
??? Samenvatting Het laatste decennium is er een toenemendebelangstelling te constateren voor affectieve onder-wijsdoelstellingen. Het aantal overzichtsstudies opdit gebied is echter nog gering. In dit artikel wordtgeprobeerd voor een aantal aspecten, die aan deproblematiek van affectieve doelstellingen in hetonderwijs te onderscheiden zijn, enigszins in dezelacune te voorzien. Eerst wordt ingegaan op een aantal thema's dieop het 'doelstellingenniveau' onderscheiden kun-nen worden. Zo wordt een overzicht gegeven van dediverse betekenissen die men aan affectieve doelstel-lingen gegeven heeft. Hierbij wordt onder andereaandacht geschonken aan het formuleren enclassificeren van affectieve doelstellingen. Daar-naast komt het inventariseren van didactischwenselijke affectieve doelstellingen aan bod enwordt de vraag aan de orde gesteld of het wel tot detaak van de school behoort om dergelijke doelstel-lingen na te streven. Veirolgens worden enigeopmerkingen gewijd aan het ondenvijsleerprocesvan affectieve doelstellingen. Een bespreking van deevaluatie van het bereikt zijn van deze doelstellingenbesluit het artikel. I.

Inleiding^ In het onderwijs hebben doelstellingen wjuirbij hetaccent ligt op kennis en intellectuele vaardighedentraditioneel een centrale plaats ingenomen. Tijdenshet huitste decennium is er echter ook eentoenemende belangstelling te constateren voordoelstellingen die betrekking hebben op wtmrden,houdingen, interessen, gevoelens en dergelijke vanleerlingen. In het eerste geval spreekt men ook welvan cognitieve- en in het tweede geval van affectievedoelstellingen (Bloom, 1956; De Corte, 1973;Krathwohl, Bloom en Masia, 1964). Voor deze toenemende belangstelling zijn diverseredenen genoemd. Ze zijn even uiteenlopend als de'invulling' die men aan affectieve doelstellingengegeven heeft. Hier wordt volstaan met hetvermelden van een drietal algemene clusters vanredenen. Het eerste cluster hangt vooral samen met devormgeving en de inhoud van het onderwijs zelf. Zowordt de toenemende belangstelling voor affectievedoelstellingen vaak als een reactie gezien op eenonderwijs dat overwegend intellectuele prestatiesbenadrukt. In dit verband wordt verder ook dikwijlshet motivatieprobleem genoemd: de

onderwezenvakken blijken door de leerling steeds minderbelangrijk gevonden te worden. Eveneens wordtgewezen op de vervreemding van de leerling binnende school: hij zou een nummer zijn in een'leerfabriek' (Van der Plas, 1979). Het tweede cluster houdt verband met (recente)ontwikkelingen in de psychologie en de onderwijs-kunde, die op hun beurt weer het denken overonderwijsdoelstellingen be??nvloeden. Voorbeeldenhiervan zijn de publikatie van de taxonomie vanonderwijsdoelstellingen voor het affectieve domeinvan Krathwohl et al. (1964), de opkomst van dehumanistische psychologie, de theorie van Kohlbergover de morele ontwikkeling etc. Het derde cluster omvat redenen van meermaatschappelijke aard. Van der Plas (1979, p. 13)heeft deze - in het kader van een pleidooi omwiuirdenontwikkeling in het onderwijs een plaats tegeven - als volgt verwoord: 'Als het juist is dat desamenleving steeds ingewikkelder wordt: meerinformatie, snelle veranderingen, meer contactenmet alleriei personen en groepen, meer vrije tijd,meer medezeggenschap, enz. is het zaak omleeriingen te leren zelf hun weg te vinden in

dieomgeving. Bij wimrdenontwikkeling gaat het juistom vcuirdigheden die de leeriingen de mogelijkhedengeven vanuit zichzelf richting te geven aan hun eigenleven. We verwachten ook dat daar een preventievewerking van uit kan g;mn: dat moeilijkheden die laterzouden kunnen ontstaan met (gebrek aan) werk, metvrije tijd, met relaties, enz. minder problematischzullen zijn omdat de leeriing geleerd heeft gevoelens Affectieve doelstellingen in het onderwijs:exploratie van een probleemgebied E. J. J. KREMERS Centraal Instituut voor Toetsontwikkeling, Arnhem PEDAGOGISCHE STUDI?‹N 1980(57) 87-105 87



??? E. J. J. Krem ers te uiten en vanuit eigen waarden te handelen". Het zal duideliji< zijn dat deze redenen niet los vanelkaar gezien kunnen worden; er is waarschijnlijkjuist sprake van een sterke onderlinge be??nvloeding.Hier zal echter verder geen poging gedaan wordendeze complexe interacties nader te analyseren. In dit artikel wordt een aantal aspecten van dehuidige situatie ten jianzien van het onderzoek en depraktijk van affectieve doelstellingen in het onder-wijs nader belicht. Deze belichting draagt hetkarakter van een eerste verkenning. Veel ontwikke-lingen op dit gebied zijn namelijk nog dermaterecent, dat het vooralsnog moeilijk is om eentheoretisch gefundeerd kader te presenteren. Daar-bij komt dat het om een bijzonder complex geheelgaat. De recentheid van de ontwikkelingen op ditgebied wordt bijvoorbeeld ge??llustreerd door hetgeringe aantal ovei^zichtsstudies die in Amerikaanseen Nederlandstalige literatuur werden aangetroffen.In dit artikel wordt geprobeerd - tenminste voor wateen aantal aspecten betreft die aan de problematiekvan affectieve doelstellingen in het onderwijs teonderscheiden zijn - enigszins

in deze lacune tevoorzien. Alvorens dat gebeurt lijkt een afbakeningvan wat in dit artikel onder affectieve doelstellingenversta??m wordt wenselijk. Het is gebruikelijk om bij het classificeren vandoelstellingen uit te gaan van twee dimensies. Dezezijn gebaseerd op de twee componenten die over hetalgemeen aan een doelstelling onderscheiden wor-den; namelijk de(leer)inlu>iicl en de^'eclragiiigeii dievan een leerling ten aanzien van deze inhoudverwacht worden. De eerste dimensie heeft danbetrekking op de inhoud van het domein waarvoormen doelstellingen formuleert. Ze kan bijvoorbeeldbestaan uit categorie??n ontleend aan de structuurvan een leei-vak. De tweede dimensie wordtopgebouwd uit persoonlijkheidsaspecten, waai-vande gedragingen omschreven in de doelstellingen,concrete uitingsvormen zijn (cfr. De Corte, 1973). Zeworden hier verder als de inhouds- en gedragsdi-mensie aangeduid. Bij de indeling van de gedragsdimensie baseertmen zich dikwijls op een ondei-verdeling van depersoonlijkheid in drie domeinen die in de psycholo-gie vrij gebmikelijk zou zijn. Men onderscheidt danhet cognitieve of intellectuele

domein, het dyna-misch-affectieve domein en het psychomotorischedomein (De Corte, 1973). Globaal gesproken heefthet eerste domein betrekking op het verstandelijkfunctioneren (kennis en intellectuele vaardigheden),het tweede op emoties en gevoelens en het derde opmanuele, motorische en zintuiglijke viuirdigheden. In navolging daarvan spreekt men respectievelijkvan cognitieve, affectieve en psychomotorischedoelstellingen. Van een dergelijke indeling is ook indit artikel uitgegaan. Die doelstellingen worden alsaffectief beschouwd waarbij in de gedragscompo-nent de nadruk ligt op een gevoelsaspect, eenemotie, of op een graad van aanvaarding ofverweiping (erf. Krathwohl et al., 1964). In deliteratuur treft men vaker doelstellingen aan dievolgens deze omschrijving als 'affectief gekwalifi-ceerd kunnen worden, zonder dat ze ook van datpredikaat voorzien zijn. Het artikel heeft zowelbetrekking op doelstellingen die men expliciet alsaffectief gekwalificeerd heeft, als op doelstellingendie volgens de hier gehanteerde omschrijving alszodanig beschouwd lijken te kunnen worden. Het artikel kent de volgende indeling. Eerst wordt

ingegaan op een aantal thema's die ophet 'doelstellingenniveau' onderscheiden kunnenworden. Zo wordt een overzicht gegeven van dediverse betekenissen die men aan affectieve doelstel-lingen toegekend heeft. Hierbij wordt onder andereaandacht geschonken aan het formuleren en classifi-ceren van affectieve doelstellingen. Daarnaast komthet inventariseren van wenselijke affectieve doel-stellingen aan bod. Vei^volgens worden enige opmerkingen gewijdaan het onderwijsleeiproces van affectieve doelstel-lingen. Een bespreking van de evaluatie van het bereiktzijn van affectieve doelstellingen besluit dit artikel. 2. Affectieve doelstellingen: een eerste hegripsaf-hakening In deze paragraaf wordt geprobeerd de diversebetekenissen die men tuin affectieve doelstellingengegeven heeft nader te classificeren aan de hand vande in paragratif 1. genoemde gedrags- en inhoudsdi-mensie. In paragraaf 2.1. wordt een ovei-zichtgegeven van een tmntal indelingen van ?Šcgedrngs-dimcnsie van affectieve doelstellingen, terwijl inparagraaf 2.2.ingeg;uin wordt op de intioiidsdinien-sie. 2.1. De gedragsdiiuensie 2.1.1. De tdxonon??e vtni

Krathwohl et al.Een eerste en belangrijke aanzet tot de begripsma-tige verduidelijking van de gedragsdimensie vanaffectieve doelstellingen vormt de taxonomie vanonderwijsdoelstellingen voor het affectieve domein. 88



??? Affectieve doelstellingen in het onderwijs ontwikkeld door Krathwohl et al. (1964). Dezeauteurs werden getroffen door de diversiteit aanconcepten die in de literatuur binnen deze gedrags-dimensie onderscheiden werden. De meest ge-noemde waren: interessen, attitudes, waarden,waarderingen ('appreciations') en 'adjustment'.Over het algemeen waren de omschrijvingen vandeze concepten door verschillende auteurs nieteensluidend. Bovendien waren ze nogal globaal vanaard en suggereerden ze een aanzienlijke onderlingeoveriap. Zo was bijvoorbeeld niet duidelijk in welkopzicht interessen, waarden en waarderingen nuprecies verschilden van attitudes. Wanneer men affectieve doelstellingen wenst nate streven, dan dienen deze duidelijk gedefini??erd tezijn. De noodzaak hiertoe was hier evenzeeraanwezig als bij cognitieve doelstellingen, zomeenden Krahtwohl et al. Wjuirom zou men hierniet dienen te beschikken over goed omschrevendoelstellingen, als uitgangspunt voor het onderwijs-leerproces en de evaluatie? De omschrijvingen vande bovengenoemde concepten waren echter zo viiagdat ze nauwelijks van nut

konden zijn bij heteenduidig formuleren van affectieve doelstellingen.Een voorbeeld ontleend aan Krathwohl et al. zelf(1964, p. 22) moge dit verduidelijken. In de literatuurtroffen zij de volgende doelstelling aan:The stndent slioiild become interested in goodhooks. Zij merkten daarbij op dat 'what is meant bij'interest' may range from simply knowing that theobject exists to a passionate devotion to this type ofobject or activity. For example, some possibleinterpretations of objective 5 (bedoeld is degenoemde doelstelling; schrijver) may be thefollowing: The stndent shonld be ahle to distingnish betweengood hooks and not-so-good books.The stndent shonld want to know more abont whatmakes a book good. The stndent shonld read an increasing nnmber of books which experts classify as good. The stndent shonld express a desire to read more f>ood hooks. The student slioiihl ptnrhasc i^ood hooks Jor his personal libraiy.' Met name de gedragscomponent m de vermeldedoelstelling ('interested') is dermate vaag, dat ernauwelijks imnknopingspunten geboden woidenvoor het onderwijsleeiproces en de evaluatie vandeze doelstelling. Een

duidelijke omschrijving vande concepten uit de gedragsdimensie van affectievedoelstellingen leek Krathwohl et al. zoals gezegd eenbelangrijk hulpmiddel bij het meer precies formule-ren van deze doelstellingen. De gedragingen om-schreven in de doelstellingen konden immersopgevat worden als de concrete uitingsvormen vandeze concepten c.q. persoonlijkheidsaspecten(cfr. paragraaf 1). In hun taxonomie hebben zijgeprobeerd een gedetailleerde en systematischebeschrijving van deze gedragsdimensie te geven.Daarbij hebben ze zich gericht op die aspecten vande persoonlijkheid waarbij de nadink ligt opgevoelens, emoties, of op een graad van aanvaardingof verweiping. In de taxonomie wordt de gedragsdimensie inge-deeld volgens een hi??rarchisch continuum. Uit-gangspunt daarbij is de veronderstelling dat affec-tieve gedragingen geordend kunnen worden volgenseen toenemende mate van intenialisatie ('internali-zation'), die varieert van 'the individual's beingaware of a phenomenon to a pei-vasive outlook onlife that influences all his actions' (p. 33). Naarmatehet proces van intemalisatie vordert staat de leeriingopen

voor verschijnselen, gaat er op reageren, gaatze waarderen en conceptualiseren. Tenslotte orga-niseert hij zijn waarden in een waardensysteem datkenmerkend wordt voor zijn leven. Hieronder volgt een beknopte beschrijving van devijf niveaus of categorie??n die in de taxonomieonderscheiden worden. Elke categorie vertegen-woordigt daarbij een hogere graad van intemalisatie.Bij deze beschrijving is de oorspronkelijke catego-rie-benaming aangehouden. De voorbeelden vandoelstellingen zijn ontleend aan Krathwohl et al. zelf(hoofdstuk 5). Ze zijn steeds afkomstig uit deexpressievakken ('field of art'). 1. Receiving Op dit laagste niveau is het individuzich alleen bewust van een verschijnsel en staater voor open. Een voorbeeld van een doelstellingis hier: The stndent develops a tolerance forbizxnre nses ofshading in modern art. 2. Responding Op dit niveau is het individu bereidaandacht te schenken aan het verschijnsel en integenstelling tol het eerste niveau reageert hijerop door middel van een handeling of activiteit .Een voorbeeld van een doelstelling is hier: Thestndent voinntarily looks for instances of goodart where shadinf>,

perspective, color and de-sign have heen well nsed. 3. Valiiing Op dit deide niveau reageert hij nietalleen op het verschijnsel maar kent hij er ook eenbepaalde wiunde aan toe welke zijn gedrag tenopzichte van dit verschijnsel een zekere consis-tentie geeft. Een voorbeeld van een doelstelling ishier: The stndent seeks ont examples ofgood art {i9



??? E. J. J. Krem ers 1.3 Controlled attention 1.2 V/illingness toieceive 1 Awareness Fig. 1 De taxonomie van onderwijsiloelsteUingen voorhet affectieve domein volf^ens Krathwol?? et al.met daarin uesitueerd een aantal veel genoenule'affectieve concepten' {ontkend aan een weer-l^'ave door Stanley en Hopkins, 1972). for enjoyment of them. 4. Organization Op dit niveau vindt een afbakeningvan verschillende waarden ten opzichte vanelkaar plaats. Het individu organiseert ze dan ineen waardensysteem. Een voorbeeld van eendoelstelling is hier: The student accepts the placeof art in his iife as one of dominant value. 5. Characterization hy a value or a value comple.xOp dit hoogste niveau tenslotte vindt er eenordening plaats van waarden, opvattingen,idee??n en attitudes tot een intern consistentsysteem. Dit g;uit verder dan de vaststelling vanrelaties tussen waarden; het gaat hier om hunorganisatie in een 'levensfilosofie", op basiswaarvan de reacties van een individu in eenbepaalde situatie min of meer voorspeld kunnenworden. Een typische doelstelling zou hier zijn:The student views ai!prohlems priinarily in termsof their

aesthetic aspects. In Figuur 1 vindt men een visuele weergave van detaxonomie. Daaruit valt ook op te maken dat elk vande categorie??n nog verder onderverdeeld is in eenaantal subcategorie??n. Vooreen meer gedetailleerdebeschrijving hiervan wordt verwezen naar Krath-wohl et al., daar zij deze indeling zelf als tenUitiefhebben aangeduid. Eerder werd opgemerkt, dat de veel genoemdeconcepten die in de literatuur binnen de gedragsdi-mensie van affectieve doelstellingen onderscheidenwerden, zoals interesse, attitude, waarde en wtiarde-ring, volgens Krathwohl et al. niet eenduidig teinterpreteren zijn. Zij hebben de diverse betekenis-sen, die aan elk van deze toegekend zijn, geanaly-seerd en vervolgens gerelateerd aan de structuur vande taxonomie. Daaruit bleek dat deze betekenissenmeestal correspondeerden met meerdere (sub)cate-gorie??n uit de taxonomie. Dit wordt ook ge??llus-treerd door Figuur 1. Zij troffen bijvoorbeelddoelstellingen aan waarbij de term 'interest' betrek-king had op al die affectieve gedragingen die in detaxonomie bestreken worden door de subcatego-rie??n 1.1. t.e.m. 3.2. Dit wordt in Figuur

1aangegeven door de lijn aangeduid met 'Interest'. 4 2 Organizationof a value syslem 3 3 Commiiment 2,3 Satislaction in response In Figuur 1 worden verder nog een aantal anderebevindingen van Krathwohl et al. weergegeven. Zoconstateerden zij dat alle concepten elkaar overtap-ten in het 'midden' van het intemalisatie-continuum.In dit gebied kon geen nadere specificatie verkregenworden door onderlinge vervanging en de mogelijk-heden voor verwarring leken dan ook groot. Alleen'Interest' en 'Adjustment' vielen respectievelijkvoor de lagere en hogere gedeeltes van hetcontinuum niet samen met andere concepten.Ondanks deze overlap kan uit de figuur afgeleidworden dat sommige meer betrekking hebben op de'lagere' niveaus en andere meer op de 'midden' en'hogere' niveaus uit de taxonomie. Krathwohl et al. pleitten er dan ook voor de vijfveel genoemde concepten te vervangen door detaxonomie, die een meer gedetailleerdere beschrij-ving bood van de gedragsdimensie van tiffectievedoelstellingen. Op het belang van dit laatste voor heteenduidig formuleren van deze doelstellingen werdal eerder gewezen. De bespreking

van de taxonomie wordt besloten metenige opmerkingen over de aard van het intemalisa-tie-continuum dat er aan ten grondslag ligt. Deauteurs hebben opgemerkt dat 'the process ofintemalization is not a product of any one theory orpoint of view. As we see it, it is not a new concept buta useful combination of old ones' (p. 29). In hunpublikatie zijn ze ingegaan op de raakvlakken die erzouden bestiuin met processen als 'socialization','conformity', 'compliance' en 'Identification'. De-ze zouden een rol spelen naarmate het proces vanintemalisatie vordert, hetzij in een eerder, hetzij ineen later stiidium. Het zou te ver gaan om dezeuiteenzetting hier uitgebreid te bespreken. Het intemalisatie-continuum is volgens de auteursmultidimensioneel van aard. Zo zijn er overgangenvan eenvoudig miar complex en van concreet naarabstract. Een andere dimensie vormt de geleidelijkeovergang van externe controle door de omgeving 90



??? Affectieve doelstellingen in het onderwijs naar innerlijke 'controle'. Ook varieert de mate vanemotionele betrokkenheid en de mate van bewust-heid. Daarmee is dit continuum ongetwijfeldcomplexer dan dat wat aan de cognitieve taxonomieten grondslag ligt. Daar is immers alleen sprake vande eerste twee overgangen (Bloom, 1956). Krath-wohl et al. hebben er zelf het volgende van gezegd:'Any continuum can be more easily and preciselydefmed if it is unidimensional. But it seems unlikelythat we can account for affective phenomena with aunidimensional continuum at this state of ourknowledge. Wehavefound the term'intelligence' anextremely useful concept, even though it may beargued that it is multidimensional. It is hoped thatintemalization will prove a similarly useful basis forthis structure, even though it, too, is probablymultidimensional' (1964, p. 31). Bij de publikatie van de taxonomie hebbenKrathwohl et al. een aantal verwachtingen uitge-sproken. Zo hoopten ze dat deze zoals gezegd, eenbruikbaar instiument zou zijn bij het nauwkeurigformuleren van doelstellingen. Ze verwachtendaarnaast echter dat de communicatie

tussenleerkrachten onderling en tussen leerkrachten enevaluators, cumculumontwikkelaars, psychologenen andere gedragswetenschappers erdoor verge-makkelijkt zou worden. Zij veronderstelden dat ditWciarschijnlijk zou leiden tot 'a somewhat moreprecise understanding of how affective behavioursdevelop, how and when they am be modified andwhat the school can and cannot do to develop themin particular forms' (Krathwohl et al., 1964, p. 23). Verder spraken ze de wens uit dat er onderzoekzou plaatsvinden naar de stnictuur zelf van detaxonomie. Ze gaven daarbij te kennen dat ze met detaxonomie voor het jiffectieve domein om een luintalredenen minder tevreden waren dan met die voor hetcognitieve domein (Krathwohl et al., 1964, p. 13).(Het merendeel van de ontwikkehuirs van detaxonomie voor affectieve doelstellingen was ooknauw betrokken geweest bij de ontwikkeling van de'cognitieve tiixonomie'; cfr. Bloom, 1956). Zoomschreven ze onder andere de grenzen tussen decategorie??n als volstrekt willekeurig en alleen teverdedigen op basis van pragmatische redenen. Zeachtten het niet uitgesloten dat later werk m

eenandere, meer bevredigende indeling zou resulteren.Daarbij hadden ze wel meer vertrouwen m deonderverdeling van de aUegorie??n dan in die van desubcategorie??n (p. 33). Als verklaring hiei^oorgaven ze onder andere, dat de taxonomie vooralonder dmk van het 'veld' was uitgebracht alsaanvulling op de reeds verschenen cognitievetaxonomie. 2.1.2. Recentere ontwikkelingenKhan en Weiss (1973) concluderen op basis van eenuitgebreid literatuuronderzoek dat de vei-wachtin-gen van Krathwohl et al. slechts ten dele vervuldzijn. Beknopt samengevat zijn hun bevindingen devolgende. Evenals de cognitieve taxonomie heeft deaffectieve taxonomie geleid tot diverse studieswaarbij de nadruk ligt op de praktische aspecten vanhet formuleren van doelstellingen en het ontwikke-len van evaluatievragen. (Voorbeelden hiei^van vindtmen bij Bloom, Hastings en Madaus, 1971;Gronlund, 1970; Kibler. Barker en Miles, 1970;Metfessel, Michael en Kirsner, 1%9.) In tegenstel-ling tot de cognitieve taxonomie heeft ze echternauwelijks aanleiding gegeven tot verdere research-stiidies naar de structuur ei^van zelf en het eraan tengrondslag

liggende ordeningsprincipe van de intema-lisatie. (Zie voor een recent overzicht van hetonderzoek naiir de structuur van de cognitievetaxonomie De Corte en van Bouwel, 1978; Seddon,1978.) Als uitzondering op het ontbreken vanresearch noemen Khan en Weiss een onderzoek vanLewy (1968). Deze ging na in hoeverre decategorie??n uit de taxonomie empirische referentenhadden en in hoevene tussen deze empirischereferenten dezelfde hi??rarchische relaties bestondenals die, die in de taxonomie gepostuleerd werden. Deeerste vraagstelling had betrekking op wat Lewy dedescriptieve validiteit van de taxonomie noemde, detweede op de dynamische validiteit. Zijn resultatenpleitten zowel voor de descriptieve validiteit als voorhet hi??rarchische karakter van de taxonomie. Het isechter evident, zo constateren Khan en Weiss, datmeer research ncx)dzakelijk is om een gefundeerdoordeel uit te spreken over de taxonomie. Het literatuurondeiy.oek vi iui Khan en Weiss heeftbetrekking op de periode tot 1973. Ook daarnaworden in de literatuur vrijwel geen studies naar destnictuur van de taxonomie gerapporteerd. Verderlijkt er

weer een tendens te bespeuren om degedragsdimensie van aftectieve doelstellingen in tedelen op de weinig eendiiidige manier zoals dat voorde publikatie van de taxonomie gebeurde. Zospreken Tyler (1973) en Donlon (1974) van interes-sen, waarden, waarderingen en attitudes. Ringness(1975) onderscheidt zelfs emoties, smaken envoorkeuren, waarderingen, attitudes, waarden,zeden en karakter en 'aspects of personalityadjustment ok mental health'. De eerder doorKrathwohl et al. gesignaleerde problemen, zoals devaagheid van de omschrijvingen van de conceptenuit de gedragsdimensie en de verschillende om-schrijvingen ervan door vei-schillende auteurs, zijnook hier luinwezig. Nogal eens wordt opgemerkt dat 91



??? E. J. J. Krem ers het onmogelijk is om deze concepten exact teonderscheiden, hetgeen er soms toe leidt dathelemaal van nadere omschrijvingen afgezien wordt. Een andere, zelfs vrij omvangrijke tendens is diewaarbij men de gedragsdimensie van affectievedoelstellingen exclusief laat samenvallen met hetconcept 'attitude' (cfr. Gagn?Š en Briggs, 1974; Khanen Weiss, 1973; Payne, 1974). Dit lijkt onder andereveroorzaakt te worden doordat dit concept reedslange tijd een centrale plaats inneemt in desociaalpsychologische literatuur. Mede daardoorkan het exacter omschreven worden dan waarden,interessen, waarderingen en dergelijke en is hetbeter theoretisch onderbouwd. Men ontloopt dantevens - al of niet bewust - de noodzaak deze laatsteconcepten meer preciezer af te bakenen ten opzichtevan attitudes. Het lijkt daarom wenselijk - ookgezien het dikwijls foutieve gebruik van dit conceptin de literatuur over affectieve doelstellingen - erwat nader op in te gaan. Attitudes worden meestal omschreven, als ge-leerde, emotioneel gekleurde, predisposities om opeen consistente wijze - hetzij positief, hetzij nega-tief- te reageren ten opzichte

van personen,objecten, situaties of idee??n. Het feit dat in dezedefinitie expliciet gesteld wordt, dat attitudes geleerd(kunnen) worden, lijkt eveneens een verklaring voorde belangrijke plaats die ze bij nogal wat auteursinnemen in vergelijking met andere 'ciffectieveconcepten'. Volgens de meeste definities bestaim zeuit een systeem van drie onderiing gerelateerdecomponenten: een cognitieve component, eenaffectieve component en een actie-tendentie com-ponent (cfr. Krech, Crutchfield en Ballachey, I%2;Secord en Backman, 1964). Vaak ziet men dat attitudes tifgezet wordentegenover cognitieve doelstellingen. Men suggereertdan een tegenstelling tussen beide, terwijl ze veeleerin eikaars verlengde lijken te liggen. Volgens degegeven definitie bestaan attitudes immers ook tendele uit een cognitieve component. Zo kan menmoeilijk van een leerling verwachten dat hij tenopzichte van iets wat hij niet kent een houding heeft.Het lijkt juister, wanneer het iiffectieve doelstellin-gen betreft, om in plaats van attitudes te spreken vande affectieve component van attitudes.- Attitudeskunnen wel verschillen in de nadruk die er gelegdwordt op de cognitieve

of de affectieve component.De relatie tussen affectieve en cognitieve doelstel-lingen komt ook nader in paragnuif 3 aan bod.Tenslotte zij nog opgemerkt, dat het in depsychologie gebmikelijk is om deze iiffectievecomponent nc^ verder onder te verdelen; mendenke aan plezier, woede, angst en dergelijke.' Vooreen uitgebreide beschrijving van de diverse definitiesen kenmerken van attitudes wordt verwezen naarbijvoorbeeld Shaw en Wright (1%7). 2.1.3. Enige kanttekeningenDe voorafgaande paragrafen samenvattend kangesteld worden, dat er momenteel nog weinigovereenstemming bestaat tussen de indelingen vande gedragsdimensie van affectieve doelstellingen.Globaal gesproken lijkt het om een drietal indelingente gaan. Aan al deze drie blijken nadelen te kleven.Deze worden hieronder nog eens beknopt weerge-geven. De taxonomie van Krathwohl et al. biedt de meestgedetailleerde en systematische indeling en vormtals zodanig een geschikt hulpmiddel bij het meerprecies formuleren van affectieve doelstellingen.Een belangrijk bezwiiar is echter dat de structuurzelf van de taxonomie nog nauwelijks onderwerpvan onderzoek is geweest.

Een andere 'indeling' is die waarbij de gedragsdi-mensie min of meer samenvalt met het conceptattitude. Dit concept is reeds lange tijd onderwerpvan theoretische beschouwingen en empirischonderzoek geweest. Een bezwaar hiervan lijktniettemin te zijn, dat het te algemeen van cuird is omals hulpmiddel te dienen bij het formuleren vandoelstellingen. In paragraaf 2.1.1. is diuu" al opgewezen. Uit figuur 1 in diezelfde paragraaf blijktverder dat attitudes slechts op een gedeelte van degedragingen, die in de tiffectieve taxonomie onder-scheiden worden, betrekking hebben. De derde indeling tenslotte blijft in feite beperkttot een opsomming van een aantal 'common sense'concepten, zoals interesse, waarde, Wiuirdering,voorkeur en dergelijke. Deze worden zelden naderomschreven en ten opzichte van elkaar onderschei-den. Daarom is hun WcUii de hij het formuleren vandoelstellingen meestal niet erg groot. Ze zijn verdernog weinig onderweip geweest van theoretischebeschouwingen en empirisch ondei"zoek. De taxonomie van Krathwohl et al. lijkt dus hetmeeste houvast te bieden bij het nauwkeurigformuleren van affectieve doelstellingen. In de

inparagnuif 2.1.2. genoemde 'praktische' studies zijndaar reeds diverse ttx;passingen van te vinden.Verder ondeivoek kan zich dan ook het beste richtenop de stmctuur zelfvan de taxonomie. Tot nog toe isde behoefte van onderzoekers hiertoe echter nietgroot geweest, gezien het feit dat een soortgelijke'oproep' van Krathwohl et al. in 1964 nauwelijksweerklank heeft gevonden. Zolang dit echter nietgebeurt, is het wiuirschijnlijk dat bijvoorbeeld eenmeer 'gevestigd' concept als attitude gebruikt zal 92



??? Affectieve doelstellingen in hel ondenvijs blijven worden. Men zal dan de nadelen daarvanlaten prevaleren boven die van het werken met eentoch vrij complex systeem als de taxonomie,waarvan de opbouw nog op haar geldigheidonderzocht moet worden. 2.2. De inhondsdimensie Zoals de gedragsdimensie van affectieve doelstellin-gen op diverse manieren ingedeeld wordt, zo blijkenook de inhouden, waarop affectieve gedragingenbetrekking hebben of zouden moeten hebben, talrijken uiteenlopend te zijn. Deze inhouden lijken daarbijin twee groepen uiteen te vallen. Bij sommige auteurs hebben affectieve gedragin-gen vooral betrekking op schoolvakken of onderde-len daai-van, op de school in het algemeen en op lerenen studeren. Het wordt dan wenselijk geacht om bijleeriingen bijvoorbeeld positieve houdingen na testreven ten opzichte van ?Š?Šn of meerdere van dezeinhouden. Tot deze categorie behoren bijvoorbeelddoelstellingen die betrekking hebben op de houdingten opzichte van de school, de studiemotivatie, deleesattitude, de houding ten opzichte van wiskundeen dergelijke. Ze liggen min of meer in de'traditionele schoolse

sfeer'. (Zie bijvoorbeeld:Bloom, Hastings en Madaus, 1971; Huber en Pilot,1974; Khan en Weiss, 1973; Kremers, 1978; Nuy.1973; Smits. 1976; Spoelders, 1979; Wagner, 1975 aen b.) Andere auteurs leggen de nadink op inhouden diemin of meer ona?Ÿmnkelijk zijn van hovenf^enoemde'schoolse' inhouden. Over het algemeen zijn dezeveel uiteenlopcnder en minder afgebakend dan dieuit de eerste groep. Het gaat hier om wat welomschreven is als 'persoonlijkheidsontvvikkelingdoor het onderwijs". waai-van ;iltectieve gedragingenal of niet terecht geacht worden deel uit te maken. Zozou de school attitudes en waarden moetenonderwijzen die essentieel zijn voor het functionei envan een individu in de hedendaagse 'urban.industrial. economic society', ongeacht de sociaal-economische klasse waartoe het behoort. Havig-hurst (19W)). van wie deze uitspraak afkomstig is,rekent hiertoe de volgende waarden: 'punctuality'.'orderiiness'. 'conformity to group norms', 'desirefor a work career based on skill and knovvledge'."desire for a slable family life'. 'Inhibition ofiipessive impulses". 'rational approach toaproblemSituation", 'enjoyment of study',

'desire forfreedomfor self and others". Ten onzent hebben bijvoorbeeldDe Block (1974) en Standaert (1974) lijsten opgesteld'van attitudes die een gevormd mens in deze tijd inmeerdere of mindere mate moet bezitten'. (Inparagraaf 4.2 wordt ingegaan op de wijze waaropdeze lijsten over het algemeen ontwikkeld zijn.) Daarnaast, of in aanvulling daarop, zou de schoolleerlingen moeten helpen Mn their search for humanwholeness and integrity of personal development'(Klausmeier en Ripple. 1971 hoofdstuk 15). Deschool dient er dan toe bij te dragen dat leerlingeneen positieve houding ten opzichte van zichzelfontwikkelen en dat hun zelfontplooiing of zo men wilhun zelfacUialisatie. gestimuleerd wordt. Affectievegedragingen zouden hier een belangrijke rol bijspelen. Stromingen als 'Humanistic Education".'Teaching for personal growth' en 'ConfluentEducation' worden dan ook tot het 'trffectievedomein' in het onderwijs gerekend. Ze bouwenvoort op de denkbeelden van (humanistisch geori??n-teerde) psychologen als Maslow en Rogers. (Ziebijvoorbeeld: Brown. 1970; Heath, 1972; Patterson,1973; Ringness, 1975; Roberts. 1975.) Ringness

(1975) rekent er ook nog stromingen als 'SocialEducation'. 'Moral Education' en 'Values Clarifica-tion' toe. (Zie bijvooiteeld: Genis, 1976; Gerris,1977 a en b; Kohlberg, Kaufman, Schaif en Hicky.1974; Lockwood. 1978; Pinpel en Ryan. 1976;Simon en Clark, 1975; Tyerman, 1978.) Overigens isde overiap tussen deze stromingen vaak groter dande benamingen suggereren. Op een aantal ei^vanwordt in dit ailikel nog temggekomen (cfr. para-graaf 4.). Vooral bij de tweede groep van inhouden ziet mennogal eens dat de gedragingen die er op betrekkinghebben in wezen vooral cognitief van aard zijn,terwijl men toch van affectieve doelstellingenspreekt. (Vergelijk de omschrijving die in para-graaf 1 van een alfectieve doelstelling werd gege-ven.) Zo worden bijvoorbeeld de doelstellingen 'deleerling beseft welke invloed de nuissaconinuinica-tieniedia kuiuten uitoefenen' (LPC, 1975) en 'deleerling kan zich in het standpunt van een anderverpkuitsen' (Heath, 1972) aangedviid als affectievedoelstellingen. In de gedragscomponent van dezedoelstellingen lijkt echter nauwelijks een gevoelsma-tige ondertoon aanwezig te zijn. Een mogelijkeooivaak voor

deze in wezen foutieve aanduiding- althans wanneer men uitgaat van de in dit artikelgehanteerde omschrijving - is wellicht dat het hierom inhouden gaat die (tot voor kort) in de schoolsesituatie minder gebinikelijk zijn (waren). Genis (1976) merkt in dit verband, naar aanleiding van eenanalyse van programma's die ontwikkeld zijn terstimulering van de sociale ontwikkeling, op:'... decognitieve processen worden centraal gesteld omdatze opgevat worden als de medi??rende factoren vooradequaat sociaal en/of moreel gedrag. Deze nadnik



??? E. J. J. Krem ers op het hoe van de sociale ontwikkeling komt nietalleen voort uit ontwikkelingspsychologische uit-gangspunten, maar ook uit het inzicht dat hetonverantwoord is sociale c.q. morele waarden,regels en gedragspatronen verplichtend op te leggenaan de jonge generatie'. Hetzelfde lijkt ook te geldenvoor tenminste een aantal programma's gericht opde morele ontwikkeling van leerlingen en dezogenaamde 'Values Clarification' benadering.Derhalve kan gesteld worden dat het waarschijnlijkniet juist is om de doelstellingen die in het kader van'Social Education', 'Moral Education' en 'ValuesClarification' bij leeriingen nagestreefd wordenzonder meer te karakteriseren als affectieve doelstel-lingen. (Ringness, 1975). Ter afronding van deze paragraaf volgen hier nogeen aantal opmerkingen van meer algemene aard. De eerste opmerking betreft de indeling vaninhouden in de bovengenoemde twee groepen. Dezeinhouden sluiten elkaar niet uit; ze zijn veeleer hetgevolg van verschillende accenten die men gelegdheeft. Het is bijvoorbeeld denkbaar dat de school bijleeriingen tegelijkertijd affectieve doelstellingennastreeft waarvan de

inhouden zowel in degenoemde 'schoolse' sfeer liggen, als min of meeronafhankelijk daarvan zijn. Zo kan de school eenpositieve leerattitude bij haar leeriingen nastreven endaarnaast trachten te bevorderen dat hun 'zelf-con-cept' zich in gunstige zin ontwikkelt. In dit verbandkan ook de vraag gesteld worden of en in hoeverre bijaffectieve doelstellingen die betrekking hebben opde eerste groep van inhouden juist ook niet zoiets alspersoonlijkheidsontwikkeling en zelfactualisatiewordt beoogd. Meestal wordt dat daar minderexpliciet gesteld, maar daarmee lijkt het nastrevenvan deze meer algemene doelstellingen nog nietexclusief gerelateerd te zijn aan affectieve doelstel-lingen die betrekking hebben op inhouden uit detweede groep. De reden om hier een dergelijke indeling tehanteren is dat deze geschikt lijkt als een eersteordening van de uiteenlopende inhouden waaropaffectieve gedragingen gericht kunnen zijn. Boven-dien weerspiegelt ze een onderscheid dat (impliciet)door veel auteurs wordt aangebracht: men richt zichmeestal op doelstellingen die betrekking hebben opof de eerste groep van inhouden of de tweede; hetkomt zelden voor dat

men zich op beide richt. Vooreen beoordeling van de zinvolheid en de bruikbaar-heid van de indeling is echter verdere studie enonderzoek noodzakelijk. Tenslotte, de voorafgaande paragrafen mogenduidelijk gemaakt hebben dat aan affectieve doelstel-lingen diverse betekenissen toegekend kunnenworden. De combinatie immers van de affectievegedragingen uit paragraaf 2.1 met de bovenge-noemde inhouden leidt tot zeer uiteenlopendedoelstellingen. Voor een zinvolle en effici??ntediscussie op het gebied van affectieve doelstellingenlijkt een nadere precisering naar inhouden engedragingen dan ook gewenst. 3. Het verband tussen affectieve en cognitievedoelstellingen In paragraaf 1 werd gesteld dat men zich bij declassificatie van onderwijsdoelstellingen volgens degedragingen die er deel vanuit maken dikwijlsbaseert op een indeling van de persoonlijkheid in driedomeinen, die in de psychologie vrij gebruikelijk zouzijn. Bedoeld wordt de indeling in het cognitieve, hetaffectieve en het psychomotorische domein. Krath-wohl et al. (1964) wijzen er op dat een dergelijkedriedeling al zo oud is als de Griekse filosofie en datfilosofen en

psychologen herhaaldelijk soortgelijkeindelingen gehanteerd hebben: 'Cognition', 'cona-tion' en 'feeling'; 'thinking', 'willing' en 'acting' etc.Tegenwoordig is men in het algemeen de opvattingtoegedaan dat het om domeinen binnen de persoon-lijkheid gaat die weliswaar te onderscheiden maarniet te scheiden zijn. Het is immers onmiskenbaardat een individu in zijn reacties op de omgevingreageert als een 'total organism' of een 'wholebeing'. Krathwohl et al. (1964) aarzelden dan ookaanvankelijk om bovengenoemde traditionele inde-ling te hanteren als basis voor het classificeren vangedragingen van onderwijsdoelstellingen. Nietteminachtten zij het om onder andere de volgende redenentoch zinvol dit te doen. Op de eerste plaats zou uitliteratuuronderzoek gebleken zijn dat het verbandtussen 'aptitudes' en prestatie enerzijds en interes-sen en attitudes anderzijds gering is^. Het verbandtussen beide domeinen zou te zwak zijn om de enesoort gedragingen te voorspellen op basis van deandere soort. Vervolgens constateerden zij datdocenten en leerplanontwikkelaars bij het formule-ren van doelstellingen uitdrukkelijk een onderscheidaanbrachten

tussen bijvoorbeeld het oplossen vanproblemen en het hebben van attitudes dtmrbij,tussen denken en voelen etc. Tenslotte zou hetevalueren van affectieve doelstellingen geheelandere instrumenten vereisen dan het evalueren vancognitieve doelstellingen. Een indeling van doelstel-lingen volgens de drie domeinen waarmee hungedragsaspect verband hield zou een adequateevaluatie van deze doelstellingen ten goede komen. 94



??? Affectieve doelstellingen in het onderwijs Over het algemeen zijn doelstellingen makkelijk in?Š?Šn van de drie domeinen te plaatsen. Krathwohl etal. merken echter op dat juist vanwege desamenhang mssen de domeinen aan iedere doelstel-ling ook gedragscomponenten uit de andere twee teonderkennen zijn. Zij stellen bijvoorbeeld dat demeeste leerkrachten hopen, dat de leerlingenge??nteresseerd raken in het onderwerp c.q. het vakdat zij hun onderwijzen en dat ze er een positievehouding ten opzichte van zullen ontwikkelen. Zijspecificeren deze doelstellingen echter meestal niet.Dat betekent dat vele doelstellingen die in hetcognitieve domein geclassificeerd worden eenimpliciete affectieve component hebben, op basiswaarvan ze gelijktijdig in het affectieve domeingeclassificeerd zouden kunnen worden (Krath-wohl et al., 1964). In zekere zin zou men iede-re onderwijsdoelstelling kunnen opvatten als eenattitude, zoals dit concept in paragraaf 2.1.2.gedefinieerd werd. Doelstellingen waarbij de nadrukligt op de cognitieve component zou men dancognitieve doelstellingen kunnen noemen, terwijldoelstellingen waarbij de nadmk

ligt op de affectievecomponent jiangeduid kunnen worden als iiffectievedoelstellingen. Krathwohl et al. hebben verder een vergelijkinguitgevoerd tussen de aitegorie??n van de affectievetaxonomie en de cognitieve taxonomie (Bloom,1956). Op basis daarvan hebben ze geconcludeerddat de taxonomie??n qua opbouw min of meerparallel lopen en dat voor alle categorie??n uit deaffectieve taxonomie geldt, dat de betreffendeaffectieve doelstellingen een cognitieve componenthebben. Hetzelfde zou gelden voor de cognitievetaxonomie. Aangezien de auteurs hun vergelijkingspeculatief genoemd hebben en deze vergelijkinggeen verder onderweip van onderzoek is geweest(Khan en Weiss, 1973), wordt er niet nader opingegaan. De nauwe verwevenheid van iiffectieve encognitieve doelstellingen lijkt echter wel algemeenaanvaard te zijn. In paragnuif 5 wordt op deze relatienog teiTJggekomen bij de bespreking van hetonderwijsleeiproces van affectieve doelstellingen. 4. Het inventariseren van didactisch wenselijkeaffectieve doelstellingen Een belangrijk probleem op het gebied vanaffectieve doelstellingen vormt de vnuig

welkedoelstellingen de school bij haiir leerlingen zoumoeten nastreven. Er blijken immers diverseciffectieve doelstellingen te zijn. In de literatuurwordt deze problematiek ook wel tumgeduid als hetinventariseren van didactisch wenselijke doelstellin-gen. Men maakt dan een onderscheid tussendidactisch wenselijke doelstellingen enerzijds en dezgn. actueel geldende en de feitelijke nagestreefdedoelen anderzijds. De actueel geldende doelstellin-gen zijn die welke op een gegeven moment door depedagogisch-didactische leiding van het onderwijsworden voorgeschreven, terwijl de feitelijk nage-streefde doelstellingen die zijn die in de dagelijkseonderwijspraktijk in feite door de leerkrachtenworden nagestreefd. Deze drie categorie??n vandoelstellingen kunnen elkaar in meerdere of minderemate overtappen (De Corte, 1973). In paragraaf 4.2. worden een aantal benaderingenbesproken op het gebied van het inventariseren vandidactisch wenselijke affectieve doelstellingen.Eerst wordt echter ingegaan op de vraag of de schooleigenlijk wel affectieve doelstellingen zou moetennastreven. 4.1. Affectieve doelstellingen: een taak voor

deschool? Tot nu toe is in dit artikel het nastreven vanaffectieve doelstellingen door de school bij haarleeriingen min of meer als een vanzelfsprekendeZcUik beschouwd. Nogal wat auteurs hebben echterde vraag gesteld of dit wel tot de verantwoordelijk-heid van de school gerekend moet worden. Zeachten het veeleer een taak voor de ouders of de kerkom waarden en attitudes na te streven. Anderendaarentegen vinden vinden dat de school naast deouders ook op dit gebied zeker een bepaaldeverantwoordelijkheid heeft. Welke argumentenheeft men zoal voor en tegen het nastreven vanaffectieve doelstellingen door de school gegeven? Inde literatuur treft men dikwijls het standpunt aan dathet nastreven van tiffectieve doelstellingen in feiteindoctrinatie impliceert en derhalve vermeden moetworden. Is het niet mogelijk om bijvoorbeeldattitudes en waarden te onderwijzen zonder dat menzich 'bezondigt' aan indoctrinatie? Deze vuuig isdoor diverse auteurs bevestigend beantwoord. Aandeze bevestiging liggen echter niet dezelfde redene-ringen ten grondslag. Globaal zijn er een tweetalbenaderingen te onderscheiden. Bij de eerste

benadering gaat men er vanuit dat dewijze waarop een leerkracht met waarden, attitudesen dergelijke om gaat bepaalt of er wel of geen sprakeis van indoctrinatie. Daarbij stelt men vaak dat hetprobleem, of de school zich met waarden etc. zoumoeten bezighouden, een schijnprobleem is. 'Ze(bedoeld is de school; schrijver) ontkomt ereenvoudig niet aan: geen enkele pedagogische 95



??? E. J. J. Krem ers situatie (dus ook de onderwijsieersituatie niet) iswaardenvrij. De vraag is wel op welke manierwaarden worden aangereikt' (van der Plas, 1979).Op welke manier zou men dan volgens dezebenadering te werk moeten gaan? Scriven noemt een drietal richtlijnen ter vermij-ding van indoctrinatie bij het nastreven vancifTectieve doelstellingen: 1. We teach as facts only those assertions which canreally be objectively established...; others we teach ashypotheses. Hence, we do not violate the right of others tomake their own choices when choice is rationally possible,nor their right to know the truth where it is known.2. Good teaching does not consist primarily in requiiingthe memorization of conclusions the teacher thinks aretme, but in developing the skills needed to arriv?Š at and testconclusions... 3. That certain conclusions should now betreated as established does not mean they cannot ever tumout to be wrong... (Scriven. 1966, pp. 44-45). Fraenkel (1%9) baseert zich eveneens op soortge-lijke uitgangspunten bij zijn zogenaamde 'morairelativism' benadering. Daarin benadrukt hij datmen leeriingen in voorkomende

gevallen kennismoet laten maken met diverse waarden, attitudesc.q. standpunten, zonder dat men daarbij eenbepaalde visie als de 'juiste' of de 'betere'onderwijst. Het moment van keuze wordt dan bij deleeriing en niet bij de leerkracht gelegd. Ook bij detegenwoordig erg in de belangstelling staande' Values Clarification' - benadering ligt het accent ophet 'waarderen' door de leeriing. In het algemeen isdeze benadering erop gericht om leeriingen te helpenbij het aanreiken van waarden die duidelijkerichtlijnen verschaffen voor hun gedrag. Ze omvatdiverse oefeningen en werkvormen die alle tot doelhebben aan leeriingen hun ei^^en waarden teverduidelijken. Het is wenselijk dat deze oefeningenplaats vinden in een niet bedreigend, open enondersteunend klasseklimiuit(cfr. Lockwood, 1978;Simon en Clark, 1975). Ook in ons land is eenprogramma ontwikkeld gericht op waardenontwik-keling door leeriingen waarbij men een soortgelijkuitgangspunt hanteert (Brugman en Van der Plas,1978; Van der Plas, 1979). Veel voorstanders vandeze eerste benadering zijn van mening dat eendergelijke manier van omgaan met Wiiarden enattitudes

juist voorkomt dat leeriingen in hun latereleven ge??ndoctrineerd worden. Hun verwachting isdat leeriingen, die op de hoogte zijn van verschil-lende waardenori??ntaties en een duidelijk zichthebben op hun eigen wajÂ?rden, in sUuit zijn richting tegeven ium hun leven en te handelen vanuit dezeeigen wajirden. Uit de bovengenoemde richtlijnen van Scriven,alsook uit het eerdere citaat van Gerris (1976) inparagraaf 2.2. blijkt dat bij een dergelijke benaderingvan affectieve doelstellingen cognitieve processeneen belangrijke rol spelen. Ze kunnen hier wordenopgevat als de medi??rende factoren voor derealisering van affectieve doelstellingen bij en doorde leeriingen. De tweede benadering die men bij het nastreven vanaffectieve doelstellingen gevolgd heeft ter vermij-ding van indoctrinatie is van geheel andere aard.Hierbij 'bezondigt' men zich in feite wel aanindoctrinatie, maar er is sprake van wat men een'gelegitimeerde indoctrinatie' zou kunnen noemen.Indoctrinatie zou bijvoorbeeld gerechtvaardigd zijnwanneer het om algemeen erkende waarden gaat ineen maatschappij (bijvoorbeeld waarden zoalsvastgelegd in de grondwet) c.q. om

waarden die doorbepatilde groeperingen in de maatschappij wordennagestreefd (vergelijk de indeling van het Neder-landse onderwijs naar geloofsovertuiging). Indoctri-natie zou ook gerechtvaardigd zijn wanneer uitwetenschappelijke bevindingen blijkt dat het nastre-ven van bepaalde affectieve doelstellingen 'zinvol'is. Zo heeft men gemeend het nastreven vanbepaalde waarden te kunnen rechtvaardigen opbasis van theorie??n op het gebied van de persoon-lijkheidsontwikkeling (vergelijk de humanistischepsychologie of de theorie van Kohlberg over demorele ontwikkeling). De vraag, welke iiffectieve doelstellingen 'legitiemge??ndoctrineerd' mogen worden is in wezen dezelfdevraag als, wat zijn didactisch wenselijke iiffectievedoelstellingen. In paragraaf 4.2. zal uitgebreideringegcUin worden op een aantal benaderingen bij hetinventariseren van didactisch wenselijke affectievedoelstellingen. Tenslotte zij er opgewezen dat beidebenaderingen niet altijd tot verschillende affectievedoelstellingen hoeven te leiden; het is denkbaar datze bijvoorbeeld resulteren in dezelfde w;uirden bijleeriingen. Bij de eerste benadering zal een leeriingdeze

wiuirde echter waarschijnlijk op basis van eenmeer bewust keuzeproces onderschrijven dan bij detweede. In aansluiting op de mogelijke indoctrinatie wordtin de literatuur dikwijls een tweede bezwimrgenoemd tegen het nastreven door de school vaniiffectieve doelstellingen. De essentie van ditbezwiuir is is dat men van mening is dat iemandsattitudes, wiuirden, interessen en dergelijke in eersteinstantie een priv?Š aaiif'ele^enlieid vormen endientengevolge geen doelstelling van onderwijskunnen zijn. Dat zou niet het geval zijn met prestatie. 96



??? Affectieve doelstellingen in het onderwijs bekwaamheid, produktiviteit en dergelijke, zakendie als 'public matters' beschouwd worden. Het islegitiem dat de school deze (cognitieve) doelstellin-gen nastreeft en evalueert. Leerlingen mogen daarbijbest met elkaar vergeleken worden. Huber en Pilot (1974) hebben in dat kaderopgemerkt dat affectieve doelstellingen geen deeluitmaken van wat zij het onderwijscontract noemen.Zij stellen dat het 'meestal onzin is van studenten teeisen dat ze bepaalde onderwerpen, bepaaldekonsekwenties, beptUilde zienswijzen allemaal inte-ressant, belangrijk of akseptabel gtian vinden' (1974,p. 87). Een soortgelijk standpunt wordt ook door DeGroot verkondigd wanneer hij stelt dat 'it can not bereqiiired from students to develop a certain attitude,or a certain interest or sentiment, without hurtingtheirfreedom not tocomply'(DeGroot, 1973, p. 20;1974 b, p. 15). En zelfs wanneer men het belangrijk vindt omattitudes na te streven bij leerlingen, dan ziet men erdikwijls van iif om het bereikt zijn van dezedoelstellingen te evalueren. Juist vanwege hetgenoemde priv?Š-karakter achten veel leerkrachtenhet onjuist om

leeriingen te waarderen met het oogop (c.q. een cijfer geven voor) hun interesse,attitudes en karakterontwikkeling. Bloom, Hastings en Madaus (1971) stellen dat,wanneer de school het belangrijk vindt om bepaaldeiiffectieve doelstellingen na te streven, ze cxik deverplichting heeft om te evalueren in hocvene debetreffende cumcula erin slagen deze te bereiken.Zij achten dit zeer wel mogelijk zonder dat hetpriv?Š-karakter van deze doelstellingen tekort wordtgedaan. In essentie komt hun betcxjg er op neer datmen enerzijds vaak een te beperkte opvatting vanhet begrip 'evaluatie' heeft en anderzijds niet op dehoogte is van het onderscheid tussen formatieve cnsummatieve evaluatie van zowel de leerling als hetcurriculum. Evaluatie wordt dikwijls gelijkgesteldmet het geven van een cijfer, terwijl het volgensBloom et al. (1971) gezien moet worden als een veelrtiimere activiteit wiuirbij van diverse ('bewijs-ver-zamelende') technieken gebruik gemaakt wordt. Opbasis d;uu-van worden beslissingen genomen over dekwaliteit van de prestatie van een individu of eengroep of de effectiviteit van een curriculum in relatietot eerder geformuleerde

doelstellingen. Verder stellen zij dat het voor de summatieveevaliHitie van een cuniculum voldoende is om tebeschikken over groepsgegevens (bijvoorbeeld eenklassegemiddelde). Dit maakt het mogelijk deanonimiteit van de leerlingen te garanderen: zijkunnen immers him naam weglaten bij de beant-woording van evaluatie-instmmenten voor affec-tieve doelstellingen. Het kan echter wenselijk zijnom bij formatieve evaluatie zowel te beschikkenover groeps- als individuele gegevens. In dit laatstegeval ligt de nadruk op het geven van feedback aande leeriing en is het zeker niet de bedoeling dat er eencijfer wordt gegeven. De leeriing moet er verzekerdvan zijn dat zijn reactie niet bekritiseerd wordt en datde resultaten op een vertrouwelijke, niet bedrei-gende manier door de leerkracht behandeld worden.Zijn reactie is met andere woorden even anoniem alsbij summatieve evaluatie. Bloom et al. (1971) achtenleerkrachten er alleszins toe in staat om op eendergelijke wijze met deze vertrouwelijke informatieom te gaan. Een belangrijk voordeel van deze werkwijze isvolgens deze auteurs ook dat leeriingen de gehan-teerde evaluatie-instiumenten

minder snel zullenopvatten als testen c.q. proefwerken. Wanneer zij ervan overtuigd zijn dat ze niet bekritiseerd zullenworden vanwege hun reacties en/of dat ze er geencijfer voor krijgen, dan zullen ze minder de neiginghebben om sociaal wenselijke antwoorden te geven.Zo zal een lertuir, die via een vragenlijst tracht dehouding te bepalen van zijn leeriingen ten opzichtevan het vak dat hij hun onderwijst, wiiarschijnlijkmeer oprechte antwoorden krijgen wanneer hijprobeert zo'n 'niet bedreigend klimiuit' te scheppen. Een dergelijke werkwijze komt de validiteit van deantwoorden dus ten goede. Daarmee zou tegemoetgekomen worden aan een verder veel genoemdbezwaar tegen het nastreven van al??eclieve doelstel-lingen, namelijk het feit dat leeriingen hun antwoor-den kunnen verdraaien ('faking'), of met anderewoorden, dat het onmogelijk is om het bereikt zijnvan deze doelstellingen op een zinvolle manier teevalueren (zie bijvoorbeeld: De Groot, 1973; DeGroot, 1974a en b; Krathwohl et al., 19M). Payne(1974) wijst erdiuimaast nog op dat leeriingen voorafde reden voor de afname van een bepaald instinmentdienen te weten en dat het

beantwoorden vanevaluatie-instiiimenten voor affectieve doelstellin-gen op vrijwillige basis dient te geschieden.Leerlingen nioeten het recht hebben om medewer-king te weigeren. Deze richtlijnen kunnen als eenaanvulling gezien worden op de geniKMiide wer-kwijze van Bloom et al. om het priv?Š-karakter van dedoor de leeriingen gegeven antwooiden te w;uirbor-gen. Samenvattend kan gesteld woiden dat er zekermogelijkheden zijn om tenminste gedeeltelijk tege-moet te komen aan de bezwaren die vaak geniKMiidworden tegen het nastreven van affectieve doelstel- 97



??? E. J. J. Krem ers lingen door de school. In de volgende paragraafwordt nu ingegaan op de vraag welke affectievedoelstellingen de school zou moeten nastreven c.q.door haar 'legitiem ge??ndoctrineerd mogen worden. 4.2. Enige benaderingen bij het inventariseren vandidactisch wenselijke affectieve doelstellingen Kohlberg en Mayer (1972) merken op dat er in hetalgemeen een drietal strategie??n gevolgd worden bijhet bepalen van wenselijke onderwijsdoelstellingen.Deze strategie??n omschrijven zij als volgt. 1. 'De koffer met deugden' of 'wenselijke trek'-strategie ('bag of virtues' approach)', 2. De 'bedrijfspsychologische' of 'voorspelling vansucces'-strategie ('indiistrial psychology' or'prediction of siiccess' approachy, 3. De 'ontwikkelingsfilosofische' strategie ('deve-lopmental - philosophic' approachy. Deze strategie??n zijn nauw gerelateerd aan de driestromingen die volgens hen te onderscheiden zijn inhet denken over de doelstellingen van onderwijs, teweten 'Romantiek', 'Cultuuroverdracht' en 'Pro-gressivisme'. Deze stromingen corresponderen metbepaalde psychologische theorie??n en met bepaaldewetenschapsfilosofische

c.q. kentheoretische opvat-tingen. Aan deze stromingen wordt verder slechtsterioops aandacht besteed. Wel wordt nu uitgebrei-der ingegaan op de corresponderende strategie??n.Deze lijken namelijk ten dele ook gevolgd te zijn bijhet inventariseren van wenselijke affectieve doel-stellingen. 4.2.1. De 'koffer met deiigden' of 'wenselijketrek'-strategie Deze strategie tendeert ernaar om onderwijsdoel-stellingen te defini??ren in termen van een serie'koffer met deugden'-trekken (houdingen, wtmr-den). Van leerlingen wordt bijvoorbeeld verwacht,dat ze eerlijk, vriendelijk, rechtschapen en dergelijkezijn. Een probleem bij deze strategie is, dat men hetoppervlakkig gezien eens is over de 'goedheid' vandeze trekken, terwijl men er in feite verschillendebetekenissen aan toekent. Wat voor de ene persoonintegriteit is noemt de ander koppigheid, wat voor deene persoon eerlijkheid bij het uitdmkken van jeware gevoelens is noemt de ander ongevoeligheidvoor de gevoelens van anderen (Kohlberg, 1973, pp.4-5). Kohlberg en Mayer spreken enigszins badine-rend van een procedure waarbij men een woorden-boek naloopt om er zodoende termen

met eenpositieve bijbetekenis uit te sorteren. Zeer willekeu-rig aandoende lijsten zijn er over het algemeen hetresultaat van. De 'lijsten' uit paragraaf 2.2 lijken tendele op deze wijze te zijn samengesteld. Volgens Kohlberg en Mayer wordt een soortge-lijke strategie gevolgd bij de zogenaamde 'mentalhealth' benadering. Ze zou als een variant op de 'bagof virtues'-strategie gezien kunnen worden. Hierbijdefinieert men onderwijsdoelstellingen in termenvan de eigenschappen die een 'gezond, ontplooid envolledig functionerend' individu {'fully functioningperson') karakteriseren. Voorbeelden hiervan zijneigenschappen als zelfvertrouwen, spontaniteit,nieuwsgierigheid, zelfdiscipline en creativiteit. Ookhier zou gelden, dat deze eigenschappen hunbetekenis meer ontlenen aan 'common sense'opvattingen, dan dat ze gebaseerd zijn op psycholo-gische bevindingen of filosofische principes. Hiertoekunnen de in paragraaf 2.2 al aangeduide stromingenals 'Humanistic Education', 'Teaching for personalgrowth' en 'Confluent Education' gerekend worden.Gezien hun onderiinge overiap zal hier verder alleenvan'Humanistic Education' gesproken

worden. Hetlijkt om twee redenen wenselijk kort op dezestroming in te gaan, namelijk enerzijds vanwege deomvang die zij in de V.S. heeft aangenomen enanderzijds vanwege het feit dat ook bepaalde idee??nafkomstig uit deze stroming in Nederiand veld lijkente winnen. Heath (1972) heeft de toenemende belangstellingin de V.S. voor humanistisch geori??nteerd onderwijsgekarakteriseerd als een weinig doordachte reactieop het eenzijdige intellectualisme dat het Ameri-ktuinse onderwijs heeft gekenmerkt sinds de Russenin de vijftiger jaren de eerste Spoetnik lanceerden. Infeite vervangt men de ene eenzijdige benaderingdoor de andere. Hij acht de overievingskansen vanhet humanistisch geori??nteerd onderwijs niet al tegroot, tenzij het gebaseerd wordt op een weldoor-dachte rationale en de inhoud ervan gerelateerdwordt iwn een valide theorie over de menselijkeontwikkeling. Bepaiilde centrale idee??n afkomstig uit hethumanistisch geori??nteerd ondeiAvijs, zo;ils hetbegrip 'zelfontplooiing', lijken ook in Nederlandveld te winnen. Zo const;>teei1 Duijker( 1976) dat ditbegrip de huitste jaren in diverse ministeri??le nota'sgenoemd

wordt als een belangrijke onderwijsdoel-stelling. In een kritisch artikel getiteld 'De ideologieder zelfontplooiing' wijst hij 'de ontplooiing van hetzeir als onderwijsdoelstelling af. Zijn voornaamstebezwiuir is dat de humanistische psychologie,wiumiit deze ideologie is voortgekomen, pretendeertde kwaliteit van een menselijk leven te kunnenbeoordelen. Op zich acht hij dat geen bezwjuu'; dat isimmers een kenmerk van vele heilsleren en religies. 98



??? Affectieve doelstellingen in hel ondenvijs Zijn verwijt is echter dat dit gebeurt ais berustend opeen wetenschappelijke basis. Vanuit een beschrij-vende wetenschap als de psychologie acht hij eendergelijke grensoverschrijding ongerechtvaardigd.Voor een uitgebreidere uiteenzetting van de kritiekop de ontplooiingsideologie wordt nmir Duijker(1976) zelf verwezen.-Â? 4.2.2. De 'hedrijfspsychologische' of 'voorspellingvan succes'-strategie Deze stratie is toekomst-geori??nteerd. Doelstellin-gen van onderwijs worden afgeleid uit eigenschap-pen die nodig zijn voor het later functioneren alsvolwassene. Was de eerste strategie gerelateerd aande 'romantiek' stroming, zo is deze gerelateerd aande 'cultuuroverdracht" stroming. Hierbij beschouwtmen bijvoorbeeld de dominante waarden in eenbepaalde maatschappij of in bepcUilde groeperingendaarbinnen als doelstelling van onderwijs. Kohlbergen Mayer wijzen er op dat realisering vandoelstellingen, die volgens deze strategie ge??nventa-riseerd worden, zowel van belang is voor deaanpassing van een individu aan de maatschappij alsvoor de instandhouding van die maatschappij zelf.De 'lijsten'

uit paragraaf 2.2. lijken ook ten dele opdeze wijze samengesteld te zijn. Ook bij deze strategie doen zich volgens Kohlbergen Mayer een aantal problemen voor. Zo zijnbep;uilde eigenschappen van volwassenen nietdirekt voorspelbiuir vanuit de karaktertrekken vankinderen. Het komt voor dat karaktertrekken vankinderen op de ene leeftijd positief gecoireleerd zijnmet het functioneren op volwassen leeftijd en dat erop andere leeftijd sprake is van een negatievesamenhang of van geen samenhang. Verder is ersprake van een criteriumprobleem, aangezien nognauwelijks omschreven is wat nu de kenmerken zijnvan succesvol c.q. effectief gedrag op volwassenleeftijd. En zelfs wanneer deze wel beter gedefini-eerd zouden zijn. dan is het niet ondenkbaar dat zealweer veranderd zijn op het moment dat dekinderen zelf volwassen zijn geworden. 4.2.3. De â€?ontwikkelingsjihso?Ÿsche' strategieDeze strategie is nauw gerelateerd min de 'progres-sivisme'-stroming. Deze stroming stelt dat hetonderwijs de natuurlijke interactie van het kmd metde maatschappij of omgeving moet stmiuleren.Volgens deze stroming is ontwikkeling een progres-sie door

een aantal stadia die een vaste volgordehebben. Het onderwijs dient er op gericht te zijn datkinderen een steeds hoger stadium van ontwikkelingbereiken. In de term 'ontwikkeling' ligt de notieopgesloten dat een meer ontwikkelde psychologi-sche toestand meer waardevol of adequaat is daneen minder ontwikkelde. De ontwikkelingsfilosofische strategie tracht hetconcept van adequaatheid verder te verhelderen, tespecificeren en te rechtvaardigen. Volgens Kohlbergen Mayer zijn daarbij de volgende strippen teonderscheiden: A. Het uitwerken van een formele psychologischetheorie over de ontwikkeling: de cognitieveontwikkelingstheorie. Overigens heeft het be-grip ontwikkeling in de cognitieve ontwikke-lingstheorie niet alleen betrekking op de cogni-tieve logische ontwikkeling (cfr. de theorie vanPiaget). Een ander centraal gebied vormt demorele ontwikkeling. Wel is er volgens dezetheorie altijd een cognitieve component aanontwikkeling te onderkennen. B. Het uitwerken van een formele ethische theorieter legitimering van het feit dat een volgendstadium in de ontwikkeling (volgens de cogni-tieve ontwikkelingstheorie) 'beter' is dan

hetvoorgiuinde. C. Het relateren van A. en B. aan ontwikkelingsfei-ten in een specifiek gebied (bijvoorbeeld onder-zoeksgegevens op het gebied van de cognitieveof de morele ontwikkeling). D. Het op basis van A.. B. en C. beschrijven vanempirische sequenties van ontwikkeling, diewaard zijn om gecultiveerd te worden. Een belangrijk verschil met de twee voorafgaandestrategie??n is. volgens Kohlbei-g en Mayer. dat bijdeze strategie niet geprobeerd wordt waarde-oor-delen vanuit oordelen over de ontvvikkelingsfeiten ;ifte leiden. Ter legitimering van waarde-oordelenontwikkelt ze een formele ethische theorie (cfr.punt B.). Een belangrijk voorbeeld van een cogni-tieve ontwikkelingstheorie vormt in dit verband detheorie van Kohlberg over de morele ontwikkeling.Uit deze theorie heeft Kohlberg implicaties afgeleidvoor de keuze van onderwijsdoelstellingen en voorde keuze van de meest geschikte be??nvloedingsme-thcxlen. Hij is diurbij te werk gegaan volgens depunten B. t.e.m. D. van de ontwikkelingsfilosofischestrategie. Morele opvoeding bestaat daarbij niet uithet onderwijzen van bepaalde (morele) waarden ennomien (vergelijk strategie I

en 2). maar uit hetstimuleren van een bepaalde wijze van argumente-ren. redeneren en ;ifwegen van w;uirden en normen.Die wijze van argumenteren wordt gestimuleerd, diekenmerkend is voor het stadium van moreleontwikkeling dat volgt op het stadium waarin eenleerling op een bepaald moment verkeert (cfr.Kohlberg. Kaufman, Scharfen Hicky. 1974).'



??? E. J. J. Krem ers Er wordt verschillend gedacht over de vraag inhoeverre het mogelijk is om op basis van deontwikkelingsfilosofische strategie onderwijsdoel-stellingen te bepalen voor de morele opvoeding. Dediscussie die hierover recentelijk in dit tijdschriftgevoerd is moge dit illustreren (Heymans, 1979;HintjesenSpiecker, 1978 en 1979; Simons, 1979a enb). De verschillen van mening spitsen zich daarbijmet name toe op de vraag of de empirische steunvoor de theorie van Kohlberg (reeds) voldoende isom de ontwikkeling van 'Kohlbergiaanse' stimule-ringsprogramma's te rechtvaardigen. Voor een meeruitvoerige uiteenzetting hieromtrent wordt naar degenoemde auteurs verwezen. Uit de voorafgaande bespreking van de driestrategie??n ter bepaling van wenselijke (affectieve)onderwijsdoelstellingen is gebleken dat aan allebepaalde bezwaren kleven. Het lijkt dan ook zinvolom de aanbeveling van Anderson en Messick (1974)op te volgen, om vooralsnog geen van dezestrategie??n uit te sluiten. De geschetste strategie??n zijn overigens niet deenige manieren waarop men te werk kan gaan bij hetbepalen van wenselijke affectieve

doelstellingen.Een andere mogelijkheid vormen de in paragraaf 4.1.genoemde benaderingen waarbij de keuze voor de teontwikkelen waarden en normen bij de leerling ligt(bijvoorbeeld de Values Clarification - benadering). Ofen op welke wijze de school zich met affectievedoelstellingen moet bezighouden is uiteindelijk eenvraag waarbij diverse groeperingen betrokken zijn.Behalve de opvattingen van filosofen, psychologenen curriculumontwikkelaars zullen ook sociale enpolitieke krachten het antwoord mede bepalen. 5. Enige opmerkingen overhel ondenvijsleerprocesvan affectieve doelstellingen De voonifgaande paragnifen hebben duidelijk ge-maakt dat men tuin tiffectieve doelstellingen diversebetekenissen gegeven heeft. Verder zijn cr verschil-lende benaderingen te onderscheiden bij de keuzevan na te streven doelstellingen. Een belangrijkverschilpunt in dit verband is of de keuze voor de nate streven waarden en attitudes in meerdere ofmindere mate bij de leerling wordt gelegd (cfr.paragnuif 4). Deze situatie miuikt het ondoenlijk omin details in te giuin op het onderwijsleerproces vande diverse genoemde ciffectieve doelstellingen

en debespreking in deze paragraiif draagt dan ooknoodzakelijkerwijs een algemeen karakter. Diverse auteurs hebben er op gewezen datwanneer men affectieve doelstellingen wil nastre-ven, het niet alleen noodzakelijk is dat men dezedoelstellingen nader specificeert maar dat men ookexpliciet (affectieve) leerervaringen moet plannen.Een dergelijke manier van werken is echter nog nieterg gebruikelijk (geweest) in de onderwijspraktijk.Behalve de al geschetste problemen op het'doelstellingenniveau' (bijvoorbeeld het formulerenen het inventariseren van affectieve doelstellingen)hebben hierbij ook een drietal opvattingen over deaard van het onderwijsleeiproces een rol gespeeld. Op de eerste plaats heeft men dikwijls veronder-steld , dat het nastreven van cognitieve doelstellingenautomatisch zou leiden tot de ontwikkeling van'adequate' affectieve gedragingen. Momenteel wor-den echter vraagtekens bij deze veronderstellinggeplaatst en wijst men op voorbeelden die hettegendeel doen vermoeden. Bloom et al. (1971, pp.225-226) stellen in dit verband: 'Indeed, certainestablished pedagogie techniques for producingacceptable cognitive

outcomes can destroy anypositive feeling a student might have toward asubject area. Suffice it to say it is possible for alearner to understand and be quite proficient in asubject matter area and still have a deep aversion orother negative affect toward the discipline". Sommige auteurs veronderstellen dat juist derealisering van affectieve doelstellingen een belang-rijke voorwaarde vormt voor het bereiken vancognitieve doelstellingen. Wanneer bijvoorbeeld deinteresse en de belangstelling van de leeriingeneenmaal voor een bepaald onderweip gewektzouden zijn, dan zou de bestudering van hetonderwerp zelf relatief snel kunnen verlopen.Krathwohl et al. wijzen er op dat soms niet bepaaldkan worden of de alTectieve doelstelling dient alsmiddel voor het nastreven van een cognitievedoelstelling of omgekeerd. Als vooi-beeld niKmen zecurricula die de nadnik leggen op probleemoplos-send en zelf-ontdekkend gedrag door leerlingen.Deze curricula zouden bewust affectieve en cogni-tieve doelstellingen gelijktijdig nastreven. Eenonderwijsleeiproces dat gebaseerd is op zelfontdekken zou tegelijkeilijd met het zich eigenmaken van het

onderweip door leerlingen eeninteresse hiei-voor bij hen ontwikkelen. Op de tweede plaats heeft men afgezien van hetexpliciet plannen van (alTectieve) leerervaringenvanwege de lange duur die ncxlig zou zijn voor hetrealiseren van affectieve doelstellingen. In tegenstel-ling tot de meeste cognitieve doelstellingen zoudenaffectieve doelstellingen niet bereikt kunnen wordenin de relatief korte onderwijsperiixle van een week.een maand, een trimester of een j;uu-. Bloom et al. 100



??? Affectieve doelstellingen in het onderwijs (1971) wijzen er op dat de tijd die nodig is voor hetrealiseren van een affectieve doelstelling uiteraardafhankelijk is van de complexiteit van het nage-streefde gedrag. Hetzelfde geldt echter ook. zostellen zij, voor cognitieve doelstellingen en zij zijndan ook van mening dat evenals bepaalde cognitievedoelstellingen ook diverse iil??ectieve doelstellingenop korte termijn bereikt kunnen worden. Interessantis in dit verband het onderscheid dat Huber en Pilot(1974) maken tussen 'eerste-lijns' en 'tweede-lijns"doelstellingen. Tvveede-lijns doelstellingen hebbenin tegenstelling tot eerste-lijns doelstellingen betrek-king op doelstellingen '... welke I. niet rechtstreeksvoortvloeien uit de primaire intenties die men hadmet het opzetten van de kursus en welke 2. nietalleen via deze kursus gerealiseerd moeten worden,maar ook via andere kursussen. De kursus levert eenbijdrage aan het realiseren van deze doelstellingen,die in de regel staat naast bijdragen van anderekursussen die er in de tijd op volgen (;um voorafgium) of ermee parallel lopen". Huber en Pilot gevenvoorbeelden van zowel iiffectieve als

cognitieveeerste-lijns en tweede-lijns doelstellingen. Tweede-lijns doelstellingen lijken vooral afkomstig te zijn uitde hogere categorie??n van zowel de affectieve als decognitieve taxonomie. Op de derde plaats heeft men afgezien van hetexpliciet plannen van leereiA'aringen vanwege het- zeker tot voor koil - ontbreken van ook maarenigszins theoretisch gefundeerde richtlijnen hier-voor. 'Speculations rathei" than theory. and argu-ment rather than evidence, appear to guide vvhatfeeble ef??orts are now made to develop affectiveobjectives in students", zo merkten Krathwohl et al.reeds in 1964 (p. 87) op. Zij stelden dat de school zichbeter niet met affectieve doelstellingen kon bezighouden, wanneer de kennis op dit terrein nietuitgebi eid zou worden, /elf hebben ze geprobeenl inhun publikatie hieraan een eerste bijdrage te leverendoor voor elke categoiie uit tie affectieve taxononiieeen aantal suggesties te geven voor het onderwijs-leeiproces van de ertoe behorende doelstellingen(I9(>4, hoofdstuk 6). inmiddels zijn er meerdere publikaties verschenenwaarin aanilacht besteed worill aan het ondei'wijs-leerproces van affectieve doelstellingen. Dat

geldtzowel vix)r de benaderingen waarbij ile keuze voorde te ontwikkelen waarden en attitudes hij ile leerlingwordt gelegd als voor benaderingen die dat met ot in mindere mate doen. V.o hebben bijvoorbeeld Klausmeier en Ripple(1971) zeven principes, met bijbehorende richtlijnenvoor onderwijs, geformuleerd die als uitgangspuntkunnen dienen voor het expliciet nastreven vanattitudes in onderwijssituaties. Een soortgelijkebenadering vindt men ook bij Gagn?Š en Briggs(1974). Binnen het humanistisch geori??nteerd on-derwijs zijn eveneens procedures ontwikkeld tenbehoeve van het nastreven van attitudes, wiwrdenen dergelijke. In het algemeen geldt dat devormgeving van het onderwijsleeiproces bij dezebenaderingen nogal afwijkt van datgene wat tot voorkort op schcx)l gebruikelijk was. Er wordt gebruikgemaakt van rollenspellen en simulatiespellen, vantechnieken om wenselijke gedragingen te versterkenpositive reinforcement") en - met name binnen hethumanistisch geori??nteerd onderwijs - van medita-tie en van methodes om positieve zelf-concepten tecre??ren. De effectiviteit van deze verschillendeprocediM es is vooralsnog moeilijk te

beoordelen.Het aantal goed doordachte en opgezette ondei-zoe-ken op het gebied van attitudes in onderwijssituatiesis gering en een uitbreiding daaiA'an is gewenst.Follow-up studies, die betrekking hebben op detransfer van dergelijke gedragingen naar de buiten-schoolse situatie, zijn daarbij nodig om de geschikt-heid van de ontwikkelde procedures te bepalen. Bij de benaderingen waar het accent meer ligt ophet 'waarderen" door de leerling ('values clarillca-tion'-curricula) valt eveneens een sterk groeiendeontwikkeling van metluxles en werkvormen teconstateren. Deze hebben tot doel om aan leerlingenhun eigen waarden, attitudes en dergelijke teverduitlelijken. Ook de 'Kohlbergiaanse" stimule-ringsprogramma"s zijn de kuitste jaren sterk in aantaltoegenomen. De vormgeving van het onderwijsleei -proces bij beide stromingen wijkt (uiteraaid)eveneens sterk af van wat tot voor kort op schoolgebniikelijk was. Voor een deel wordt gebniikgemaakt van de bovengenitcmde procedures, daar-naast kennen de beide stromingen elk specifiekewerkvoinien. /o wordt bij de 'values claiificalion"-curricula veel aandacht besteed aan het nadenken enpraten

door leerlingen over hun waarden. Eentypische weikvorm bij de 'Kohlbergiaanse" pro-gramma's is het confix)nteren van leerlingen metsituaties die problemen en tegenstellingen inhoudenvoor het stadium van moreel redeneren waarin zeverkeren. Het doel daarbij is het stimuleren van deovergang naar een hoger c.q. 'beter' stadium vanmoreel redeneren. Voor een nailere beschrijving van de inlunid vande curricula en programma's behorend lot beidestromingen wordt naar de in paragnu??"2.2. geiu^mdeauteurs verwezen. Een uitvoerige bespreking vanhet onderzoek naar ell'ecten van deze curricula enprogramma"s vindt men bij l.ockwotxl (I97.S). 101



??? E. J. J. Krem ers 6. Het evalueren van affectieve doelstellingen In de literatuur wordt het meten van affectievedoelstellingen dikwijls vereenzelvigd met het metenvan attitudes. Dit wordt waarschijnlijk veroorzaaktdoor de eerder genoemde tendens om de gedragsdi-mensie van affectieve doelstellingen exclusief telaten samenvallen met het concept 'attitude' (cfr.paragraaf 2.1.2). Erg bezwaarlijk lijkt dit niet.Nunnally (1978) wijst er bijvoorbeeld op dat hetmeten van attitudes en waarden op precies dezelfdewijze gebeurt. Het zijn wat hij 'sentiments' noemt,en de methodologie van het meten van deze'sentiments' verandert niet ingrijpend met ieder type'sentiment' (attitude, waarde, interesse) dat enigzinsvan andere te onderscheiden is. Het meten vanattitudes vormt een onderwerp dat reeds lange tijd inde literatuur veel aandacht heeft gekregen en in deloop der jaren is een uitgebreid aantal methodesontwikkeld. Payne (1974) komt tot een opsommingvan 14 categorie??n van methodes met daarbinnennog diverse onderverdelingen. Deze vari??ren vanhet meten van de hoeveelheid tijd en geld die iemandbereid is ergens voor te investeren

tot het meten vanzijn autonome reacties ('galvanic skin response',bloeddruk, hartslag e.d.) op bepaalde stimuli. Hetgemetene vormt dan een indicatie voor iemandsattitude ten opzichte van het betreffende onderwerp.Tot de meer gebruikelijke instrumenten behorenvragenlijsten (attitudeschalen, semantische differen-tiaal), interviews, projectieve technieken en obser-vatietechnieken. Er kan dan ook gesteld worden dater een uitgebreid aantal methodes ter beschikkingstaat voor het meten van attitudes. Een algemeenoverzicht van deze methodes vindt men bijvoor-beeld bij Fishbein (1%7), Nunnally (1978), Scott(1968), Summers (1970). Voor een bespreking van debruikbaarheid van deze methodes in onderwijssitu-aties zij verwezen naar de diverse zogenaamde'Educational Measurement' boeken (zie bijvoor-beeld: Bloom et al., 1971; Payne, 1974; Stanley &Hopkins, 1972). Over het algemeen heeft men in de literatuurvragenlijsten als de meest betrouwbare en valideinstrumenten omschreven om attitudes te meten,(Khanen Weiss, 1973; Nunnally, 1978). Het gebruikop grotere schaal van andere instrumenten brengttrouwens ook

praktische problemen met zich mee.Zo zal bijvoorbeeld in onderwijssituaties hettifnemen van interviews of het meten van bepaaldeautonome reacties bij individuele leerlingen nieteenvoudig te realiseren zijn. Daar staat tegenoverdat deze methodes soms uitgebreidere en meerdiepgaande informatie kunnen opleveren dan deafname van vragenlijsten. Bij de keuze voor eenbepaalde methode zullen al deze drie overwegingeneen rol spelen. Tot nu toe hebben in onderwijssitu-aties de eerste twee overwegingen de meeste nadrukgekregen en het gebruik van vragenlijsten overtreftdat van andere instrumenten dan ook in ruime mate. De validiteit van een vragenlijst kan geschaadworden door erkende problemen als het optredenvan antwoord tendenties (response sets) en hetverdraaien van de antwoorden (faking). Tot ditlaatste behoort ook de tendens van individuen omsociaal wenselijke antwoorden te geven (socialdesirability). Bij een zorgvuldige instrumentcon-structie zijn deze problemen echter voor een grootdeel te voorkomen. Gedacht kan bijvoorbeeldworden aan het inbouwen in het betreffendeinstrument van een schaal op basis

waarvan men eenindicatie krijgt van de sociale wenselijkheid van degegeven antwoorden (Edwards, 1970). Daarnaastkan men ook trachten een zodanige afnamesituatiete cre??ren dat de behoefte tot het geven van sociaalwenselijke antwoorden niet aanwezig is. In onder-wijssituaties kan deze afnamesituatie bestaan uit eenniet bedreigend klimaat waarin het priv?Š karaktervan de door de leerling gegeven antwoordengewaarborgd is. In paragraaf 4.1. zijn een aantalrichtlijnen voor de leerkracht geschetst wanneer hijzo'n klimaat zou willen cre??ren. Tenslotte zij er op gewezen dat in de literatuurmeestal een onderscheid wordt gemaakt tussen hetmeten en het evalueren van onderwijsleeiTesultaten.Evaluatie is meeromvattend dan meting en sluitmeting in. Bij evaluatie gaat men na in hoeveire degestelde doelstellingen gerealiseerd zijn. Het geme-tene wordt dan beoordedd,gewaardeerd in het lichtvan de gestelde doelstellingen (De Corte e.a., 1974).In het voorafgaande gedeelte van de paragnuif laghet accent op het meten van affectieve doelstellin-gen. Bij het evalueren van het bereikt zijn vanaffectieve doelstellingen zal men criteria

moetenformuleren voor de toekenning aan het gemetenevan het predikcuit 'doelstelling bereikt'. Naast deaard van de doelstellingen zal diuirbij ook de aardvan de evaluatie - wordt de gemeten attitude vaneen leeriing beoordeeld aan de hand van een voorafgeformuleerde norm of aan de feitelijke attitudes vande groep waartoe hij behoort (absoluut versusrelatief oordeel) - en de functie van de evaluatie - iser bijvoorbeeld sprake van formatieve of summa-tieve evaluatie - van invloed zijn. Ten dele is opdeze problematiek al ingegaan in paragnuif 4.1. Eenuitgebreide bespreking zou in het kader van ditartikel te ver voeren. Hiervoor wordt verwezen naarde al eerder genoemde 'Educational Measurement" 102



??? boeken. Affectieve doelstellingen in het onderwijs 7. Besluit In dit artikel is getracht een aantal aspecten van dehuidige situatie ten aanzien van het onderzoek en depraktijk van affectieve doelstellingen in het onder-wijs nader te belichten. Juist omdat het doel wasmeerdere aspecten te belichten is het artikel somsvrij globaal van aard. Mede daardoor blijft het inenkele gevallen beperkt tot een atrnstippen vanproblemen. Wanneer men na het lezen van dit artikelpessimistisch is ten aanzien van deze huidigesituatie, dan dient men te bedenken dat het hier eenrelatief nieuw gebied in het onderwijsonderzoek ende onderwijspraktijk betreft. De meeste ontwikke-lingen op dit gebied zijn recent en lijken vooriopignog nauwelijks uitgekristalliseerd. Het is denkbaiirdat sommige van de gehanteerde indelingen naverloop van tijd niet meer van toepassing blijken.Hopelijk kan echter ook de tussentijdse balans diedit artikel beoogt te geven van nut zijn bij hetondernemen van verdere activiteiten op dit teiTcin. Noten 1. Dit artikel vormt een bewerking van het eerstehoofdstuk van de doctoraalscriptie van de auteur(Kremers, 1978). Deze scriptic kwam tot

stand tijdenseen stage bij het Cito-project Leenloclficiu htc Toetsen. 2. Bij sommige auteurs bestium attitudes alleen uit eenaffectieve component (Shaw en Wright, 1%7). Deattitude/i de ;ilTectieve gerichtheid. Attitudes zijn ookdan gebaseerd op cognitieve processen en gerelateerdluin bep;uilde gedragingen (actie-tendenties). De kritiekop het foutieve gebniik van dit concept lijkt in dat gevalechter minder van toepassing. 3. Het psychomotorische domein blijft verder buitenbeschouwing. Zie hiei-voor bijvoorbeeld Huigen( 1978). 4. Het is overigens niet zo dat Duijker tegelijkertijd metzijn kritiek op de ontplooiingsideologie <///<' doelstellin-gen van het humanistisch geori??nteerd onderwijsafwijst. Bepaalde doelstellingen acht hij zeker nastre-vensw;uirdig maar 'laat de school niet pretenderen,aldus (Ie persoonlijkheid van haar leerlingen te vormenof tot ontplooiing te brengen. Want zulk een pretentieveronderstelt iets, namelijk dat men kan uitmaken of,resp. in hoeverre de perstxjnlijkheid is 'gevormd',m.a.w. zij veronderstelt een theorie over de persoon-lijkheid. En, hoe beschamend dat wellicht ook voormijn eigen vak (Duijker is psycholoog; schrijver)

magzijn, ik kan niet genoeg herhalen dat zulk een theorie erniet is. Door zich als Uuik te laten opdringen de'persiwnlijkheidsontplooiing' wordt de school genoopteen deskundigheid voor te wenden die niet bestaat.Hieruit volgt weer, dat niet na te gaan valt, of zij dezetiuik naar behoren vervult. Immers, maatstavenontbreken. Andere gezegd: uit een omschrijving vanhaar ta^^k als 'persoonlijkheidsvorming' laten zich g?Š?Šnrichtlijnen voor het onderwijs afleiden, zolang niemandweet wat een 'welgevormde' persoonlijkheid nueigenlijk is. Zo'n taakaanduiding blijft of een loze kreet,of zij opent de deur voor allerlei willekeurigeinterpretaties, waarvan uiteindelijk de leeriingen dedupe worden, omdat ongefundeerde maatstaven wor-den aangelegd' (Duijker, 1976, p. 365). 5. 'Inzicht hebben in een bepaalde wijze van afwegen vanwtiarden en normen' is een doelstelling die overwegendcognitief van tmrd is. Men introduceert echter eenaffectief moment in de morele opvoeding (in de zin vanKohlberg) wanneer men leeriingen confronteert met'betere' redeneerwijzen. Litemtuw Anderson, S. B. & S. Messick, Social competency inyoung children, Dev el op
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