
??? Discussie Algemene vaardigheden: eencomplexe uitdaging K.M. Stokking, Universiteit Utrecht Samenvatting In de huidige samenleving wordt van organisa-ties en individuen verwacht dat zij zich voort-durend aanpassen. Zowel in arbeidsorganisatiesals in het onderwijs geeft men daarom meeraandacht aan algemene vaardigheden. Dezetrend raakt aan alle functies van het onderwijs.Na een korte behandeling van actuele algemenevaardigheidsdoelen in het onderwijs volgt eenanalyse van het begrip (algemene) vaardigheiden het nastreven van onderwijsleerdoelen opdit vlak, in relatie tot kennis, houdingen, waar-den en gewoonten. Geconcludeerd wordt datvoor een effectieve bijdrage aan de ont-wikkeling van algemene vaardigheden bij leer-lingen een expliciete onderwijskundige uit-werking nodig is, gericht op de aspecten:doelstellingen, programma, didactiek, beoorde-ling, invoering. 110 pedagogischestudi??nSSS (75) 110-120 1 Achtergronden 1.1 De roep om meer algemene vaardigheden In de

jaren '90 vragen werkgevers om flexibelemedewerkers, die breed inzetbaar zijn, zelf-standig problemen oplossen en in staat enbereid zijn voortdurend bij te leren. Veel werk-nemers zien zich geconfronteerd met zowelonzekerheid (door voortdurende veranderin-gen) als prestatiedruk (door hoge kennis- entempo-eisen). Toenemende druk moet op de een of anderemanier worden geabsorbeerd. Dit wordt nunagestreefd in de vorm van 'flexibiliteit'.Flexibiliteit vraagt om snelheid en zelfstandig-heid bij informatieverwerking en oordeelsvor-ming, en interactie en samenwerking met ande-ren. Veel auteurs spitsen de consequentieshiervan toe op eisen aan het cognitief functio-neren: inzicht, overzicht en reflectie (Wijers,1987), cognitieve complexiteit (Reetz, 1989),kunnen denken in systemen (Wilsdorf, 1991),metacognitieve vaardigheden (Nijhof en Streu-mer, 1994). De voorwaarden voor flexibiliteitzijn echter niet alleen cognitief van aard, ennaast flexibiliteit worden ook nog andere vaar-digheden van belang geacht:

plannen, proble-men analyseren en oplossen, nieuwe kennisverwerven en toepassen, samenwerken, tonenvan zelfstandigheid, initiatief, gevoel voor ver-antwoordelijkheid. We vatten dit geheel, metde Stuurgroep Profiel Tweede Fase (1994),samen onder de term 'algemene vaardig-heden'. 1.2 Ontwikkelingen in het onderwijs In het voetspoor van genoemde ontwikkelin-gen staan op dit moment in alle onderwijssec-toren de inhoud en aanpak van het onderwijs inde aandacht. We noemen slechts 'toepassing,vaardigheden, samenhang' en 'zelfstandigleren' in het VO (Landelijke instellingen,1996), 'kritische en communicatieve compe-tenties' in de VE (Jansen, 1994), en 'academi-sche vaardigheden' in het HO (Gottschal,1992; Ten Brinke, 1994). Het is niet voor het eerst dat algemene vaar-digheden in het onderwijs aandacht krijgen.Het belang daarvan werd al in de 70-er jarenbenadrukt, toen gekoppeld aan idealen van per-soonlijke ontplooiing. Vervolgens ging hetbedrijfsleven steeds vaker algemenere

eisenstellen, omdat het steeds moeilijker werd om tevoorspellen aan welke specifieke kwalificatiesmen behoefte zou krijgen. In de eerste helft vande jaren '80 leidde de opkomende informatise-ring tot toenemende aandacht voor 'niet-tech-nische' vaardigheden (verg. Van Hoof enDronkers, 1980; zie voor een overzicht Stok-king, 1988). Momenteel gelden de betreffendeeisen steeds meer als op zich gewenst, ingege-ven door de voortdurende veranderingen infuncties en hun steeds meer integratieve karak-ter (verg. Reetz, 1989). In hoeverre heeft hetonderwijs hier een taak? 1.3 Functies van het onderwijs Van oudsher worden aan het onderwijs diversefuncties toegekend (zie Van Lieshout, 1989;Ministerie van OC&W, 1994; Van Zolingen,1995; Landelijke instellingen, 1996): bijdragen



??? metacognitievevaardigheden affectievevaardigheden cognitievevaardigheden informatie- of kennis-vaardigheden leer- enstudie-vaardigheden onderzoeks-vaardigheden (loopbaan-)keuze-vaardighedencommunica-tievevaardighedensamen-werkings-vaardigheden Figuur 1. De voornaamste algemene vaardigheidsdomeinen in het onderwijs aan de persoonlijke vorming van de leerlingen(pedagogische functie); bijdragen aan demaatschappelijke en culturele vorming, voor-bereiden op het maatschappelijk functioneren;bijdragen aan de voorbereiding op een beroepresp. op de participatie op de arbeidsmarkt(beroepskwalificerende functie); voorberei-ding op vervolgopleidingen resp. verdere stu-die ('doorstroomkwalificatie'). Deze vier functies kunnen worden gekop-peld aan vier 'levensterreinen': persoonlijkleven, burgerschap, werk, studie (zie bijv. Jans-sen, Van der Kamp, Suhre & Harskamp, 1993).Kunnen de huidige ontwikkelingen misschienadequaat worden geduid door te stellen dat devier

functies van het onderwijs elkaar steedsnieer gaan overlappen, evenals de betreffendelevensterreinen dat doen? Individuen moetenmeer dan vroeger zelf zoeken naar een even-wicht (verg. Meijers, 1994). Naar onze meningis meer aandacht voor algemene vaardighedenin potentie voor alle vier functies van belang enkan deze tevens een bijdrage leveren aan deafwegingen en keuzes die individuele lerendendaarbij moeten maken. 2 Actuele algemenevaardigheidsdoelen in hetonderwijs In kerndoelen, examenprogramma's, adviezenen beleidsnota's is inmiddels een scala aanalgemene vaardigheden opgenomen (zie o.a.SLO, 1996a/b/c; Voogt, 1994; StuurgroepTweede Fase, 1994; Commissie Dualisering,1994; Ministerie van OC&W, 1994). (DeBVE-sector laten we hier kortheidshalve ver-der buiten beschouwing. Zie hiervoor Stok-king, 1997). Een analyse hiervan door Stokking (1997)wijst uit dat de voornaamste actuele algemenevaardigheidsdoelen in het onderwijs kunnenworden samengevat in

negen domeinen, zoalsopgenomen in figuur 1. De domeinen wordengetypeerd door het voornaamste object waaropze betrekking hebben, en zijn in figuur 1 tenta-tief hi??rarchisch geordend. De drie domeinaan-duidingen bovenin de figuur komen vaak voorin psychologische publicaties, de zes domein-aanduidingen onderin worden vaak gebruiktdoor personen die zijn betrokken bij het (doen)ontwikkelen van onderwijs. Als we het goedzien, zijn dan bij alle zes laatstgenoemdedomeinen niet alle drie eerstgenoemde domei-nen van belang? De uitgevoerde inventarisatie en analysegeeft verder aanleiding tot de volgende opmer-kingen. - De terminologie verschilt tussen de onder-wijssectoren. De SLO heeft getracht denieuwe voorstellen voor (algemene) kern-doelen voor basisonderwijs, basisvormingen bovenbouw vbo/mavo op elkaar af testemmen. Dit is echter niet goed gelukt. DeSLO beroept zich o.a. (zie bijv. SLO,1996b) op het feit dat in de diverse onder-wijssectoren deels verschillende

indelingenen termen zijn ingeburgerd, waarbij voor deherkenbaarheid moest worden aangesloten.Bij de overige onderwijssectoren is nogsterker van gescheiden werelden sprake. - Ook per onderwijssector bekeken kunnenbij de doelformuleringen veel vraagtekensworden geplaatst. De doelen lijken nogalongelijk van aard en gewicht en staan in eenop het oog willekeurige volgorde, en diver-se subdoelen lijken qua onderbrenging



??? enigszins te zijn verdwaald. Sommige doe-len overlappen elkaar. Diverse subdoelenworden op meerdere plaatsen genoemd. De(hoofd- en sub-)doelen zijn wisselend gefor-muleerd als vaardigheden, kennis, inzicht,attitude of gedrag. - Meestal is niet duidelijk op welk niveau devoorgestelde doelen zouden moeten wordenbeheerst. Op het vlak van terminologie en ordening moetnaar onze mening eerst meer duidelijkheid eneenduidigheid worden bereikt, voordat bijhet opnemen van algemene vaardigheidsdoelenin het curriculum vooruitgang kan wordengeboekt. 3 Centrale punten van discussie 3.1 Het begrip 'vaardigheid' Vaardigheden worden op verschillende wijzenopgevat resp. omschreven (zie onder meer DeGroot, 1986; Romiszowski, 1981; Vallas,1990; Boekaerts en Simons, 1995; Proctor enDutta, 1995). Een bloemlezing: - Vaardigheid als geleerd gedrag, als iets datiemand 'kan'. - Vaardigheid als de mate waarin iemand ietskan, met name de mate waarin iemand han-delingen snel, nauwkeurig en

flexibel kanuitvoeren. - Vaardigheid als het geautomatiseerd uitvoe-ren van procedures (een reeks van stappenin een bepaalde volgorde). Dit kan tot uit-drukking komen in zichtbare handelingen,maar dat hoeft niet (er zijn ook mentalevaardigheden en affectieve vaardigheden). - Vaardigheid als hypothetisch construct, alsniet waarneembare eigenschap waardoorgedrag mogelijk is (de 'oorzaak' van hetkunnen). - Vaardigheid als iets dat moet worden onder-houden, omdat het anders achteruitgaat ('ifyou don't use it, you lose it'). - Vaardigheid, of een combinatie van vaar-digheden, als eigenschap die kenmerkend isvoor een persoon, is ge??ntegreerd in de per-soon. De diverse opvattingen sluiten elkaar niet uit,maar zijn ook niet allemaal even goed verenig-baar. Zo is er verschil tussen de opvatting datvaardigheden door oefening geleerde gedrags-mogelijkheden zijn (een nogal 'uiterlijke'zaak), en de opvatting dat vaardigheden zijnge??ntegreerd in de totale persoon. Ook zit ereen spanning tussen vaardigheid

als geauto-matiseerd handelen en vaardigheid als vrijbeschikbaar (bewust inzetbaar) kunnen.Immers: iets dat geautomatiseerd verioopt isvaak niet gemakkelijk voor bewuste controletoegankelijk, resp. verdraagt bewustmakingslecht. We concluderen dat de term 'vaardig-heid' wordt gebruikt voor een aantal verschijn-selen die, paarsgewijs, vergeleken steedsslechts een deel van hun kenmerken gemeen-schappelijk hebben. 3.2 Kennis en inzicht, vaardigheden, houdingen Categoriseren van onderwijsdoelen in kennisen inzicht, vaardigheden, en houdingen isgangbaar (zie bijv. Ministerie van 0(C)&W,1981, 1994; De Groot, 1986). Meer dan eenswordt daarbij ook verwezen naar ('oude')begrippen als weten, kunnen, voelen, waarde-ren of oordelen, willen, handelen (Prins, 1984;De Groot, 1986; Reetz, 1989; Boekaerts enSimons, 1995). We beschrijven kort enkeleopvattingen over het onderscheid tussen ken-nis, vaardigheden en houdingen, en gevenvoorbeelden van diverse indelingen en hun toe-passing.

Romiszowski (1981) maakt een vrij scherponderscheid tussen kennis en vaardigheden:kennis bezit je al dan niet, vaardighedenbeheers je echter in een bepaalde mate. Binnenhet kennisdomein kan onderscheid wordengemaakt tussen feiten, begrippen, principes enprocedures. Vaardigheden kunnen wordenonderscheiden in intellectuele, interpersoonlij-ke of int?¨ractieve, affectieve of reactieve, enpsychomotorische. Romiszowski meent datnaarmate een vaardigheid 'productiever' vanaard is, hoe meer daarbij kennis een rol speelt.Houdingen kunnen volgens hem worden opge-vat als (aangeleerde) vaardigheden (in het opbepaalde manieren reageren op specifiekestimuli). De Groot (1986) relativeert het onderscheidtussen kennis en vaardigheden. Hij spreektover '?Š?Šn onscheidbaar complex'. Volgenshem zou alles onder vaardigheden kunnen wor-den gevangen ('weten hoe'). Kennis bezittenkomt dan overeen met de vaardigheid hebbenom daarvan blijk te geven. Hij stelt zelfs (op. 112 PEDAGOGISCHE
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??? cit. p. 78): ieder gewenst onderwijsleereffect iseen verworven vaardigheid (door hem syno-niem geacht met: 'mentaal programma'). Daar-naast kent hij een grote betekenis toe aan attitu-devorming, maar niet als (legitimeerbaaralgemeen) onderwijsdoel. Boekaerts en Simons (1995) gebruikenafwisselend diverse indelingen en aanduidin-gen. De auteurs verwijzen herhaaldelijk naarde taxonomie van Romiszowski. Het kennisdo-mein delen ze echter ook op andere manieren indan hij doet: declaratief en procedureel; decla-ratief onderscheiden in conceptueel en episo-disch (maar soms ook declaratief en conceptu-eel als uitwisselbare termen); en conceptueelnader onderscheiden in kennis van begrippen,feiten, relaties en principes. Ook spreken zewisselend over soorten kennis en niveaus vankennis. Waar het gaat om 'leren' wordt doorhen een geleidelijke overgang verondersteldvan 'weten dat' (declaratieve kennis) naar'weten hoe' (procedurele kennis). Procedurelekennis wordt door hen wisselend

aangeduid alshet kunnen gebruiken of uitvoeren van kennis,als kennis van handelingssequenties, regels,routines, programma's, en als een werkwijzeom met kennis om te gaan. Procedurele kennisvergt naar hun mening oefening en training enkomt daarin dus overeen met vaardigheden.Daarnaast spreken ze van (cognitieve) strate-gie??n (te onderscheiden in algemene en vak-specifieke strategie??n en leerstrategie??n), dieze zien als combinaties van vaardigheden, resp.als bewust inzetbare technieken. Ook in andere publicaties op dit terrein (zieVerschaffel, 1995; Resnick en Collins, 1996)wordt wisselend met begrippen omgegaan.Termen als procedurele kennis, cognitieve stra-tegie??n, metacognitieve vaardigheden, en zelf-regulatie, kunnen alle betrekking hebben op hetbewust sturen van het eigen denken en leren.Bij Resnick en Collins (1996), bijvoorbeeld,worden leervaardigheden ook aangeduid alsstrategie??n en ook nog als een set gewoonten.Maken zulke onduidelijkheden het niet onno-

dig moeilijk om aan psychologische kennishouvast te ontlenen? Het lijkt aan te bevelen duidelijker onder-scheid te maken tussen kennis, strategie (ofplan, werkwijze, heuristiek), vaardigheid, engewoonte. Men kan kennis van een strategiebezitten, en het kan een gewoonte zijn gewor-den om een strategie toe te passen, maar daar-mee is nog weinig gezegd over het vaardig-heidselement. Een vaardigheid kan lijken opeen strategie, als het gaat om het bewust hante-ren, en op een gewoonte, als het gaat om hetproces van automatisering. 3.3 Vaardigheid: ontwikkeling, beheersing, toe-passing Om bij het ontwikkelen van onderwijs dat(mede) is gericht op de ontwikkeling van eenvaardigheid een stap verder te komen is eenexpliciet model nodig van de processen die aande vaardigheid of prestatie ten grondslag lig-gen, resp. de wijze waarop die processen zichontwikkelen. Ook voor de constructie envalidering van toetsen wordt tegenwoordig alsstandaard geformuleerd dat deze (zoveel moge-lijk) op

een expliciet model worden gebaseerd(Messick, 1984, 1995; Willet, 1988; Eggen enSanders, 1993). In een gangbare opvatting betreffen vaardighe-den georganiseerde processen, die zich ontwik-kelen via onder meer het weglaten van overbo-digheden, het weglaten van bewuste sturing(door automatisering), het weglaten van con-troles, het steeds meer handelen op basis vananticipatie en van herkenning en aansturingvan grotere eenheden (patroonherkenning,integratie van deelvaardigheden), het steedsstabieler of consistenter of precieser wordenvan de handeling of prestatie, en tegelijk hettoenemen van de flexibiliteit. Deze opvatting isal enige tijd ingeburgerd (verg. bijv. Reed,1968), maar biedt voor het stimuleren van deontwikkeling of voor het meten van de matevan beheersing nog niet voldoende houvast. Er is bijvoorbeeld verschil tussen mate vanontwikkeling en mate van beheersing; bij ditlaatste speelt het individueel bereikbare pla-fond mede een rol (verg. Goldstein, 1979;Eggen en

Sanders, 1993). Bovendien hoeft devolgorde waarin een vaardigheid wordt geleerdniet overeen te komen met de volgorde waarinbij het leveren van een bepaalde prestatie vande geleerde subvaardigheden gebruik wordtgemaakt (verg. Nitko, 1989). Mensen kunnen 1 .,1 pedal-- taken ook verschillend aanpakken (verg. Snow studi??nen Lohman, 1989). Prestatieverschillen kun-nen, behalve met verschillen in beheersing vande betreffende vaardigheid, ook te maken heb-ben met de probleemrepresentatie, de voorken-



??? nis, de gekozen strategie, of de monitoring(metacognitie). Met name speelt altijd een rolwelke kennis beschikbaar is en wordt benut(Messick, 1984; Millman en Greene, 1989;Alexander, Schallert & Hare, 1991; BereiterenScardamalia, 1992,1993). Vaak wordt aangenomen dat een vaardig-heid in deelvaardigheden uiteen kan wordengelegd, dat de ontwikkeling plaatsvindt via eenaantal stadia of niveaus, dat deze in een eendui-dige volgorde worden doorlopen, dat iederindividu alle stadia of niveaus passeert, en datelk stadium of niveau op zich kan worden vast-gesteld (zie Reed, 1968; Goldstein, 1979;Fischer, 1980; Frederiksen, Glaser, Lesgold &Shafto, 1990; Keeves, 1994). De ontwikkelingvan vaardigheden verloopt echter niet per secontinu, maar eventueel ook in stappen ofsprongen, deels op grond van tussentijdse inte-gratieprocessen, en deels door ongelijkmatigeomgevingsinvloeden (Reed, 1968). Mensenverschillen bovendien in de snelheid waarmeeen de route waarlangs vaardigheden

zich ont-wikkelen, en deze ontwikkeling is slechtsbeperkt zichtbaar te maken (Fischer, 1980). Al met al zijn nog geen duidelijke proces-modellen beschikbaar. Vormt dit geen ernstigebeperking in de verdere ontwikkeling zoalsbeoogd van de basisvorming en het studiehuis? 3.4 Algemene, specifieke en complexevaardigheden Naast het opstellen van adequate theoretischemodellen voor de ontwikkeling van algemenevaardigheden en onderzoek daarnaar is ook eenanalyse nodig van de geformuleerde vaardig-heidsdoelen. Zo'n analyse kan uitwijzen datbepaalde doelen in feite een specificatie zijnvan andere. De mate van specificatie of concre-tisering van vaardigheidselementen kan inprincipe zeer ver worden doorgevoerd. Romis-zowski (1981) noemt bijvoorbeeld voor 'inter-actieve vaardigheden' een 13-tal subvaardighe-den, Vermeulen (1993) heeft de op zich al zeerspecifieke mondelinge communicatieve vaar-digheid van het voeren-van een intake-gespreknog eens uiteengelegd in een 30-tal

deelvaar-digheden. Het kan ook blijken dat beheersing vanbepaalde vaardigheden een voorwaarde is voorhet kunnen leren beheersen van andere. Verder is van belang of, en in hoeverre, ertussen verschillende vaardigheidseisen sprakeis van een zekere spanning. Een mogelijk voor-beeld is de toenemende nadruk op zowel indi-viduele prestaties als teamwork (verg. Reetz,1989; Van Zolingen, 1995). Waar sprake is vanzulke tegenstrijdige eisen zal moeten wordenovergestapt op een hoger niveau van afweging,waarop de tegenstrijdigheid kan worden opge-lost. Vergelijk Prins (1984), die stelt dat hetvaak vooral gaat om het vinden van een even-wicht, en Van den Berg en Doets (1994), diespreken over het bepalen van wat de situatieeist. Een verwante formulering is dat vaardig-heden in combinatie nodig zijn. Er wordt danook wel gesproken over 'complexe vaardighe-den'. Ook deze paragraaf leidt tot de conclusie datvoor de gewenste analyse van de algemenevaardigheidsdoelen nog veel werk moet

wor-den verzet. 3.5 Transfer De door ons gekozen term 'algemene' vaardig-heden roept de vraag op hoe algemeen zulkevaardigheden kunnen worden toegepast ofbenut. Deze vraag lijkt op die naar de moge-lijkheid van transfer. Daarop gaan we nu in. Simons en Verschaffel (1992) defini??rentransfer als 'de invloed van eerder geleerdekennis en vaardigheden op het gebruik van diekennis en vaardigheden in nieuwe, min of meerafwijkende leer- en toepassings-situaties.'Deze definitie stelt het begrip 'invloed' cen-traal en omschrijft daarmee transfer als eencausaal proces. Het is ook mogelijk, en weten-schappelijk zuiniger, om het begrip transfer tebeperken tot het (te constateren) gebruik vankennis eri Vaardigheden in andere situaties danwaarin ze werden geleerd (vergelijk Perkins enSalomon, 1996). Boekaerts en Simons (1995) stellen dat ken-nis en vaardigheden in de hoofden van mensenzijn gebonden aan de ervaringen die in speci-fieke contexten zijn opgedaan, en dat eerst naverankering aan

een veelheid van toepassings-contexten decontextualisering en transfermogelijk zijn. Daarmee hebben ze het vooralover 'low road' en horizontale transfer (tussenverschillende inhoudsdomeinen, op eenzelfdeniveau van abstractie). Simons en Verschaffel(1992) laten echter de mogelijkheid open datook de volgorde van eerst de (abstracte) regel



??? en daarna de contextualisering of toepassingeffectief kan zijn (verticale transfer, binneneenzelfde domein). De onderscheidingen intypen transfer die Simons en Verschaffelbeschrijven, betreffen overigens meer dimen-sies: niveau (van abstractie); context (van toe-passing); domein (van (kennis)inhoud). Moe-ten deze dimensies niet beter wordenonderscheiden? In de literatuur wordt ook gesproken overtransferabele vaardigheden en transfervaardig-heden (zie o.a. Nijhof en Remmers, 1990;Moerkamp en De Bruijn, 1991; Nijhof enStreumer, 1994; als prefix wordt overigens ook'transitie' gebruikt). 'Transferabele vaardig-heden' staan voor vaardigheden met een groottoepassingsbereik, -transfervaardigheden' voorvaardigheden die transfer bevorderen. Algeme-ne vaardigheden zoals hier bedoeld, bestrijkenbeide genoemde categorie??n: 'transferabelevaardigheden' en 'transfervaardigheden'. Determ 'transferabele vaardigheden' impliceertdat vaardigheden worden 'meegenomen'. Menkan zich

afvragen of deze beeldspraak wel ade-quaat is, en of ze wel nodig is. Het lijkt juisteren voldoende te constateren dat vaardighedenmeer of minder algemeen toepasbaar blijken tezijn. 'Transfervaardigheden' zijn per definitiealgemeen toepasbaar (deze verondersteldevaardigheden kunnen immers de brug slaantussen diverse contexten of domeinen), en zijndus een deelverzameling van de 'transferabelevaardigheden'. Men kan zich bovendien afvra-gen in hoeverre de introductie van het begriptransfervaardigheden geen oneindige regressieoproept: zijn voor de toepassing van transfer-vaardigheden niet weer opnieuw transfer-trans-fervaardigheden nodig? Al met al nemen wedeze terminologie van transferabele vaardighe-den en transfervaardigheden liever niet over. De term 'algemene' vaardigheden kan, zoluidt onze conclusie, vooralsnog eenvoudig-weg het beste worden gehanteerd in de beteke-nis van vaardigheden die niet specifiek zijnvoor ?Š?Šn bepaald inhoudsdomein, schoolvak

oftoepassingscontext. 3-6 Cognitieve en affectieve vaardigheden Naast het onderscheid tussen kennis en inzicht,vaardigheden en houdingen is ook dat tussencognitieve, affectieve en psychomotorischevaardigheden, of aspecten van ontwikkeling. een klassieke indeling. De meeste auteurs spre-ken duidelijk uit dat deze vaardigheden onder-ling zijn verweven. Zo stelt bijv. De Groot(1986) dat complexe algemene vaardighedenniet (voor onderwijs zinvol) in diverse psychi-sche functies kunnen worden uiteengelegd. 'Iniedere menselijke prestatie die de moeite vanhet (defini??ren en) nastreven waard is, spelenverschillende psychische functies dooreen.'(op. cit. p. 73). Volgens hem vereist 'denken'ook omgaan met de eigen affecten. Ook Boek-aerts en Simons (1995) noemen emoties eenwezenlijk onderdeel van het cognitief functio-neren. Vergelijk ook Romiszowski (1981), dieaan affectregulerende vaardigheden veelbelang toekent. Deze (theoretische) stellingname vinden weook bij auteurs die meer

concreet onderwijsontwikkelen en/of onderzoek doen naar kwali-ficatie-behoeften, en zo mogelijk in nog ster-kere mate (zie bijv. Landelijke instellingen,1996; Janssen e.a., 1993; Damen, 1995; Prins,1984). De verwevenheid van cognitieve en affec-tieve aspecten wordt al met al breed onder-schreven. Deze verwevenheid, en die van leer-doelen en leerprocessen met betrekking totvaardigheden, houdingen, waarden en gedrag(zie onder, bij 3.7), hebben naar onze meningals consequentie dat bij een onderwijskundigeuitwerking van doelen met betrekking tot alge-mene vaardigheden ook aandacht voor affectie-ve doelen nodig is. Affectieve doelen betreffen meestal de ont-wikkeling van waarden en nonnen. De termaffectieve vaardigheid duidt echter niet zozeerop een waarde of houding, maar op een zelfre-gulatieve vaardigheid: de vaardigheid in hetonderkennen van de eigen affecten, hetomgaan daarmee resp. het beheersen daarvan,en het, op basis van die (zelf)beheersing,adequaat reageren, in

uiteenlopende (vooralsociale) situaties. Ook het denken staat, zoalsgezegd, niet los van emotie, en affectieve vaar-digheden zijn daarmee ook relevant voor hetbeheersen van het eigen denken (over proble-men, en over oplossingen). Hoewel cognitieve lll^^ocscmen affectieve aspecten moeilijk kunnen worden studi??ngescheiden, kunnen ze wel worden onderschei-den. Door 'affectieve vaardigheden' apart op tenemen in het rijtje algemene vaardighedenwordt recht gedaan aan het feit dat vaardig-



??? heden ook de eigen affecten tot object kunnenhebben. 3.7 Vaardigheidsdoelen in relatie tot waardenen gedrag Romiszowski (1981) schaart onder de taakge-bieden van het onderwijs ook de ontwikkelingvan de 'juiste' attituden ten opzichte van leren(oftewel: 'leren leren') en ten opzichte van desamenleving. Volgens De Groot (1986) echter,mogen offici??le onderwijsdoelen in een open,democratische maatschappij geen betrekkinghebben op de vorming van attituden engewoonten, maar (slechts) op een repertoirevan mogelijkheden, waarover de leerling vrijen bewust kan beschikken. Hij waarschuwttegen indoctrinatie en dressuur - en dat zijnzulke extreme termen dat iedere lezer het daar-mee eens zal zijn. Bij preciezere lezing is De Groots positieminder duidelijk. Waar het gaat om attitudenstelt De Groot dat attitudevorming in opvoe-ding en onderwijs enorme betekenis heeft, enzelfs: 'Een belangrijker onderwijsdoelstellingdan "leren leuk gaan vinden" zou ik nietweten.' (op. cit. p. 79). Men mag

echter vol-gens hem een attitude niet als doel stellen,omdat daarmee de vrijheid van de leerlingteloor gaat. Een bijkomend argument is vol-gens hem dat attituden niet valide kunnen wor-den gemeten (ze kunnen altijd worden voorge-wend). Met betrekking tot gewoonten erkentDe Groot dat leerlingen die leren, waaronderook negatieve, maar als offici??le onderwijsdoe-len komen alleen die effecten in aanmerkingdie positief zijn en waarover de leerling bewusten vrij kan beschikken. Samengevat (ontleendaan De Groot, op. cit. p. 80): de cognitieveinfrastructuur is hoofdzaak, het bereidheids-element bijzaak. De opstelling van De Groot is in Nederlandvaak herhaald, bijvoorbeeld door Doddema-Winsemius en Hofstee (1987), en met dezelfdeargumentatie. Laatstgenoemde auteurs onder-scheiden bij houdingen een waardencompo-nent en een vaardighedencomponent. Bij de<>EDÂ?G06(scÂ?E waardencomponent stellen zij dat slechts over-sruD/fÂ? dracht van universele waarden legitiem is. De hiervoor

beschreven stellingname vanDe Groot resp. Doddema-Winsemius en Hof-stee is niet zonder problemen:- psychische functies zijn onderling sterk ver-weven, voor het substantieel vergroten vanhet repertoire is de affectieve kant onmis-baar (gemotiveerd zijn, ergens door gegre-pen zijn, etc.); 116 - werken aan verbetering van vaardigheden iseen permanent streven, waarbij juist de vor-ming van gewoonten een belangrijke rolspeelt; - een onderwijsdoel verwerpen omdat de leer-resultaten niet goed kunnen worden geme-ten komt neer op operationalisme, alsofalleen dat wat kan worden gemeten belang-rijk genoeg is om na te streven; - in de onderwijspraktijk worden leraren inhun omgang met leerlingen voortdurendgeconfronteerd met vragen en problemenrond waarden, normen en gewoonten, waar-op zij wel een antwoord moeten hebben, opstraffe van ongeloofwaardigheid en ineffec-tiviteit; - maken van een uitzondering voor universelewaarden is geen oplossing, omdat niet vast-staat welke waarden

universeel zijn; ook ophet oog 'algemene' onderwijsdoelen als'zelfstandigheid' en 'samenwerken' zijnnormatief en cultureel gekleurd. Kortom: belangrijke vaardigheden aanleren isjuist in hoge mate een kwestie van waarden-keuze en gewoontenvorming. Nu biedt DeGroot zelf enkele uitwegen. Zo stelt hij ookdat studiezin als bereikt leereffect niet zomaareen 'geneigdheid' is, maar een systeem vangewoonten, van verworven vaardigheden, eenprogramma. Hij laat hier gewoontenvormingdus wel degelijk toe en koppelt daaraan zelfszijn term 'programma'. Verder is aan ?Š?Šn vande twee door hem benadrukte hoofdcriteriavoor acceptabele onderwijsdoelen zonder pro-blemen te voldoen, namelijk dat de leerlingzeggenschap houdt over zijn eigen leerproces.Resteert het andere hoofdcriterium: de leerlingmoet inzicht hebben in wat wordt nagestreefd.Hier kan een probleem schuilen, omdat inzichtsoms slechts al doende kan ontstaan. Dit crite-rium zou daarom misschien beter kunnen lui-den: de leerling moet

inzicht (kunnen) krijgenin wat wordt nagestreefd.



??? 4 Standpuntbepaling enprogramma We gaven in par. 2 (figuur 1) een overzicht vande voornaamste actuele algemene vaardig-heidsdomeinen die in kerndoelen, examen-programma's e.d. zijn opgenomen. De exer-citie in par. 3 leert dat deze vaardigheden: - altijd zullen zijn gericht op bepaalde inhou-den of objecten: mensen, situaties, concep-ten, problemen, etc.; - altijd gepaard zullen gaan met toepassen enontwikkelen van kennis (kennis van begrip-pen, feiten, procedures, principes); - steeds een verwevenheid zullen kennen vancognitieve en affectieve aspecten; - zich op een bepaalde wijze en in eenbepaald tempo zullen ontwikkelen, waarbijniveaus van beheersing zullen kunnen wor-den onderkend; - zich in de loop van tijd meer onafhankelijkkunnen ontwikkelen (zodat domeinen nadermoeten worden uitgesplitst) of juist meerge??ntegreerd (zodat domeinen moeten wor-den samengevoegd); - steeds een bepaalde verhouding zullen ken-nen van reflectie en routine (deels bewustworden

gehanteerd en deels als automatis-men verlopen); ~ steeds een verhouding zullen kennen van reactief en productief.Zijn de genoemde algemene vaardigheden nudatgene waar werkgevers tegenwoordig omvragen? Wie personeelsadvertenties leest, zietbij de geformuleerde eisen in plaats van vaar-digheden vaak vooral alleriei 'persoonlijkeeigenschappen' staan. Enkele voorbeelden:doorzettingsvermogen, improvisatievermogen,initiatief, inzet, kritische zin, nauwkeurigheid,planmatigheid, stressbestendigheid, zelfstan-digheid. We zouden deze eigenschappen kun-nen aanduiden met de term 'deugden'. Dezekunnen naar onze mening worden beschreven(in wisselende mate) als waarden, normen,gewoonten, resp. vaardigheden. Waarden diealgemener worden nagestreefd leiden vaak tot(of komen tot uitdrukking in) (sociale) normen.Het zich houden van mensen aan bepaalde nor-nien krijgt vaak de vorm van gewoonten. Posi-tief te waarderen gewoonten berusten vaak opontwikkelde vaardigheden.

We gebruiken, in navolging van Katz en Raths (1985), samen-vattend de term 'disposities', omdat die termneutraal is, en ook intenties of neigingen omvatdie zouden moeten worden afgeleerd, in plaatsvan aangeleerd. De in de vorige paragraaf (3.7) opgenomenoverwegingen ten aanzien van de plaats vanwaarden in het onderwijs, leiden naar onzemening tot de conclusie dat ontwikkelaars vanonderwijs er moeilijk omheen kunnen ook aangenoemde disposities aandacht te schenken. De ontwikkeling van kennis, (algemene)vaardigheden en disposities is een proces vanlange adem. Een goede aansluiting tussen deopeenvolgende onderwijssectoren is daarbijvan groot belang. De grootste leerwinst van hetverblijf in het initi??le onderwijs kan wordenverwacht als de diverse sectoren systematischop elkaar voortbouwen. Daarmee komen weaan de agenda van wat onderwijskundigen,onderzoekers en ontwikkelaars aan de verdereontwikkeling van dit curriculumdomein kun-nen bijdragen. Op die agenda

staan de volgen-de kernproblemen (verg. Lagerweij en Vos,1987; Lowyck en Verioop, 1995; Romiszow-ski, 1981): - het probleem van de doelstellingen: welkeleerdoelen moeten worden nagestreefd, vanwelke aard zijn deze doelen, en wat zijn hunonderlinge relaties, te stellen prioriteiten, endergelijke? - het programma-probleem: welke plaatsmoeten en kunnen deze doelen in het onder-wijsprogramma krijgen (op de diverse teonderscheiden niveaus: onderwijssectoren,schooltypen, scholen, leerjaren, vakken)? - het didactische probleem: via welke leer-activiteiten en leerprocessen kunnen de doe-len worden bereikt, en welke inhouden,werkvormen, leermiddelen/media en leer-plaatsen zijn daarbij geschikt? - het beoordelingsprobleem: hoe kunnen leer-lingen en leraren feedback krijgen op leer-processen en leerresultaten, en hoe kunnendeze resultaten worden gewaardeerd? - het invoeringsprobleem: onder welke condi-ties en op welke wijze kan de gewenste gro- tere aandacht voor de

geformuleerde doel- stuohnstellingen worden ge??mplementeerd ofbevorderd? In de 'hitte' van de dag kunnen beleidmakers,procesmanagers, educatieve uitgevers, onder-
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