
??? Discussie Controversi??le onderwijsdoelstellingen? Een reactie op H. Doddema-Winsemius en W. K. B. Hofstee: 'Enkele controversi??le onderwijsdoelstellingen in de context van evaluatie' i. labordus en j.c. van bruggen Stichting voor de Leerplanontwikkeling,Enschede Samenvatting Door Doddema-Winsemius en Hofstee wordterop gewezen dat houdingen niet moeten wor-den uitgedrukt in doelstellingen als het bereikenervan niet objectief kan worden gemeten enge??valueerd. Als hoofdargument hiervoor wordt''ongevoerd dat de overheid alleen op deze wijzede kwaliteit van onderwijs kan controleren engaranderen en 'houdingen' zich niet laten objec-tief evalueren. Als drie voorname argumenten'egen deze opvatting worden geformuleerd:1- Het legitimeringsproces van onderwijsdoelenkan zeker ondersteund worden met evaluatie-gegevens maar behoeft - en kan - daar nietgeheel op gebaseerd worden.2. De overheid is een belangrijke partij in

hetvaststellen van doelstellingen, maar is - ineen democratische samenleving - niet de ?Šni-ge betrokken partij. De overheid dient ook ruimte te cre??renvoor andere partijen - bijvoorbeeld op regio-naal niveau - om haar eigen doelstellingen teontwikkelen (passend in het algemene ka-der). De toelaatbaarheid van onderwijsdoelen (enhoudingen als onderdeel hiervan) kan nietajhankelijk worden gemaakt van de deskun-digheid van de evaluator. De evaluator zou eerder moeten werkenoan de ontwikkeling van meer verfijnde ennieuwe evaluatietechnieken in plaats van hetafwijzen van onderwijsdoelen vanwege hetfeit dat hij nog niet in staal is tot een objectie-ve meting van (de ingewikkelde) doelen. 1 Inleiding 'n hun bijdrage aan de discussie over contro-versi??le onderwijsdoelstellingen geven Dodde-ma-Winsemius en Hofstee (1987) aan, dat er'blijkens berichten in de media verontrustingheerst over de kwaliteit van het onderwijs(...)'â€? En verder stellen

zij vast, dat er 'meeronderzoek nodig is om een duidelijk beeld tekrijgen van wat er op scholen wordt onderwe-zen en geleerd'. Het verkrijgen van een hel-derder beeld van het onderwijsaanbod isblijkbaar nodig om tot een betere evaluatievan de kwaliteit van het onderwijs te komen. De auteurs merken vervolgens op dat 'hetopstellen van evaluatieplannen voor het on-derwijs ontstaat uit meningsverschillen overde inrichting en/of de doelstellingen van (...)het onderwijs'. En zij menen, dat de interessein onderzoek naar de kwaliteit van het onder-wijs grond vindt in twijfel daarover. Deauteurs vinden dat de 'overheid (...) het rechten de plicht heeft de kwaliteit van het onder-wijs te controleren'. Die evaluatie moetgeschieden door (...) leereffecten te meten (...)(via) wetenschappelijke, dus objectieve maat-staven. En daarmee komen zij tot de conclu-sie, dat doelstellingen, die niet op die wijzeevalueerbaar zijn, niet in het onderwijs thuishoren. Uitzondering wordt

daarbij gemaaktvoor wat de auteurs noemen: 'universele waar-den'. In de verdere bespreking van controversi??ledoelen blijkt, dat de auteurs op grond vanbovenstaande redenering grote huiver hebbenvoor het opnemen van 'houdingsdoelen' in dedoelen voor het onderwijs. Als eerste argu-ment voeren zij aan, dat deze moeilijk eva-lueerbaar zouden zijn. Daarnaast wordt nogeen tweetal andere argumenten aangevoerd.Houdingsdoelen zouden gemakkelijk tot in-doctrinatie kunnen leiden. Met andere woor-den: de onderwijsgevende zal het bereiken vandie doelstelling gaan nastreven ... en dat zouook wel eens averechts kunnen werken. Enbovendien is het evalueren van zo'n doelstel-ling niet zo eenvoudig en zou het wel eens zokunnen uitpakken dat leerlingen die houdingalleen maar voorwenden. De kern van het betoog over de controver-si??le doelen lijkt te zijn: Over de legitimiteit Pedagogische Studi??n 1987 (64) 201-208 Pedagogische Studi??n
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??? van onderwijsdoelstellingen moet op dehio-cratische wijze door de belanghebbenden wor-den beslist. De overheid als hoeder van hetalgemeen belang dient de kwaliteit van hetonderwijs te controleren. Dat moet gebeurenvia metingen. Daarbij zijn slechts die doelstel-lingen toelaatbaar, waarvan het bereikt wor-den objectief meetbaar en vaststelbaar is. 2 Discussie Met een drietal stellingen, die we verderop zul-len uitwerken, willen we tegen de opvattingenvan Doddema-Winsemius en Hofstee oppo-neren. a. Het legitimeringsproces betreffende hetvaststellen van onderwijsdoelen kan zekerondersteund worden met evaluatiegegevensover de haalbaarheid van doelstellingen,maar behoeft - en kan - daar niet geheel opgebaseerd worden. b. De overheid is een belangrijke partij in hetvaststellen van doelstellingen maar zekerniet de enige. De overheid dient ook ruimtete cre??ren voor anderen om doelstellingente ontwikkelen en vast

te stellen. c. De toelaatbaarheid van doelstellingen kanniet alhankelijk gemaakt worden van dekunde van de evaluator. 2.1 Doelstellingen en evaluatie Typen van onderwijsdoelstellingenDe discussie met het artikel van Doddema-Winsemius en Hofstee wordt overigens nietvereenvoudigd door het feit, dat zij niet ergeenduidig defini??ren wat zij onder het begrip'onderwijsdoelstellingen' verstaan. Dat is na-tuurlijk ook moeilijk, want het is ook geeneenduidig begrip. Maar lastig wordt de discus-sie wel als in het betoog globale doelen dievoor een geheel curriculum gelden besprokenworden naast hele specifieke leerdoelen. Zoworden enerzijds .doelen behandeld zoals'nondiscriminatie'. Daarmee wordt een com-plex van geneigdheden om bepaald gedrag inbepaalde situaties te vertonen (en ander ge-drag niet te vertonen!) bedoeld, terwijl opandere momenten gerefereerd wordt aan doe-len in termen van wenselijke leereffecten in devorm

van specifieke gedragsrepertoires. De verhoudingen tussen die geheel verschil-lende typen doelstellingen worden door deauteurs niet voldoende uit de doeken gedaan.En zoals wij zullen aantonen zijn juist dieonderlinge verhoudingen tussen algemene,omvattende doelen en specifieke leerdoelenvoor een juiste positiebepaling van de evalua-tor van groot belang. Functies van onderwijsdoelstellingenAllereerst gaan we in op de functies van hetformuleren van doelstellingen. Doddema-Winsemius en Hofstee behandelen de doelstel-lingsproblematiek in het kader van evaluatie.Doelstellingen vervullen ongetwijfeld ????k eenfunctie ten aanzien van de evaluatie van on-derwijs. Zij vormen het kader waarbinnen deevaluator tot toetsbare operationalisering vandoelstellingen komt. Daarover kunnen we hetmet de auteurs eens zijn. Maar door deze een-zijdige blikrichting op de doelstellingen ko-men zij in de discussie over de aanvaardbaar-

heid van houdingsdoelstellingen in de door deoverheid vast te stellen onderwijsdoelen onsinziens tot onjuiste conclusies. Doelstellingenvervullen ????k andere functies. Alvorens deevaluator na kan gaan ??f een bepaalde (opera-tionalisering van een) doelstelling gerealiseerdis moeten ten minste twee andere belangrijkestadia eerst gepasseerd zijn: 1. er moet overeenstemming over de wense-lijkheid van de doelstelling zijn. Dat impli-ceert dat de doelstellingen z?? geformuleerdmoeten zijn, dat een zinvolle discussie daar-over tussen belanghebbenden mogelijk is; 2. het door de doelstelling beoogde onderwijsmoet eerst gerealiseerd z\\n. Dat impliceert,dat de doelstellingen voldoende informatiemoeten bevatten om sturing te kunnen uit-oefenen op de inrichting van de onderwijssi-tuatie. t Een fraaie - naar mag worden aangenomen- formuleringsvergissing in dc samenvattingvan het artikel van Doddema-Winsemius enHofstee

illustreert ons probleem. Dc auteursschrijven, dat er 'meningsverschillen zijn (...)over welke onderwijsdoelstellingen men zoumoeten nastreven, in het algemeen en bij eva-luatie in het bijzonder' (cursivering van ons).Onderwijsdoelstellingen worden-lijkt ons-niet in de eerste plaats geformuleerd en vastge-steld c.q. nagestreefd, omdat cr evaluatie moetworden gepleegd! In hun inleiding erkennen de auteurs dezeandere functies impliciet ook wel. Zij stellenimmers vast, dat er weinig inzicht is in het fei- Pedagogische Studi??n 202 .



??? lelijke onderwijsaanbod in scholen en vandaaruit komen zij juist op een discussie over(controversi??le) doelstellingen. Zij bevindenzich daarbij in het goede gezelschap van bij-voorbeeld de Wetenschappelijke Raad voorhet Regeringsbeleid. In een advies over debasisvorming stelt ook deze Raad - enigszinstot haar eigen verbazing - vast, dat het heelmoeilijk is te traceren wat nu precies de inhoudvan het geboden onderwijs is (o.e. p. 107). DeRaad adviseert (o.e. p.92) om de inhoud vande basisvorming te omschrijven in termen vanconcrete doelen, die naast een inhoudscompo-nent geformuleerd zijn in produkt en/of pro-cestermen. Tevens adviseert de Raad dedoelen van het onderwijsaanbod vast te leggenin eindtermen. Eindtermen zijn formuleringenvan 'kwaliteiten van leerlingen, waarnaar deschool in haar onderwijs moet streven'(OWVO). De opvatting van de Raad lijkt hier-mee aan te sluiten op die van Doddema-Winsemius en Hofstee. Het

formuleren envaststellen van onderwijsdoelen heeft in deeerste plaats betekenis voor de beeldvormingover de beoogde inhoud van het onderwijs-aanbod in scholen. Haalbaarheid van onderwijsdoelenZoals ook Doddema-Winsemius en Hofsteeaangeven moet over onderwijsdoelen in de sa-menleving stevig - en doorlopend - onder-handeld worden. De subsidi??rende overheidals representant van de samenleving heeftdaarin een regulerende, organiserende en be-palende (!) rol. Wij zijn het eens met deauteurs, dat in die discussie de onderwijskun-dige betrokken moet worden om de 'haalbaar-heid' van onderwijsdoelen mede te beoorde-len. Of daarbij de cvalucerbaarheid vandoelen in termen van effectmeting met objec-tieve maatstaven als doorslaggevend criteriummag worden ingebracht valt te betwijfelen. De^â€?"aag is of de cvaluator daarmee de vrijheidvan de andere discussiepartners, waarin hetgaat om het afwegen van veelsoortige belan-gen

tegenover elkaar, niet te veel op techno-cratische gronden inperkt. Daarbij wordt hetrisico gelopen dat misschien in principe wense-'ijke onderwijsdoelen buiten beschouwinghhjven, omdat deze - vooralsnog - niet objec-'icf evalucerbaar zouden zijn. Evaluatiegegevens over de haalbaarheidVan onderwijsdoelen en de daarvoor geldendecondities dienen zeker een rol te spelen in dediscussie over onderwijsdoelen doch zij verte-genwoordigen daarin geen drempelwaarde. Het ongewenste effect dat uitgaat van het tecentraal stellen van de meetbaarheid van on-derwijsdoelen als criterium voor de keuzeervan is helder verwoord door Popham in zijnAERA-paper (1986). Effectmeting heeft nietzozeer betrekking op de doelstellingen zelf alswel op de operationalisering ervan in termenvan beoogde en meetbare effecten. Het gaatdaarbij om een bepaalde selectie van potenti??-le effecten. In de selectie worden door deevaluator interpretatieve keuzen gemaakt.

Bijevaluatie gaat het dan niet zozeer om de effect-meting als zodanig maar om waarde-bepalingvan het gemeten leerefiect in het licht van debeoogde doelstellingen. Popham wijst in zijnpaper op de relatie in de 60er jaren tussengedragsdoelen en evaluatie. De gedragsdoel-conceptie stamt volgens hem meer uit de in-structie-theorie. Maar desondanks zijn ge-dragsdoelen in die periode een integralecomponent geworden van de evaluatie-me-thodologie met als gevolg dat onderwijspro-gramma's als positief beoordeeld worden naarde mate waarin de gedragsdoelen worden ge-haald, ongeacht de (maatschappelijke en peda-gogische I.L.) verdedigbaarheid van die doelen.Popham wijst ook op de principi??le tekortko-mingen van dergelijke doelformuleringen. Zijfocussen de evaluatie (volgens Popham geenevaluatie, maar slecht meting van effecten) opsteeds kleinere specifieke segmenten van ge-wenst leerlinggedrag. Dergelijke doelformuleringen zetten

(als zijde enig toelaatbare formuleringen zoudenzijn) de onderwijsgevende en andere betrokke-nen op het verkeerde been. De gedachte zoukunnen postvatten dat het smalle, definieerba-re en meetbare leereffect het doel is, waarnaarin en met het onderwijs gestreefd wordt. Maarook de leerling wordt op het verkeerde beengezet. Hij zou kunnen gaan denken dat hetdemonstrecrbaar en exemplarisch gedrag hetdoel van onderwijs is en daarmee bevestigdworden in de toch al veelvuldig aangetroffengedachte, dat onderwijs niet veel van doenheeft met de (voorbereiding op de toekomsti-ge) plaats van de leeriing in de samenleving. Popham pleit in zijn eerder aangehaaldeAERA-bijdrage voor het formuleren van eenhanteerbaar aantal, brede doelstellingen, diekunnen fungeren als focus voor de evaluator.Doelstellingen moet volgens hem - en wij slui- Pedagogische Studiert 203



??? ten daarbij aan - gehanteerd worden als bredeheuristieken, die de verschillende gebruikerservan - waaronder de evaluator - de richtingwijst, waarin hij zijn operationaliseringenmoet zoeken. Het is ook niet de evaluator, diemoet beslissen of een doelstelling als nastre-venswaard gehandhaafd of verworpen moetworden. De evaluator draagt informatie aan, bij-voorbeeld in de vorm van opbrengsten vanbepaalde effectmetingen, die aan de wijsheidvan de beslissing van de beslissers bijdraagt (ofniet). Onderwijsdoelstellingen dienen - zo wasonze stelling - onder meer als vehikel voor dediscussie over de gewenste onderwijsinhoudenen de vormgeving daarvan. 2.2 Doelstellingen en de overheidDe overheid heeft een rol en taak in het ont-wikkelen en vaststellen van doelen vooronderwijs. Daarover zijn wij het met de au-teurs eens. Onderwijsdoelen worden nietalleen (zelfs niet in de eerste plaats) vastgesteldmet het oog op evaluatie.

In de eerste plaatsworden zij met het oog op het beschrijven vande gewenste inrichting van het onderwijs ont-worpen. Zo komen wij tot de opvatting, dat deevaluator slechts een heel bescheiden inbrengkan en mag leveren vanuit het criterium van demeetbaarheid van onderwijseffecten. Een argument, dat daar nog bijkomt is, datde overheid niet de enige partij is die onder-wijsdoelen formuleert en vaststelt. De discus-sie over onderwijsdoelen speelt zich opverschillende niveaus, die met elkaar in relatiestaan, af De onderwijsdoelen moeten daarbijeigenlijk op ieder niveau zodanige elementenbevatten, dat de onderwijsvormgever daaraanaanwijzingen kan ontlenen voor zijn taak. Gedragsrepertoires - als doelstelling op mi-croniveau - krijgen als leerdoel pas betekenis- voor de onderwijsvormgever ?Šn voor de eva-luator/toetsontwikkelaar - door de plaatsdaarvan in een hoger geordend doel. Het ge-dragsdoel - als voorbeeld: het

adequaat kun-nen omzetten van aan de dagelijkse werkelijk-heid ontleende gegevens in een mathematischgedefinieerd model - krijgt pas betekenis doorde (veronderstelde) plaats daarvan in een ho-ger geordend doel. Zo'n hoger geordend doelkan zijn dat leerlingen de bereidheid en devaardigheid leren ontwikkelen verschijnselenen problemen, waarmee zij geconfronteerdworden met behulp van mathematische oplos-singsmethoden aan te pakken. Niet alleenneemt de legitimiteit van het specifieke doeltoe naarmate de veronderstelling over de bij-drage daarvan aan het bredere doel door meerbetrokkenen gedeeld wordt. Ook geeft een dergelijke set van in relatie totelkaar geformuleerde leerdoelen indicatiesmet betrekking tot de leerstofinhoudelijkekeuzen, die de onderwijsgevende kan maken.En tevens kunnen - en moeten - daaraanaanwijzingen ontleend worden met betrek-king tot de didactische inrichting van

deonderwijsleersituatie en van de toetsprocedu-re. Juist de aanduidingen van houdingen, aande ontwikkeling waarvan het lager leerdoelverondersteld wordt een bijdrage te leveren,bepalen in hoge mate de zinvolheid van leer-doelen. Houdingsdoelen zijn daarmee eenonmisbare component geworden in de onder-wijsdoelen. Dat daarbij problemen ontstaaninzake de noodzakelijke overeenstemmings-basis die voor zulke houdingsdoelen, die eenbelangrijke 'waarde'-component bevatten,onderkennen wij. Het gaat er dan immersmaar om, dat die partijen, die samen de doel-stellingen bepalen, voldoende consensus heb-ben. En dat hoeft niet beperkt te blijven tot hetniveau van de overheid. Ook op 'lagere', loka-le niveaus bijvoorbeeld kan men consensusbereiken. Deze consensus kan aanzienlijk spe-cifieker zijn dan op nationaal niveau bereik-baar is. Er is niets op tegen, - in tegendeel -als scholen (confessionele, traditionele ver-

nieuwings-, experimentele) zich aan tamelijkspecifieke houdingsdoelen willen committe-ren, zolang deze niet in strijd zijn met de opnationaal niveau overeengekomen doelen enwaarden. De onderwijsbaarheid van houdingenEen tegenwerping van wat andere orde tegenhoudingen als component in onderwijsdoel-stellingen heeft betrekking op de onderwijs-baarheid ervan. Het is in het bestek van dezereactie niet de plaats een verhandeling te'gevenover het tot stand komen van houdingen.Houdingen mogen eigenlijk, op enkele uitzon-deringen na, volgens de auteurs niet onderwe-zen worden; met name de waarden-compo-nent ervan zou de kans op indoctrinatie tegroot maken. Maar belangrijker misschiennog in dit verband is de vraag of houdingenonderwezen kunnen worden. Pedagogische Studi??n 204 .



??? De vraag is relevant als de auteurs een ver-band leggen (p. 193) tussen programma-ontwerpen en evaluatoren en in navolging vanScriven een zekere afstand tussen beide beplei-ten. Houdingen opnemen in de doelstellingheeft, blijkbaar ook volgens de auteurs, impli-caties voor inhoud en vormgeving van hetprogramma. V????r en tegenstanders van eenprogramma moeten hun input naar de evalua-tor kunnen leveren. Rechten van andere partijenDe overheid is niet de enige partij, die onder-wijsdoelen formuleert en vaststelt. Onderwijs-doelen worden op verschillende niveausgeformuleerd en vastgesteld (i.e. als legitiemen geldend beoordeeld). Naarmate het niveauhoger wordt neemt de globalitcit van onder-wijsdoelformuleringen toe. E?Šn van de over-wegingen om dat juist te vinden is, dat het ineen democratische samenleving niet past van-uit de staat c.q. de centrale overheid al te straken al te eenvormig voor te schrijven hoe deintellectuele

ontwikkeling van de individueleburger naar inhoud en vorm dient te verlopen.Zo min - of misschien wel: nog minder - pasthet de centrale overheid al te precies voor teschrijven welke waarden (anders dan in zeerruime termen) de individuele burger dient teontwikkelen. Maar, zoals eerder betoogd, isde centrale overheid niet de enige 'partij' in hetspel, die onderwijsdoelen formuleert en vast-stelt. Ook op het niveau van de individueleschool, van de individuele vaksectie in deschool en/of andere dwarsdoorsneden van on-derwijsgevenden gebeurt dat en steeds wordendaarbij specifiekere keuzen gemaakt. Dergelij-ke doelformuleringen komen niet via deduc-tieve afleidingsprocessen tot stand, maar weldient in principe ieder lager niveau van doel-stellingsformulering door het hogere niveau'gedekt' te worden. Het is daarmee onvermij-delijk geworden dat ieder doelstellingen-niveau houdingscomponenten van meer of"linder specifiek niveau includeert. Wij

zijnhet met de auteurs eens dat op ieder niveaudaarbij kosten-baten afwegingen aan de ordezijn. Maar een dergelijke redenering zet onzes'nziens wel het betoog, dat ertoe leidt slechtsenkele universele waarden als toelaatbaar inonderwijsdoelstellingen te verklaren, op losseschroeven. Wij komen daar later op terug enzullen dan de stelling innemen dat zeker nietalleen die waarden, waarover op nationaal ni-veau consensus gevonden kan worden, toe-laatbaar zijn. Wij hebben in deze redenering veel accentgelegd op de tweede door ons genoemde func-tie van het formuleren van onderwijsdoelen,namelijk de bijdrage ervan aan de sturing vande inrichting van onderwijsleersituaties. Wijspreken van 'bijdrage aan', omdat de inrich-ting van onderwijsleersituaties niet alleendoor de onderwijsdoelen wordt bepaald, maarook door allerlei (andere?) randvoorwaarden,zoals tijd en plaats en dergelijke. Samenvattend is onze stelling op dit puntdat Doddema-

Winsemius en Hofstee e?¨n veelte nauwe relatie claimen tussen onderwijsdoel-stelling en evaluatie en - ten onrechte - aan deevaluator op grond van technische overwegin-gen het recht geven te adviseren een bepaaldedoelstelling voor het onderwijs niet te ontwik-kelen en vast te stellen. Wij zijn er niet vanovertuigd, dat-zoals de auteurs melden(p. 193) -de opvatting, dat men bij onder-wijsdoelstellingen zou moeten denken aan watleerkrachten moeten doen en nastreven (...) delaatste decennia plaatsgemaakt zou hebbenvoor een andere opvatting, namelijk dat doel-stellingen gewenste leereffecten bij leerlingenzijn (...). Dat staat nog te bezien. Naar onze meningomvatten functionele onderwijsdoelen beideelementen en kan voor bepaalde typen evalua-tie ?Š?Šn van die elementen nader geoperationa-liseerd worden. Daaraan moet de evaluatoronzes inziens dan ook als consequentie verbin-den, dat hij zijn resultaten altijd met de

nodigebehoedzaamheid en relativering moet presen-teren. Zij representeren immers niet meer dande meting van een bepaalde operationaliseringvan de doelstelling. En zelfs dan is nog devraag of bij het operationaliseren geen inter-pretatie-fouten zijn gemaakt. De auteurs zien 'creativiteit' als een ontwik-kelbare vaardigheid en niet zozeer als een'minder goed te be??nvloeden persoonseigen-schap'. Bij implicatie kan daaruit wordenafgeleid, dat zij slechts die onderwijsdoelen ac-ceptabel vinden, die via bewust geplandeacties en activiteiten in de onderwijssituatietot meetbare effecten en-dus-tot nieuwehandelingsrepertoires van leerlingen bijdra-gen. Als houdingen op die manier niet onder-wezen kunnen worden, kunnen zij niet alsonderwijsdoel gepresenteerd worden. Pedagogische Studiert 205



??? Als deze stelling juist is als een door Dodde-ma-Winsemius en Hofstee betrokken stelling,hebben we daar vraagtekens bij. Onderwijswordt gegeven in een school waar jongeren(vrijwel) de gehele werkdag zijn. Van deschool op die manier een uitsluitend rationeleplanningsorganisatie maken leidt tot een kari-katuur. Het is onzes inziens niet mogelijk enniet wenselijk het onderwijs volledig in termenvan doelstellingen (geformuleerd in termen vante ontwikkelen en na te meten gedragsrepertoi-res van leerlingen) te beschrijven. Twee argu-menten-er zijn er ongetwijfeld meer-worden daarvoor aangevoerd. Een dergelijkewijze van beperking in de formulering vanonderwijsdoelstellingen leidt tot een ongewen-ste beeldvorming van de school als effici??nteleerprocesfabriek. Dat beeld is ongewenst om-dat het in de samenleving een beeld kanoproepen, dat geen relatie vertoont met dewerkelijkheid van de levende school. Alleen

algegevens over de schooltijd die als effectieveleertijd beschouwd kan worden en die slechtseen fractie vormt van de totale tijd, die leerlin-gen op school doorbrengen, maakt zo'n beeldtot een fictie. Het ontwikkelen van houdingenEen ander argument is, dat onzes inziens hou-dingen juist wel een essentieel onderdeel uit-maken van onderwijsdoelstellingen hoewelhet betwijfelbaar is of houdingen onderwezen(als gepland doel-geori??ntecrd programmavan activiteiten van de onderwijsgevende inzijn relatie tot de leerlingen) kunnen worden.De auteurs bespreken de mogelijkheid hou-dingen niet te beschouwen als doel in zichzelf- en dus als object van evaluatie - maar hou-dingen te accepteren als noodzakelijke voor-waarden voor het leerproces. Zij besprekendan tevens daarbij de moeilijkheid om eenschatting te maken van de noodzaak van be-paalde houdingen als voorwaarde voor leer-processen en daarmee de moeilijkheid om

intermen van tijd en geld af te wegen hoeveelruimte aan de ontwikkeling van zo'n proces-variabele gegeven wordt (p. 196). Hier nu geraken we volgens ons in een pro-bleem. Als ons uitgangspunt juist is, namelijkdat onderwijsdoelen op macro- en micro-niveau primair geformuleerd worden om dediscussie over de sturing van de inrichting envormgeving van onderwijsleersituaties moge-lijk te maken ?Šn als houdingsdoelen daarinniet mogen worden opgenomen vanwege teverwachten moeilijkheden inzake de gerichteonderwijsbaarheid en/of de lastige meetbaar-heid daarvan is de vraag hoe de ruimtegecre??erd moet worden binnen de school omde ontwikkeling van houdingen te bevorderen. 2.3 Doelstellingen en de kunde van deevaluator Dat voor evaluatie ?Š?Šn of andere vorm van'meten' onontbeerlijk is, zijn wij met de au-teurs eens. De meetgegevens, die objectiefverkregen kunnen zijn, moeten vervolgens noggewaardeerd

worden in het perspectief van dedoelen van onderwijs. Wij hebben herhaaldemalen reeds de vraag gesteld of daarbij debeperking gemaakt mag worden tot het metenvan leereffecten bij leerlingen, tot uitdrukkingkomend in het beschikken over een nieuwgedragsrepertoire. Als bijvoorbeeld een -door ons onderschreven - doelstelling van hetonderwijs is te bewerkstelligen, dat jongerenhet onderwijssysteem niet voortijdig verlaten,waardoor onderwijsgeven onmogelijk wordt,dan kan het al of niet bereikt worden van die -waardevolle - doelstelling niet nagegaan wor-den door gedragsrepertoires te meten. Eerderis het niet vertonen van bepaald gedrag (name-lijk dropout bijvoorbeeld) een indicatie terzake. Overigens zou het niet vertonen van datgedrag ook niet echt bewijzen dat de doelstel-ling bereikt is. Er zou slechts aangetoond zijndat via ?Š?Šn bepaalde operationalisatie een hy-pothese met betrekking tot de doelstellingaannemelijk

is. Vooral beoogde langere ter-mijn effecten van onderwijs zijn buitenge-woon moeilijk nauwkeurig te onderzoeken,maar daarmee als doelstelling voor onderwijsnog niet in discrediet.. Wij wijzen daarbij oppogingen om via observatie-methoden en der-gelijke, die minder direct aan 'schoolse' activi-teiten zijn gekoppeld gedragsrepertoires blootte leggen. Inderdaad gaat het daarbij om me-thoden, die minder 'harde' gegevens blootleggen. Tegelijkertijd doen dergelijke metho-den meer recht aan de 'comprehensiveness'van onderwijsdoelen. Te wijzen valt ook ophet onderzoek van H?¤rnquist, waarin duide-lijk wordt welke relatieve rol onderwijsvaria-belen in het ontstaan van gedragrepertoiresspelen. Met deze opmerkingen wil niet gezegd zijndat niet gestreefd zou moeten worden naar zonauwkeurig mogelijke methoden van evalua- Pedagogische Studi??n 206 .



??? tie. Aan de meer kwalitatieve benaderingenvan evaluatie zijn zeker gevaren en nadelenvan onnauwkeurigheid en be??nvloedbaarheidverbonden. De uitdaging aan de evaluator isechter eerder creatievere oplossingen te beden-ken dan doelstellingen-typen als onmeetbaaraf te wijzen. 3 Concluderend ~ gaan wij akkoord met de zeer bescheidenopstelling van de evaluator, die op sommigeplaatsen in het betoog van Doddema-Win-semius en Hofstee doorklinkt, als het gaatom het aandragen van gegevens die medevan invloed kunnen zijn op het formulerenen vaststellen van onderwijsdoelen; eendoorslaggevende rol van de evaluator indeze op de acceptabiliteit van doelformule-ringen wijzen wij af; - menen wij dat de overheid wel degelijk m?Š?Šronderwijsdoelen mag en moet stellen danalleen meetbare. Overigens dient de over-heid ruimte te laten voor anderen om datzelfde te doen; - menen wij dat van evaluatoren gevraagdmag worden een

maximum aan fantasiemet betrekking tot de evaluatiemethoden tekoppelen aan een optimale wijsheid en be-scheidenheid bij het presenteren van hungegevens. Noot ' â€? Voorbeeld ontleend aan een door de SLO ont-worpen basisprogramma voor het voortgciretonderwijs. Labordus, I. & A. Gussenhoven, Wat zouden ze krij-gen in hel voortgezet basisonderwijs?; een ontwerpbasisprogramma. Enschede: Stichting voor deLeerplanontwikkeling, 1985. Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen, Ont-werp wet Ontwikkelingswet Voortgezet onderwijs(OWVO). -s-Gravenhage: 1985. Popham, W.J. Instruetional ohjeeti\es\ two decadesofdecadence. Paper presented at the annual mee-ting of the American Educational ResearchAssociation, San Francisco, april 1986. Wetenschappelijke Raad voor het Regeringsbeleid,Basisvorming in het onderwijs. 's-Gravenhage:Staatsuitgeverij, 1986. Curricula vitae /. Labordus (X'i^S) werkte als wetenschappelijk me-

dewerker en begeleider bij het algemeen Pedago-gisch Studiecentrum in Amsterdam (1971-1976) enis sinds 1976 in verschillende functies bij de SLOwerkzaam op het terrein van de leerplanontwikke-ling voor de eerste fase van het voortgezet onder-wijs. Hij werkt met name mee aan integraleleerplanpublikatics voor middenschool en voortge-zet basisonderwijs en aan publikaties over leerplan-en onderwijsontwikkeiingsstrategie. J. C. van Bruggen (\942) werkte als leraar wiskundeen Frans van 1971-1976 als medewerker van hetWiskobas-project bij het lOWO en is sinds 1976directeur Leerplanzaken van de SLO. Hij publiceer-de over wiskunde-onderwijs, over leerplanontwik-kclingsstratcgie en -theorie en diverse daarmeeverband houdende onderwerpen. Adres: Stichting voor de Leerplanontwikkeling,Postbus 2041, 7500 CA Enschede Manuscript aanvaard 13-1- '87 Literatuur Doddema-Winsemius, H. & W.K.B. Hofstee, En-kele controversi??le

onderwijsdoelstellingen in decontext van evaluatie. Pedagogische Studi??n,192-200. Pedagogische Studiert 207



??? Summary Labordus, I. & J. C. van Bruggen. 'Controversial educational goals?' A comment on H. Doddema-Winsemiusand H.W.B. Hofstee: Controversial educational goals in the content of evaluation. Pedagogische Studi??n,1987, 64, 210-208. It is suggested by Doddema-Winsemius and Hofstee that attitudes should not be incorporated into educatio-nal goals, if the attainment of those goals cannot be objectivily measured and evaluated. The reason here is thatonly in this way the state can control and guarantee the quality of education. Three main arguments againstthese views are formulated. 1. The process of legitimation of educational goals surely can be sustained by evaluation data but needs not orcan nol fully be based on it. 2. The state is an important party in stating educational goals, but is in a democratie state not the only partyinvolved. The state should leave room for other parties, on regional levels e.g., to state their

own goals(fitting in the central frame of reference). 3. The acceptability of educational goals (and attitudes as part of it) cannot be made dependent on the pro-fessional expertise of the evaluator. The evaluator should strive towards the development of more sophisticated and new techniques of evalua-tion instead of rejecting educational goals because of the fact that he is not yet capable of an objectivemeasurement of (the more complex) goal. 208 Pedagogische Studi??n


