs- en leeractiviteit. Om de
eerste verwachting te verwezenlijken zou het
kunnen volstaan, dat de leerkracht de leerstof,
c.q. de eigenschappen van de betrokken vlakke
figuren, mededeelt en ze door de leerlingen op
een adequate wijze laat memoriseren. Het rea-
liseren van de tweede doelstelling, waar het in
feite om dezelfde leerinhoud gaat, onderstelt
een geheel andere strategie. De leerkracht zal
hier gevarieerde constructie-opdrachten moeten
geven, die de leerlingen zelfstandig dienen uit te
voeren.

De vergelijking van de twee volgende mogelijke
doelstellingen van het aardrijkskunde-onderwijs
leidt tot analoge vaststellingen nopens de on-
derwijsstrategieén als in het vorige voorbeeld.

- De karakteristieken van het klimaat van bij-
voorbeeld de landen van Zuid-Amerika kun-
nen opnoemen.

— Op basis van een aantal gegevens over het
klimaat (bijv. kaarten en graficken) van een
land, dat niet expliciet werd bestudeerd, een
beschrijving kunnen geven van de hoofdken-
merken van het klimaat.

Tenslotte vestigen we er de aandacht op dat in
de literatuur diverse argumenten tegen het con-
cretiseren van onderwijsdoelen aangevoerd wor-
den. In het begin van deze bijdrage is trouwens op
het controversieel karakter van dit onderwerp
gewezen. Het is niet mogelijk binnen het bestek
van dit artikel uitvoerig op de argumenten contra
in te gaan; enkele ervan hebben we trouwens
bondig besproken in een andere publikatie32,
We beperken er ons hier toe de volgende alge-
mene bedenkingen te formuleren in verband met
de bezwaren tegen concrete doelstellingen.

De antagonisten van specificke onderwijsdoe-
len, zoals Atkin, Ausubel en Eisner, staan in
principe niet afwijzend tegenover ‘behavioral
objectives’ als dusdanig, maar waarschuwen
veeleer voor de reéle gevaren van het eenzijdig
beklemtonen ervan®3, Dzze auteurs hebben der-
halve een constructieve bijdrage geleverd tot de
theorievorming nopens het formuleren van doel-
stellingen. Wanneer men evenwel een opvatting,
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als deze hierboven beschreven, voorstaat, waarin
het eenzijdig accentueren van het belang en het
gebruik van concrete doeleinden vermeden wordt
enrecht wordt gedaan aan derol van de algemene
doelen in de uitbouw van didactische processen,
vervallen de belangrijke bezwaren van diegenen,
die de z.g. ‘behavioral objectives approach’
bekritiseren.

Samenvatting

De graad van concreetheid (of algemeenheid)
waarop onderwijsdoelstellingen dienen geformu-
leerd te worden in functie van hun rol bij de uit-
bouw van didactische processen, is in de recente,
vooral Amerikaanse, literatuur het voorwerp van
een controverse tussen de deskundigen. Aan-
sluitend bij de opvatting van Bloom en Krath-
wohl wordt in dit artikel het standpunt ingeno-
men en toegelicht, dat doelstellingenformulering
een proces is van progressieve concretisering
uitgaande van algemene doelen. Deze doelen op
hoog abstractieniveau zijn belangrijk als basis
en referentickader voor de planning van het
didactisch proces, bijvoorbeeld in de vorm van
een curriculum, Omwille van hun veelzijdige
interpreteerbaarheid zijn de algemene doel-
stellingen echter onvoldoende richtinggevend,
zowel voor het ontwikkelen van onderwijsstrate-
gieén (waarvan de leerstof, de didactische werk-
vorm van de leerkracht en de leeractiviteit van
de leerling de constituerende componenten zijn);
als voor de constructie van instrumenten voof
rendementsevaluatie. Daarom is progressievé
concretisering van de algemene doelen nood-
zakelijk. Deze concretisering omvat het steeds
nauwkeuriger omschrijven van de gedragings”
vormen die men bij de leerlingen wil realiseren
evenals het analyseren en specificeren van d¢
leerstofinhouden aan de hand waarvan de leer
lingen deze gedragingen moeten kunnen demon”
streren. .
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