
??? H. DODDEMA-WINSEMIUS en W. K, B,HOFSTEE Rijksuniversiteit Groningen Samenvatting In onderwijskringen bestaat bij zowel deskun-digen als andere bij het onderwijs betrokkeneneen aantal meningsverschillen over hoe onder-wijs dient te worden ge??valueerd, wat doelstel-lingen in het onderwijs zijn, en niet in de laatsteplaats over welke onderwijsdoelen men zoumoeten nastreven, in het algemeen en bij evalua-tie in het bijzonder. In dit artikel wordt eenbijdrage geleverd aan deze discussie. Allereerstwordt een uiteenzetting gegeven over onderwijs-doelstellingen en evaluatie in het algemeen. Dehoofdmoot bestaat uit bespreking van eenaantal discutabele doelstellingen zoals 'attitu-des', als effectvariabele, als procesvariabele enals neveneffect. Enkele controversi??le onderwijsdoelstellingenin de conte.xt van evaluatie Blijkens berichten in de media heerst er ver-ontrusting over de kwaliteit van het onderwijs,een

verontrusting die overigens al tientallenjaren bestaat bij ouders, die nu op hun stere-otype vraag 'leren ze tegenwoordig nog welwat op school?' een ontkennend antwoord lij-ken te krijgen. 'Onderzoekers oordelen vernie-tigend over basisvorming onderwijs.' luiddeonlangs de kop van een artikel op de voorpagi-na (!) van de Volkskrant. Volledig is datantwoord echter nog lang niet. Meer onder-zoek is nodig om een duidelijk beeld te krijgenvan wat op de scholen wordt onderwezen enwat geleerd. Enkele aanzetten tot dergelijk on-derzoek zijn er: zo was er een Nederlandsebijdrage aan een aantal projecten, o.a. op hetgebied van het wiskunde-onderwijs, van de In-ternational Association for the Evaluation of Educational Achicvcmcnt (lEA), en is er deVoorstudie Perikodieke Peiling van het On-derwijsniveau (PPON; Wesdorp, 1985), eenhaalbaarheidsstudie voor een mogelijk perio-diek landelijk peilingsonderzoek. Daarnaastbestaan er

plannen voor de evaluatie van hetonderwijsvoorrangsbeleid en van het voortge-zet onderwijs. Dergelijke evaluatieplannenontstaan uit meningsverschillen over inrich-ting en/of doelstellingen van (bepaaldevormen van) onderwijs of uit verontrusting,dus twijfel daarover. Ook wanneer men 'alleenmaar' ge??nteresseerd is in de kwaliteit van on-derwijs betekent dat in de grond van de zaakdat men twijfelt. Met dit artikel willen we eenbijdrage leveren aan de discussie over eenaantal van de bestaande controverses. Omdat de meningsverschillen al optredenbij de vraag hoe onderwijs dient te wordenge??valueerd en wat onderwijsdoelstellingenzijn, beginnen we met een uiteenzetting overonderwijsdoelstellingen in het kader van eva-luatie. Vervolgens wordt een aantal doelstel-lingen besproken waarvan de legitimiteit nietdoor iedereen wordt erkend. Onderwijsdoelstelling en evaluatie Op de vraag wat evaluatie is geeft Van Dale alsalgemene

betekenis: 'Waardeschatting, hetvaststellen van wat iets waard is.' Nu zal ditvaststellen steeds gebeuren aan de hand vancriteria, of het nu de waarde betreft van eenpak koffie, een kunstwerk of een onderwijs-programma. Beperken we ons tot het laatste,dan betekent dit dat die waarde, dat wil zeggende gewenste kwaliteit van het onderwijs,wordt gedefinieerd volgens maatstaven'waar-aan dat onderwijs dient te voldoen. 'Kwaliteitmoet blijken' (De Groot, 1983): het gaat bijonderwijs uiteindelijk om de vraag wat het uit-haalt; wat het moet uithalen ligt vastgelegd inde doelstellingen. We gaan hier niet in op hetonderscheid tussen het hier beschreven criteri-umgericht evaluatieonderzoek en normge-richt onderzoek waarbij de prestaties van de te Enkele controversi??le onderwijsdoelstellingen in de contextvan evaluatie 192 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1987 (64) 150-158



??? onderzoeken groep worden afgezet tegen dievan een referentiegroep. In feite immers levertdeze referentiegroep de criteria. De vraag naarde waarde van een onderwijsprogramma ver-schuift dus naar de vraag of het aan bepaaldedoelstellingen heeft beantwoord. Daarbij ishet van belang dat de evaluator niet slechtsoog heeft voor de door de ontwerpers van eenprogramma geformuleerde doelstellingen.Scriven (1972) propageert 'goal-free' evalua-tie: hij raadt evaluatorcn zelfs aan contact metvoorstanders van een programma te vermij-den om niet het gevaar te lopen hun 'mede-plichtige' te worden. Dat betekent echter dathet hun door de programmaontwerpers te-recht kan worden verweten wanneer zij in hunevaluatieonderzoek een door die ontwerpersbelangrijk geachte variabele negeren. Een eva-luator dient bij de keuze van zijn onderzoeks-vragen rekening te houden met zowel deargumenten van voorstanders als die van te-genstanders van

een onderwijsprogramma cnvan eventueel andere belanghebbenden(Cronbach, 1982). De opvatting dat men bij onderwijsdoelstel-lingen zou moeten denken aan wat leerkrach-ten moeten doen of nastreven heeft in delaatste decennia geleidelijk aan plaats ge-maakt voor die volgens welke deze doelstellin-gen gewenste leereffecten bij leerlingen zijn.Waarbij verworven gedrag, cindgcdrag, de al-gemene categorie is waaronder Iccrcffcclenzijn te vatten. Kort geformuleerd: doelstellin-gen zijn gewenst cindgcdrag. Zo berust detaxonomie van Bloom en de zijnen (1956) opo.a. de assumptie dat ondcrwijslecreffcctcneindgcdragingcn zijn. Volgens De Groot(1978) bevat deze redenering de typische denk-Tout van het (dogmatisch) operationalismc:prematuur identificeren van de operationeledefinitie met het begrip-zoals-bedoeld. HierbijWordt de vraag naar wat gewenste leereffectenof onderwijsdoelstellingen zijn vervangendoor de vraag hoe ze moeten

worden gemeten.Het antwoord op die tweede vraag zou dantevens passend zijn voor de eerste. Duidelijkbeter, en fundamenteel anders dan de identifi-catie van onderwijsdoelstellingen met gedrag,acht De Groot de definitie van deze doelein-den als gedragsrepertoires waarover de leer-ling dient te beschikken. Uiteindelijk formu-leert hij de difinitie als volgt: 'Eenonderwijsdoelstelling is een wenselijk geachtleereffect, dat het karakter heeft van een doorde leerling bewust te verwerven mentaal pro-gramma, dat moet worden toegevoegd aanen/of ingevoegd in het totale repertoire waar-over hij reeds beschikt.' 'Bewust te verwerven'houdt in dat de school noch blinde dressuur,noch stiekeme gedrags- of mentaliteitsbe??n-vloeding mag hanteren. In het voorafgaande is een aantal malengesteld dat evaluatie slechts mogelijk is aan dehand van doelstellingen. Omgekeerd kan menzich afvragen of alle onderwijsdoelstellingenevalueerbaar dienen te zijn. De

assumptiehierbij is dat er legitieme onderwijsdoelstellin-gen zijn te formuleren waarbij dat niet hetgeval is. Over de legitimiteit van doelstellingendient door belanghebbenden op democrati-sche wijze te worden beslist. De discussiedaarover blijft echter open; wij hopen er in ditartikel een bijdrage aan te leveren. Aangezien,althans in Nederland, onderwijs wordt bekos-tigd, c.q. gesubsidieerd uit gemeenschapsgel-den, heeft de overheid, namens ons allen, hetrecht cn de plicht de kwaliteit van dit onder-wijs te controleren. Wanneer deze controleniet mogelijk is doordat wetenschappelijke,dus objectieve maatstaven om leereffecten temeten ontbreken, behoren dergelijke princi-pieel niet-evaluecrbare doelstellingen niet inhet onderwijs thuis, behoudens een enkele uit-zondering betreffende universele waarden.Hierop komen we in de paragraaf over hou-dingen terug. Doelstellingen worden vastgesteld aan dehand van meningen van verschillende bij

hetonderwijs betrokkenen omtrent de waardevan deze doeleinden. De aard van meningenals bcoordelingsmaatstaven van onderwijs-doelstellingen hangt nauw samen met het typebeoordelaars dat deze maatstaven moet toe-passen cn met de kennis waaruit deze beoorde-laars putten. Zo zullen onderwijskundigen bijhet beoordelen van doelstellingen onder ande-re putten uit hun wctcnschappclijke kennis, enmaatstaven als haalbaarheid of voorspeldeprestaties hanteren waarvoor betrouwbaar-heid cn validiteit van cruciaal belang zijn. Devaliditeit kan worden getoetst aan een externcriterium zoals de male waarin de doelstellingin feite wordt bereikt. Hoewel deze weten-schappelijke maatstaven bij de keuze vandoelstellingen zeker een rol dienen te spelen,nemen ze in zoverre geen speciale of bevoor-rechte positie in dat ze evenzeer gebaseerd zijn Pedagogische Studiert 193



??? op een voorafgaande keuze als het geval is bijbeoordelingsmaatstaven waarvoor geen ex-tern criterium kan worden gevonden, norma-tieve meningen waarbij de beoordelaarsputten uit hun voorwetenschappelijke kennis,waar het gaat om interessen, wensen, opvat-tingen over doelstellingen (zie ook Gerris,1978). Hoewel dus wenselijkheid of belang-rijkheid nooit zal kunnen worden bewezen metbehulp van een wetenschappelijke methode,zal deze methode volgens Gerris wel een bij-drage kunnen leveren tot rechtvaardiging vanbeslissingen over de wenselijkheid van onder-wijsdoelstellingen: een van de hulpmiddelenhierbij is het wetenschappelijk betrouwbaarondervragen van bij het onderwijs betrokke-nen. Ter legitimering van de keuze van onder-wijsdoelstellingen zal men zich vooral dienente beroepen op wat Meyer (1972, citaat Gerris)de discursieve rechtvaardiging noemt. Bij dezediscursieve rechtvaardiging worden

doelstel-lingen-uitspraken steeds weer besproken doorin principe alle leden van een sociaal systeem.Daarbij wordt verondersteld dat de idealecommunicatiesituatie mogelijk is doordat alleleden in staat zijn of gesteld kunnen wordenoptimaal over de inhouden van de te nemenbeslissingen te discussi??ren en zo tot een alge-meen geldend standpunt kunnen komen. Dezeideale, het woord zegt het al, communicatiesi-tuatie bestaat natuurlijk niet en waar 'dewaarden steeds weer worden besproken'houdt dit ook al in dat volledige consensus zel-den en dan nooit voor lange tijd zal wordenbereikt. Legitimering van onderwijsdoelstel-lingen is een zaak van democratische besluit-vorming. In het voorgaande hebben we gepleitvoor ?Š?Šn voorwaarde waaraan een legitiemeonderwijsdoelstelling zou moeten voldoen inhet gesubsidieerde onderwijs, namelijk de eva-lueerbaarheid. In de volgende paragraafwordt de legitimiteit van een aantal

onderwijs-doelstellingen ter discussie gesteld. Discutabele doelstellingen ^ In offici??le stukken zoals nota's, rapportenvan commissies, werkgroepen en zelfs be-windslieden worden soms termen gebruiktmet betrekking tot onderwijsdoelstellingenwaarvoor het allerminst duidelijk is of er con-sensus over bestaat bij alle betrokkenen. Eenaantal hiervan bespreken we in het hiernavol-gende. Houdingen in het kader van onderwijsevaluatieOver het begrip 'houdingen' c.q. 'attitudes'willen we een aantal onderling samenhangen-de opmerkingen maken (zie ook De Groot,1974). Aan houdingen kunnen twee compo-nenten worden onderscheiden, die kunnenworden aangeduid als een waarden-compo-nent en een vaardigheden-component (waar-bij 'vaardigheden' in de ruime zin van hetwoord dient te worden gelezen). Bevorderenvan bijvoorbeeld een co??peratieve houdingkan dan ook in twee??rlei richtingen wordenuitgewerkt: leren hoe

men samenwerkt, watinhoudt het leren van de vaardigheid tot sa-menwerken, dan wel leren dat er moet wordensamengewerkt, hetgeen wil zeggen het over-dragen van de waarde dat samenwerken goedis, in tegenstelling tot bijvoorbeeld concurercnof verzet bieden. Het is deze tweede compo-nent in het begrip 'houdingen' die problemenoproept. Bij het onderwijzen van waarden isde kans op indoctrinatie zeer groot. De opvoedingswetenschapper als dienstver-lener moet zijn aanbevelingen kunnen recht-vaardigen zowel binnen de eigen levens- enwereldbeschouwing als binnen die van dedienstvrager (Spiecker, 1974). Vertaald naarde onderwijspraktijk en rekening houdendmet de wat levensbeschouwelijke achtergrondbetreft gevarieerde samenstelling van deschoolbevolking, ook op scholen met een be-paalde identiteit, betekent dit dat slechts deoverdracht van universele waarden legitiemmag worden geacht. Onder universele

waar-den verstaan we die waarden waarvan sprakeis in dc Universele Verklaring van de Rechtenvan de Mens; deze waarden zijn doorgaansterug te voeren tot ?Š?Šn absolute waarde, name-lijk tot het respect voor de waardigheid van demens als zodanig. Onder het kopje 'Nondiscri-minatic als onderwijsdoelstelling' komen wchierop terug. De tegenwerping dat dc leer-kracht er niet aan ontkomt, zijn eigen waardenover te dragen op leeriingen, is niet relevant:die-op zichzelf juiste - constatering zoumoeten leiden tot een zelfkritische opstellingin dit opzicht, en niet tot het bewust nastrevenvan de overdracht van andere waarden dan deuniversele. Het onderwijs kan niet verder gaandan vaststellen dat er situaties zijn waarin bij-voorbeeld samenwerken goed is voor het indi- Pedagogische Studi??n 194 .



??? vidu en de samenleving, en vaardigheden on-derwijzen die de persoon beter in staat steller!in zulke situaties die houding te efTectueren.Als het goed is echter gebeurt dat in hetbewustzijn dat in andere situaties die zelfdehouding inadequaat is, vanuit het gezichts-punt van het indivivu dan wel van de samenle-ving: samenwerken met een bezetter iscollaboratie; samenwerken met concurrentenleidt snel tot kartelvorming; samenwerkingmet de tegenstander op het voetbalveld is on-sportief dan wel corrupt. In het algemeen zouonderwijs in de vaardigheid tot houding X(bijv. samenwerken) dus moeten wordenaangevuld met onderwijs in de vaardigheid tothouding niet-X (in dit geval: concurrentie,verzet, sabotage, e.d.). De volgende tegenwer-ping, nl. dat zou kunnen worden gestipuleerdonder welke omstandigheden houding X danwel niet-X zou moeten worden ingenomen, isal evenmin geldig: dergelijke pogingen zullensteeds blijken uit te monden in

uitzonderingenop uitzonderingen, enzovoorts, en ze zullen inlaatste instantie niet kunnen worden gerecht-vaardigd vanuit het gezichtspunt van het indi-vidu: er zijn situaties waarin de ?Š?Šn samenwer-king, de ander niet-samenwerking zouverkiezen. Een met het bovenstaande verwant pro-bleem, toegespitst op de evaluatie- in plaatsvan de onderwijscontext, is dat houdingenkunnen worden voorgewend. Dit probleemspeelt wellicht het sterkst als houdingen eenrol zouden spelen in de beoordeling van deindividuele leerling (c.q. sollicitant of werkne-mer). Het probleem is daar niet alleen dat debeoordeling daardoor wordt ge??nvalideerd,maar tevens dat de persoon wordt gecompro-mitteerd in de zin van in een gewrongensituatie geplaatst: de persoon moet ofwel eenWaarde uitdragen die niet noodzakelijk de ei-gen waarde is, ofwel voorbijgaan aan het eigenbelang. Dit geldt zelfs wanneer die persoonspontaan de verlangde houding zou hebbenVertoond.

Ook wanneer niet de persoon wordtbeoordeeld maar het onderwijs wordt ge??va-lueerd, doen zich vergelijkbare problemenVoor. Weliswaar is in de evaluatiecontext geensprake van een sterk persoonlijk belang dat deâ– beting invalideert en het individu compromit-teert. Er is echter wel degelijk sprake vanbijvoorbeeld een schoolbelang. In de eersteplaats kan de leerling zich daarmee identifice-â– â– en. In de tweede plaats kunnen de meer directbelanghebbenden bewust of onbewust drukop de leerling uitoefenen. Het resultaat kandus ook in dit geval zijn dat de meting wordtge??nvalideerd en de leerling gecompromit-teerd. De conclusie van deze analyse is dat hou-dingen in het algemeen niet als zodanig, dit wilzeggen inclusief hun waardencomponent, die-nen te worden onderwezen en dat ze dus niet inde beoordeling van de leerling of in de evalua-tie van het onderwijs dienen te worden betrok-ken; deze conclusie wordt versterkt door debijkomende

overweging dat vanwege de voor-wendbaarheid van houdingen de meting ervanbij voorbaat is ge??nvalideerd, en dat die me-ting niet toelaatbaar is vanwege het compro-mitterend effect ervan op de persoon. Houdin-gen in de 'opgelegde' zin van het woordkunnen noch zinvol worden onderwezen nochgetoetst. Slechts de vaardigheidscomponentervan kan zinvol in een beoordeling of evalua-tie worden opgenomen. Het voorgaande bevat tevens een plaatsbe-paling met betrekking tot begrippen als'vorming', zoals in 'levensbeschouwelijkevorming'. Voorzover daarbij wordt gestreefdnaar kennis en naar ontwikkeling van het ver-mogen zich een houding te bepalen, is sprakevan een legitieme onderwijsdoelstelling waar-aan meer of minder prioriteit kan wordengegeven naar gelang de identiteit van deschool. Aan het woord 'vorming' is dan geenbehoefte. Voorzover ermee wordt bedoeld datkinderen tot een bepaald geloof moeten wor-den gebracht

overschrijdt de onderwijsinstel-ling zijn intrinsieke doelstellingen. NonJiscriminatie als otulerwijsdoclstellmgEen eerste kanttekening die bij de bovengege-ven analyse kan worden gemaakt, is datbepaalde waarden, zoals eerder al aangeduid,universeel inplaats van persoonsafliankelijkzijn. In het bijzonder valt daarbij te denkenaan nondiscriminatie. Het lijdt geen twijfel datiedere bijdrage van het onderwijs aan de be-strijding van discriminatoire tendensen waar-devol zou zijn. Het principi??le verwijt vanindoctrinatie uit de vorige paragraaf is hierook niet geldig, aangezien dat niet kan slaanop universele waarden. Wel resteren er practi-sche bezwaren legen het verwerken van dezedoelstelling in een evaluatieplan. Het eerste bezwaar vloeit voort uit het feitdat evaluatie altijd een terugslag heeft op de Pedagogische Simli??n 195



??? inhoud van het onderwijs: scholen zullen hunonderwijs in zekere mate afstellen op de con-creet geoperationaliseerde doelen zoals diedoor een evaluatie wordt belichaamd, zekerwanneer die evaluatie structureel en wederke-rend is. Dat houdt in dat ermee gerekend moetworden dat scholen uitdrukkelijk zouden stre-ven naar nondiscriminatie-houdingen. Zoalsopgemerkt is daar op zichzelf absoluut nietstegen. Het risico van goedbedoelde onderwijs-activiteiten met volstrekt averechtse effectenechter is groot. Slechts wanneer er pakkettenbeschikbaar zouden zijn waarvan is aange-toond dat ze positief en niet averechts werken,en wanneer kan worden gegarandeerd datleerkrachten hun onderwijs daarop zoudenbaseren, zou opname van deze doelstelling ineen evaluatieplan wenselijk zijn. Aan die voor-waarden is voorzover ons bekend nog nergensvoldaan. Een tweede probleem blijft hoe de operatio-nalisering van deze

effectvariabele zou moetenluiden, zulks in verband met de voorwend-baarheid van houdingen; (het kan niet debedoeling van een evaluatie zijn, het voorwen-den van attitudes in de hand te werken). Ditbezwaar geldt niet alleen ten aanzien van zelf-rapportage of rapportage door de leerkracht,maar ook ten aanzien van gedragsobservaties,als die al uitvoerbaar zouden zijn. Voorzoverwij kunnen overzien, is dat probleem princi-pieel onoplosbaar. Evaluatieonderzoek is nl.door zijn aard 'reactive'; het publiek karakterervan sluit uit dat met 'unobtrusive measures'wordt gewerkt. Houdingen als procesvariabeleEen tweede kanttekening bij de analyse van derol van houdingen in onderwijs en onderwijse-valuatie is dat houdingen nog op een anderemanier kunnen voorkomen dan als nastre-venswaardig effect in zichzelf. We doelen hierop attitudes die in evaluatieonderzoek en in debetreffende discussies veelvuldig een rol spe-len, en worden

aangeduid als leerattitudc,plezier in school, schoolattitude, of hun tegen-hangers zoals frustratie, faalangst en dergelij-ke. Wij gaan er hier van uil dat dit geencentrale cffectvariabelen zijn, in de zin vandoelstellingen die hetzij in de wet zijn ge??xpli-citeerd hetzij ge??mpliceerd, hetzij daar redelij-kerwijs in zouden thuishoren (zoals nondiscri-minatic). We proberen hier te analyserenwelke rol deze variabelen precies in de evalua-tiediscussie spelen c.q. zouden moeten spelen. Een eerste opvatting is die waarbij gesteldwordt dat zulke variabelen min of meer nood-zakelijke voorwaarden inhouden waaronderde centrale doelstellingen pas zouden kunnenworden gerealiseerd. Men zou ze dus als pro-cesvariabelen kunnen betitelen. Elders (Hof-stee, 1982, Koster & Meijnen, 1984) is reedsaangegeven dat het onderscheid tussen pro-ces- en effectvariabelen in zoverre relatief isdat de definitieve effectvariabele (iets als: 'watheeft de leerling,

zijn of haar kinderen, klein-kinderen enz., aan dit onderwijs gehad gere-kend over de gehele levensloop') redelijkerwijsnooit meetbaar zal zijn, zodat evaluatie onver-mijdelijk moet terugvallen op doelstellingen inde voorwaarden-sfeer. Dit houdt in dat varia-belen alleen in hun onderlinge relaties alseffect- dan wel als procesvariabele kunnenworden gekarakteriseerd: plezier in rekenen iseen procesvariabele ten opzichte van leren re-kenen als effect, en hebben leren rekenen is eenprocesvariabele in relatie tot later gelegen cf-fectvariabelen zoals weerbaarheid in de sa-menleving. Aan die analyse moet worden toegevoegddat de keuze van variabelen ten behoeve vaneen effectmeting dient te worden bepaald doorafweging van een aantal argumenten onder-ling, waaronder in elk geval: 1. de geschatte relevantie van die variabele tenopzichte van de denkbeeldige definitieve ef-fectvariabele, dus: de mate waarmee eenvariabele daarmee

een oorzakelijk verbandgeacht kan worden te hebben; 2. de totale kosten, verbonden aan hel opne-men van een variabele in de onderzoeksop-zet; 3. de terugslag die opname van de variabelegeacht kan worden Ie hebben op het onder-wijsproces, in positieve of in negatieve zin.Punt 3 is van groot belang m.n. in een onderwijskundige context, maar kan wordenopgevat als een specificatie van punt 1: naar-mate een variabele de eigenlijke bedoelingenvan het onderwijs beter belichaamt,'is hetwenselijker dat het onderwijs zich daarnaarricht. Resteert dus de klassieke afweging tus-sen relevantie en kosten (zie bijv. De Groot,1961;Cronbach, 1982). Onze inschatting is dat aan het begin vandeze paragraaf aangeduide variabelen van af-fectieve aard in de eerste plaats bepaald geeneenduidige relatie met onderwijsleerprocessenhebben: behalve plezier etc. die processen kun- Pedagogische Studi??n 196 .



??? nen bevorderen, kunnen ze ermee interfererenwanneer ze teveel als doel op zich zouden wor-den opgevat; ook kunnen ze louter gevolg inplaats van oorzaak van leerresultaten zijn, enten slotte kunnen ze zelfs geheel los daarvanstaan; in de tweede plaats nemen ze ten op-zichte van het uiteindelijk doel van onderwijseen zeer ondergeschikte positie in vergelekenniet onderwijsleervariabelen. Men koopt er la-ter niets voor als men een prettige schooltijdheeft gehad maar niet heeft leren rekenen enschrijven. Bij deze taxatie moet worden aange-tekend dat die alleen geldt zolang bepaalde,overigens zeer ruime, marges niet wordenoverschreden. Houdingen als neveneffectEen andere manier waarop houdingen e.d. eenrol spelen in de evaluatie-discussie is in devorm van neveneffecten. Die kunnen wordenonderscheiden in positief en negatief In heteerste geval krijgen ze in de argumentatie hetkarakter van 'substituut'-doclstellingen of-effecten, in die

zin dat een innovatie of eenbeleid weliswaar geen effect heeft gehad of zalhebben op de centrale variabelen, maar al-thans tot bijv. meer leerplczicr leidt of zalleiden. Naar onze mening getuigen dergelijkeargumenten, voorzover niet ironisch bedoeld,van een bedenkelijke vorm van cynisme en zijnpositieve neveneffecten dan ook niet accepta-bel in de doelstellingendiscussie. Daarmee isniet uitgesloten dat in een bepaalde opvattingzulke houdingen kunnen worden verdedigdals centrale doelstellingen in zichzelf, zodatvan cynisme geen sprake is; die opvatting werd'n een eerdere paragraaf met argumentenaangevochten. Een voorbeeld van een mogelijk negatiefneveneffect wordt verwoord in de gedachte'lat de 'back to basics' beweging m.n. kinderennit achtcrstandsituaties zodanig onder drukzouden kunnen zetten dat daarvan blijvendeemotionele schade het gevolg zou zijn (we heb-ben het hier per definitie niet over houdingen,^moties e.d. als

procesvariabelen met het oogop leereffecten, maar als - negatieve - effec-ten in zichzelQ. Het lijdt geen enkele twijfel datevaluatieonderzoek oog moet hebben voorongewenste effecten, ook al zullen die in hetalgemeen niet worden ge??xpliciteerd in nota'sen wetten. Een andere manier om dit te stellen's dat bij de kosten-baten-analyse zulke onge-wenste effecten aan de kostenkant zoudennioeten worden opgeteld. Wel moet worden bedacht dat hier alleen spra-ke kan zijn van 'neveneffecten' in de zin vanongewenste effecten of verborgen kosten, nietin de zin van ondergeschikte of perifere effec-ten. Deze laatste immers horen in de opzet vanevaluatieonderzoek niet thuis, en als men detwee betekenissen niet onderscheidt is het re-sultaat een oeverloze discussie. De vraag is dushier in concreto of onderwijs mede tot centraleongewenste niet-cognitieve effecten zal kun-nen leiden. Het antwoord moet naar onzemening luiden dat er geen serieuze

redenenzijn om dat te veronderstellen. Het leidt geentwijfel dat men van alles kan bedenken; er zijnons echter geen hypothesen bekend van enigs-zins gezaghebbende personen of collectievendie zich met inzet van eigen reputatie aan eenvoorspelling ter zake zouden willen committe-ren. Creativiteit Met betrekking tot creativiteit valt het volgen-de op te merken. Het is niet eenvoudig eenomschrijving van het begrip creativiteit te ge-ven die de instemming van alle bij het onder-wijs betrokkenen zal kunnen verwerven. Gaanwe uit van een letterlijke vertaling van het oor-spronkelijk Latijnse woord dan kunnen we hetdefini??ren als het vermogen iets te scheppen.In de onderwijscontext willen we dit vermogenzien als een vaardigheid die te ontwikkelenvalt, niet zozeer als een minder goed te be??n-vloeden persoonseigenschap. Aan hel 'iets'zijn nog enkele voorwaarden verbonden; in deeerste plaats dient het iets nieuws te zijn: eencake bakken is weliswaar

scheppend bezigzijn, het wordt pas creatief wanneer origineleingredi??nten worden toegevoegd. Al te abso-luut zouden we deze voorwaarde echter ookweer niet willen opvatten want ook degene diehet wiel opnieuw uitvindt is creatief wanneerhij niet op de hoogte was van het al eeuwenlan-ge bestaan ervan. Een andere voorwaarde dieaan het 'geschapene' moet worden verbondenis dat dit voor de maker zelf en/of voor ande-ren waarde heeft. Guilford (1967) noemt origi-naliteit als factor van creatief denken naastflexibiliteit, productiviteit ('Huency', het op-sommen van zoveel mogelijk betekenissen,idee??n, e.d.) en uitwerking ('elaboration'). BijGuilford gaat het echter meer om persoonsei-genschappcn, niet zo zeer om vaardighedendie als afhankelijke variabelen een grote rolzouden kunnen spelen in onderwijsevaluatie. Pedagogische Studiert 197



??? Dit is ook het geval bij Nijsse (1983) die desom van de originaliteitsscores beschouwt alscriterium voor creativiteit. Zijn conclusie isdat originaliteit met een bevredigende matevan succes kan worden voorspeld uit produk-tiviteit en intelligentie. Dit is vooral interes-sant in verband met het feit dat intelligentie-en produktiviteitsscores een redelijke tot goe-de betrouwbaarheid hebben, terwijl die vanoriginaliteitsscores gemiddeld vrij laag is. Of onderwijs leidt tot ontwikkeling vancreativiteit valt buitengewoon moeilijk vast testellen. In de eerste plaats hebben creatieveprestaties of produkten een lage frequentievan voorkomen. In de tweede plaats kunnende criteria waaraan een produkt of prestatiemoet voldoen om creatief te worden genoemd,per definitie niet vooraf worden ge??xplici-teerd. Immers, wanneer iets creatiefs zichonder andere kenmerkt doordat het origineelis, kan wit origineel is niet worden voorzienop straffe van

tegenspraak. In de derde plaatsen in verband met beide vorige punten, plegende meningsverschillen tussen deskundige be-oordelaars op het punt van creativiteit enprestaties groot te zijn, zodat m?Št een zeergroot aantal onafhankelijke 'parallel'-beoor-delaars zou moeten worden gewerkt wil meneen voldoende betrouwbare (in de zin vanintersubjectieve) maat voor het creatief gehal-te verkrijgen. Ook wanneer men, zoals doorsommigen wordt voorgestaan, creativiteit re-lateert aan expressiviteit in plaats van aanoriginaliteit, blijft het probleem van de onbe-trouwbare beoordeling bestaan. De conclusiemoet luiden dat, hoewel creativiteitsontwik-keling in beginsel ongetwijfeld een legitieme enonderzoekbare onderwijsdoelstelling is, in depraktijk zulk onderzoek dusdanig kostbaarzou zijn, dat deze doelstellingencategorie inevaluatie-onderzoek niet kan worden opgeno-men. Zelfontplooiing In een reactie op het veelvuldig gebruik van

determ 'zelfontplooiing' of synoniemen daarvanin offici??le stukken zoals de Contourennota(1975) maakt Duijker (1976) een aantal criti-sche opmerkingen. Hij signaleert dat begrip-pen als zelfontplooiing en zelfverwerkelijkingstammen uit een omstreden, en empirisch nau-welijks gesteunde theorie, waarvan voorts deconsequenties in strijd zijn met hedendaagseopvattingen over gelijkheid en gelijkwaardig-heid. Het onderwijs, aldus Duijker, krijgt bijaanvaarding van deze termen als doelstellin-gen taken toebedeeld waarvan de uitvoeringbij gebrek aan hanteerbare maatstaven alleenop willekeurige, oncontroleerbare wijze kanplaatsvinden. Het verwijt van Huizinga (1977)dat Duijker de term zelfontplooiing hanteertin een betekenis die door Maslow niet isbedoeld, is hier niet relevant. Huizinga be-toogt namelijk dat de mogelijkheden van deschool juist in de zin van Maslow's 'self-actua-lization' - een van binnenuit groeien in plaatsvan een

van buitenaf gevormd worden - zeerbetrekkelijk zijn. Het betoog van Duijker-en het onze-betreft de term 'zelfontplooiing' in een beperk-te, mystiek betekenis. In de zin van 'het zichnaar vermogen verwerven van kennis en vaar-digheden, al dan niet via algemene wetmatig-heden in de groei van het individu', laten wehet begrip 'ontplooiing' buiten beschouwing,omdat we de taak van het onderwijs in dezevanzelfsprekend achten. In de context van evaluatie is zelfontplooi-ing als doelstelling een begrip dat niet vrij isvan contradicties. Het verwijst naar individue-le doelstellingen, waarvan de vervulling der-halve niet aan algemene maatstaven kanworden afgemeten (ge??valueerd). Hoogstenszou men de leerling kunnen vragen of die zichin het onderwijs heeft kunnen ontplooien,zulks gemeten naar eigen maatstaven. De im-pliciete veronderstelling daarbij zou zijn datiedere leerling streeft naar zelfontplooiing, on-geacht de richting waarin

die plaatsvindt;voorts, dat het onderwijs tot taak heeft zulkste bevorderen. Men zal met Duijker van me-ning moeten zijn dat dergelijke veronderstel-lingen niet verantwoord kunnen worden. Geconcludeerd moet dan ook worden daternstige twijfels rijzen over de verenigbaarheidvan de zelfontplooiingsdoelstelling met deidee van onderwijs als collectieve voorziening,en dat behalve de legitimiteit ook de operatio-naliseerbaarheid van die eventuele doelstellinghoogst twijfelachtig is. Intelligentie Als doelstelling komt het ontwikkelen van deintelligentie, voor zover wij dat kunnen over-zien, niet voor. De wet op het basisonderwijsspreekt van 'verstandelijke ontwikkeling' en'noodzakelijke kennis' zonder dat duidelijkwordt of onder 'verstandelijke ontwikkeling' Pedagogische Studi??n 198 .



??? ook die van de intelligentie wordt bedoeld.Zonder ons te willen mengen in de discussierond het 'nature-nurture' probleem, een pro-bleem dat onzes inziens voorshands onoplos-baar is, willen we stellen dat intelligentie, zoalsgemeten door tests, is te be??nvloeden, al washet alleen maar door het scheppen van voor-waarden voor de ontwikkeling ervan. Intelli-gentiescores zijn onderhevig aan millieu-invloeden (Meijnen, 1977; Meester & DeLeeuw, 1983), het is dus zinvol deze scores alsefTectmaat in evaluatieonderzoek op te ne-men, zeker wanneer dat onderzoek betreft inhet kader van onderwijsachterstanden. Na-tuurlijk zijn intelligentietests geen zuiveremaat voor individuele begaafdheid; wel zijnze, mits goed gekozen, minder millieubepaalddan bijvoorbeeld onderwijsleerprestaties, het-geen een reden is om intelligentiescores, behal-ve als efiectvariabele, op te nemen alscontrolevariabele in onderwijsevaluatie-on-derzoek. Literatuur Bloom, B.S.
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??? Summary Doddema-Winsemius, H & W.K.B. Hofstee. 'Some controversial educational objectives in the context ofPedagogische Studi??n, 1987,64, 192-200. For parties involved in education, experts as well as laymen, there is disagreement about how schooling shouldbe evaluated. about the essence of educational goals, and above all which goals one should strive for in generaland particularly in the evaluational context. The aim of this article is to contribute to this discussion. Itcomprises an exposition on educational goals and evaluation in general. The principal subject includes areview of certain questionable goals like 'attitudes' as effect variables, as process variables and as sideeffects. 200 Pedagogische Studi??n


