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Notitie

Academische vorming in de bachelor-
fase
W. Holleman, H. Oost, J. Milius en |. van den Berg

In de jaren negentig toonden de Nederlandse
universiteiten hernieuwde belangstelling
voor het onderwerp academische vorming.
Als beleidsperspectief gold toen vooral de
profilering van de universitaire opleidingen
binnen het nieuwe hogeronderwijsbestel. In-
middels is het accent iets verlegd naar profi-
lering van de bachelorfase binnen het nieuwe
universitaire tweefasensysteem. Er komen
nieuwe lichtingen academici op de markt,
waarvan sommigen wellicht slechts drie jaar
universitair onderwijs achter de rug hebben.
Welke academische vorming moet hun gebo-
den worden?

In deze notitie willen we proberen een
antwoord op deze vraag te geven. Wij doen
dit vanuit onze ervaringen in een vierjarig
project met als doel faculteiten en docenten
materiaal te leveren voor hun beleid gericht
op academische vorming. Het projectteam
bestaat uit onderwijskundigen en didactici
verbonden aan de Universiteit Utrecht (Uv).
We werken in opdracht van de adviescom-
missie Onderwijskwaliteit aldaar.

In de komende vier paragrafen wordt tel-
kens één vraag behandeld die we in het pro-
ject hebben aangepakt. Elke paragraaf mondt
uit in een opiniérend gedeelte waarin we aan-
bevelingen trachten te formuleren. Om deze
te concretiseren, worden ze vergeleken met
beleidskeuzes gedaan in een UU-proeftuin
waar men een samenhangend beleid heeft
trachten te ontwikkelen betreffende academi-
sche vorming in de bachelorfase (Holleman,
2001).

1 Wat is academische vorming?

De eerste vraag betreft mogelijke definities
en perspectieven van academische vorming.
We hebben vijf concurrerende definities on-
derscheiden (Oost, H., Holleman, W., Berg, 1.
van den, Thoolen, B. & Milius, J., 1998; Hol-

leman, W., Berg, 1. van den, Oost, H., Thool-
en, B., & Admiraal, W., 1998). Wat ze ge-
meen hebben is dat academische gevormd-
heid een kenmerk is (of behoort te zijn) van
een ieder die een universitaire studie voltooid
heeft. Je mag je pas academicus noemen als
je academisch gevormd bent. Maar dat idee
kan op verschillende manieren geconcreti-
seerd worden. We beginnen met drie defini-
ties die uitgaan van het wetenschappelijke
karakter van de universitaire studie.

Een eerste optie is omstreeks 1800 uitge-
werkt door Von Humboldt. Ook al zou men in
het midden laten welke vormingsdoelen wor-
den nagestreefd, dan nog kan men academi-
sche vorming in zijn optiek haarscherp
definiéren. Namelijk als vorming door we-
tenschap: een vorming die geéffectueerd
wordt door onderdompeling in de weten-
schappelijke literatuur en in het wetenschaps-
bedrijf.

De tweede definitie grijpt terug op de mis-
sie van het wetenschappelijk onderwijs (w.0.)
die verwoord is door de Nederlandse wetge-
ver anno 1963: de vorming tot de zelfstandi-
ge beoefening der wetenschap. Niet iedere
student hoefde te worden opgeleid tot het be-
roep van onderzoeker, maar van academici
werd toentertijd wel verwacht dat ze langs
datzelfde pad gevormd waren. De doctoraal-
scriptie of het afstudeeronderzoek bood daar-
toe de ultieme leerervaring en toetssteen.

Een derde definitie is gestoeld op de wet-
geving (WHW) die sinds 1992 in Nederland
van kracht is. Het w.0. heeft tegenwoordig als
wettelijke missie zich meer op de maatschap-
pelijke vraag te ori€nteren en twee soorten
beroepsopleidingen te bieden. Enerzijds
moeten er wetenschappelijk onderzoekers
worden opgeleid en anderzijds wetenschaps-
toepassers (waaronder overdragers van we-
tenschappelijke kennis). Academische vor-
ming kan dan worden gedefinieerd als de
beroepsgerichte wetenschappelijke vorming
die zowel a.s. onderzoekers als a.s. weten-
schapstoepassers moeten doormaken. Derge-
lijke vorming richt zich op wetenschapsge-
bonden beroepsbekwaamheden die tot de



doorsnede van beide opleidingsvarianten be-
horen.

Een vierde optie is academische vorming
neutraler te definiéren als de beroepsgerichte
universitaire basisvorming die iedere a.s.
academicus behoort te genieten. Die vorming
kan zowel op wetenschapsgebonden als op
algemene bekwaamheden gericht zijn. Deze
definitie is verwant aan die van de Weten-
schappelijke Raad voor het Regeringsbeleid
(WRR, 1995): academische vorming is de ont-
wikkeling die studenten in de academie
(d.w.z. in de universitaire bachelorfase) moe-
ten doormaken. Maar meer dan bij de WRR,
wordt in de vierde (en in de derde) definitie
beklemtoond dat academische vorming voor-
al gericht is op de ontwikkeling van (basale)
beroepsbekwaamheden.

De vijfde definitie, ten slotte, heeft taal-
historisch de beste papieren. De term acade-
mische vorming maakte namelijk opgang in
een periode dat de traditionele universitaire
vormingsidealen in het gedrang kwamen.
Door de Nederlandse hogeronderwijswet van
1876 werd de universitaire studie verkaveld
in studierichtingen en werd de weg gebaand
voor de hedendaagse research-universiteit.
De tegenstanders van deze ontwikkeling
schaarden zich onder het strijdbanier van
academische vorming (Baggen, 1996). Wat
hun voor ogen stond was de ‘well-educated
person’, die een breedvormende studie achter
de rug heeft en zich als aankomend lid van de
beschaafde klasse heeft kunnen ontwikkelen
en ontplooien, niet gehinderd door een dis-
ciplinair-wetenschappelijk keurslijf en even-
min door de rigide eindtermen van een be-
roepsopleiding.

Beroepsgerichte universitaire basisvorming

Van de vijf onderscheiden definities van aca-
demische vorming heeft de vierde naar onze
indruk het sterkste draagvlak binnen het Ne-
derlandse w.0. anno 2001. Onze aanbeveling
is dus academische vorming te omschrijven
als beroepsgerichte universitaire basisvor-
ming. De wHw karakteriseert de w.0.-studies
als beroepsopleidingen en vermoedelijk zal
de bachelor-masterstructuur daar geen veran-
dering in brengen. We verwachten dat heel
wat studenten meteen na hun bachelordiplo-
ma tot de arbeidsmarkt zullen toetreden en

dat ze dus van het bachelorprogramma zullen
eisen daartoe voldoende te worden toegerust.
Indien men aan die eis tegemoet wil komen,
dienen de doelen van de bachelor- en de mas-
terfase gelegitimeerd te worden door het be-
roepsprofiel van respectievelijk de algemeen-
academische beroepsbeoefenaar en van de
gespecialiseerde wetenschapsbeoefenaar of
-toepasser. Verder moet het bachelorpro-
gramma een basis bieden voor voortgezette
studie in de masterfase.

Dat is ook het beleidskader dat in de
Utrechtse proeftuin is gesteld. Het University
College (uc) presenteert zich als een drie-
jarig college for liberal arts and sciences, dat
niet alleen voorbereidt op vervolgoplei-
dingen in de masterfase maar ook voor ‘trai-
neeships’ in het bedrijfsleven. Met zijn brede
studieopzet sympathiseert het wel met de
vormingsidealen uit de vijfde definitie, maar
die worden begrensd door de eisen die de ar-
beidsmarkt aan bachelors stelt. Het College
wil gediplomeerden afleveren die getraind
zijn in denken, argumenteren en schriftelijk
en mondeling communiceren en die in een
major ook een vakinhoudelijke basis hebben
gelegd voor hun beroepsmatige functioneren
en voor hun intree in masteropleidingen.
Overigens is een UC-major wel breder dan de
disciplinegewijze majors die menige faculteit
in haar bachelorfase voor ogen staan.

2 Wat zijn mogelijke doelen
van academische vorming?

De voorgaande definitorische analyse geeft
wel enig zicht op mogelijke doelen van aca-
demische vorming, maar ze moeten nog
nader geconcretiseerd worden. Hiermee
komen we tot de tweede vraag die we hebben
aangepakt (Holleman, W., Oost, H., Milius,
J., Berg, L. van den, & Admiraal, W., 1999).
In de vorm van fictieve personeelsadverten-
ties, werden zes profielen van “de academi-
cus” geschetst: de breed gevormde academi-
cus geént op de klassieke vormingstraditie
van de Renaissance, de wetenschappelijk ge-
vormde academicus van Von Humboldt, de
disciplinair gevormde academicus van de re-
search-universiteit, de kritische intellectueel
uit de neohumanistische vormingstraditie, de
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Tabel 1

Een taxonomie van doelen van de beroepsgerichte universitaire basisvorming

Examineerbare opleidingsdoelen

Additionele vormingsdoelen

Wetenschapsgebonden Thuis in wetenschapsdiscipline(s) Diepgang en breedte
beroepsbekwaamheden  Onderzoekservaring Wetenschappelijke attitude
Toegang tot wetenschappelijke kennis  Levenslang leren
Probleemgerichte toepassing Probleemgerichte attitude
Algemene Rapporteren en presenteren Kwaliteitsbewust
beroepsbekwaamheden  Academisch denkniveau Onafhankelijk en kritisch
Academisch werkniveau Zelfstandig
Talenkennis Kosmopolitisch
Praktische vaardigheden Zorgvuldig

wetenschappelijke specialist van minister
Ritzen (WHW 1992) en de competente acade-
micus met brede oriéntatie (geinspireerd op
de WRR, 1995). Bij het ontwerpen van deze
typologie werd gebruik gemaakt van publica-
ties van Baggen (1996, 1998), Baggen en
Weijers (1995) en Wachelder (1992). Vervol-
gens werd bij wijze van synthese een taxono-
mie van doelen van academische vorming
voorgesteld, binnen het kader van beroepsge-
richte universitaire basisvorming (de vierde
definitie die we in de vorige paragraaf heb-
ben onderscheiden). Door Holleman, W., Ad-
miraal, W., Oost, H., Milius, J., & Berg, L.
van den, (1999) is deze taxonomie samen-
gevat in bijgaand schema (Tabel 1). Tot slot
van onze deelrapportage is aannemelijk ge-
maakt dat deze achttien vormingsdoelen in-
derdaad in het universitaire onderwijsbeleid
gehanteerd worden, blijkens evaluatiecriteria
aangelegd door visitatieccommissies in de
periode 1995-1997.

Ook algemene beroepsbekwaamheden
Tabel 1 is gepresenteerd als een groslijst,
waaruit faculteiten naar eigen believen hun
opleidings- en vormingsdoelen kunnen kie-
zen, en met name hun doelen voor de bache-
lorfase. Maar impliciet wordt er ook een drie-
tal aanbevelingen gedaan:

e formuleer de doelen als (beroeps-)be-
kwaamheden of -competenties (vgl. Ne-
dermeijer & Pilot, 2000); neem dus geen
genoegen met losse kennis of vaardighe-
den, maar zorg dat studenten integrale
startcompetenties voor hun verdere stu-
die- en beroepsloopbaan verwerven;

* neem afstand van het idee dat iedere aca-
demicus over alle bekwaamheden moet
beschikken die nodig zijn voor de zelf-

standige wetenschapsbeoefening; welis-
waar is enige onderzoekservaring vereist
om een wetenschappelijke attitude te ont-
wikkelen en wetenschappelijke kennis te
kunnen opsporen en gebruiken, maar een
grote proeve van onderzoeksbekwaam-
heid is geen noodzakelijk element van de
bachelorfase (en evenmin van de master-
opleidingen die op wetenschapstoepas-
sing gericht zijn);

* aanvaard het idee dat iedere beginnende
academicus niet alleen over wetenschaps-
gebonden maar ook over algemene be-
roepsbekwaamheden moet beschikken en
dat de doelen dienaangaande niet uitslui-
tend op het beroepsprofiel van weten-
schappelijk onderzoekers geént behoren
te zijn (Holleman, W., Berg, I. van den, &
Milius, J., 1999).

Met deze aanbevelingen wordt academische

vorming volgens de vierde definitie (§1) be-

leidsmatig geprofileerd ten opzichte van de
tweede en derde definitie. Er worden grenzen
gesteld aan het wetenschappelijk karakter
van het w.0. De WRR (1995) is van oordeel
dat deze grenzen het beste bewaakt kunnen
worden als de zeggenschap over de universi-
taire opleidingen ontnomen wordt aan de we-
tenschappelijke onderzoekers. Momenteel
zijn zij zowel bestuurders als afnemers van
de universitaire opleidingen. Er zouden vol-
gens de WRR binnen de universiteit drie
opleidingsorganisaties moeten worden ge-
creéerd: academies (voor de bacheloroplei-
dingen), ‘professional schools’ (voor a.s. ge-
specialiseerde wetenschapstoepassers) en
onderzoeksscholen (voor a.s. onderzoekers).

De uu-proeftuin is volgens dit principe opge-

zet: het University College is een zelfstan-

dige organisatie voor het opleiden van bache-



lors, die met de faculteiten onderhandelt over
de bestaffing van haar cursussen en over de
plaatsing van haar gediplomeerden in de
masteropleidingen. Het maken van een on-
derzoeksscriptie behoort niet tot het reguliere
UC-programma, maar in paperopdrachten en
projecten doen studenten binnen de ucC-cur-
sussen wel substanti€éle onderzoekservaring

op.

3 Hoe kan men die doelen
realiseren?

De volgende vraag is hoe men die doelen kan
verwezenlijken: kunnen we voorbeelden van
good practice aanwijzen waarmee doelen
van academische vorming gerealiseerd kun-
nen worden? We zijn, binnen de uu-opleidin-
gen, met name op zoek gegaan naar aanspre-
kende voorbeelden op cursusniveau. Al gauw
bleek dat we moesten kiezen tussen een ana-
lytische en een synthetische strategie: netjes
afgegrensde doel-middelcombinaties (scena-
rio’s om doel X te bereiken) versus veelbelo-
vende werkvormen en leerervaringen waar
“iedereen” van zei: “Hier zie je een wezenlijk
aspect van academische vorming, maar ik
kan nog niet precies uitleggen waarom”. We
kozen voor de laatstbedoelde, synthetische
strategie. Dat leidde tot een werkvormenboek
van 250 pagina’s, waaruit docenten ideeén
kunnen putten als ze werk willen maken van
academische vorming (Milius, J., Oost, H., &
Holleman, W., 2001).

Met zo’n synthetische zoekstrategie haal-
den we ons wel een probleem op de hals. We
moesten achteraf een gemeenschappelijke
noemer reconstrueren: waarin schuilt nu het
academisch-vormende karakter van deze
voorbeelden van good practice? Vele voor-
beelden pasten in een competentiegericht
curriculum en/of in een didactiek van erva-
ringsleren, maar vaak waren ze ook ingebed
in een cursorische context van guided lear-
ning (Simons, R.J., Linden, J. van der, &
Duffy, T., 2000). Als gemeenschappelijke
noemer identificeerden we de didactiek van
actief leren. Deze berust op twee pijlers: a)
het leerproces wordt, meer dan in traditioneel
onderwijs, door de student zelf gestuurd en
b) de uitvoering van de leertaken doet beroep

op actieve denkprocessen van de student
(Hout-Wolters, B. van, Simons, R.J., & Volet,
S., 2000). Een didactiek van actief leren ver-
eist dat studenten zelf leerdoelen stellen en
intrinsiek gemotiveerd zijn om te leren van
hun ervaringen. Actief leren vooronderstelt
dat studenten de zin ervan inzien en dat ze er
ook zin in hebben.

Actief leren in een sterk studiecontract
Is alles gezegd met de conclusie dat acade-
mische vorming een didactiek van actief
leren (en de nodige studiemotivatie van stu-
denten) vereist? De Utrechtse proeftuin, het
University College, kent intensief onderwijs
in kleine groepen (maximaal 25 studenten).
De studieactiviteiten kunnen inderdaad wor-
den gekarakteriseerd als actief leren: er wor-
den veel papers geschreven en presentaties
gehouden, er wordt gediscussieerd en gede-
batteerd. En door selectie aan de poort wordt
bewerkstelligd dat er studenten binnenkomen
die de intellectuele uitdaging van het Univer-
sity College aan willen gaan. Maar het Colle-
ge schept bovendien een fundamentele voor-
waarde voor actief leren die hierboven nog
niet aan de orde is geweest: een sterk studie-
contract. Als studenten eenmaal zijn toegela-
ten, worden ze niet meer geconfronteerd met
een selectieve propedeuse en met wantrou-
wende docenten die hun studiegeschiktheid
in twijfel trekken. De docent stelt zich op als
een toegewijde coach. Men sluit een studie-
contract met slaaggarantie, behoudens eisen
gesteld in de ijverclausule. Het contract
houdt in dat het diploma in de cursusduur ge-
haald zal worden en dat cursussen en tenta-
mens in principe niet herkanst worden. De
toetsing is gespreid binnen de cursussen,
mede in de vorm van opdrachten die studen-
ten moeten uitvoeren. Overigens aanvaardt
men dat niet alle studenten hetzelfde niveau
halen. Een zekere compensatie tussen de
eindcijfers van de onderscheiden cursussen
wordt acceptabel geacht. En er wordt onder-
scheid gemaakt tussen verschillende diplo-
maniveaus (gewone- versus honoursvariant).
Wij neigen naar de volgende aanbeveling:
zorg niet alleen voor een didactiek van actief
leren, maar geef de studenten ook het per-
spectief dat daarvoor nodig is: een sterk stu-
diecontract dat hun het vertrouwen geeft het
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diploma te zullen halen mits ze, actief lerend,
1680 uur per jaar in hun studie steken. De
masteropleidingen moeten daartoe toela-
tingsselectie aan de poort toepassen, op basis
van duidelijke voorlichting over de toela-
tingscriteria en over hetgeen studenten van de
masterfase kunnen verwachten. Bij bachelor-
opleidingen zou in het komende decennium
geéxperimenteerd kunnen worden met een
weloverwogen toelatingsregiem (aspirant-
studenten met een geschikt vwo-profiel) en
met een studiecontract gekenmerkt door vol-
doende keuzeruimte binnen de opleiding, een
gelimiteerde studieduur (drie jaar?) en een tot
op zekere hoogte variabel eindniveau (met
behoud van een studielast van 3x1680 uur).
Dat klinkt allemaal nogal utopisch, maar in de
UU-proeftuin is gedemonstreerd dat het kan.

4 Aparte trainingsprogramma’s?

In paragraaf 2 werd gesteld dat studenten in
de bachelorfase twee soorten bekwaamheden
moeten verwerven: wetenschapsgebonden en
algemene beroepscompetenties. De vraag
rijst dan of voor het verwerven van laatstbe-
doelde competenties aparte trainingspro-
gramma’s nodig zijn. En zo ja, kan dat alle-
maal wel in een driejarige cursusduur? Als er
gekozen moet worden, ligt de uitkomst voor
de hand: w.o.-instellingen zullen prioriteit
geven aan de wetenschapsgebonden beroeps-
bekwaamheden. Om dit probleem uit te zoe-
ken, zijn twee deelprojecten geéntameerd.

In de eerste plaats hebben we onderzocht
hoe de training en toetsing van algemene be-
roepsbekwaamheden momenteel is georgani-
seerd in de eerdergenoemde proeftuin (UC) en
bij de uu-opleiding Natuurwetenschap & In-
novatiemanagement (NwI). In de resulterende
deelrapportage (Weltje-Poldervaart, M.,
Cadée, M., & Holleman, W., 2001) werd
vastgesteld dat beide opleidingen ervan uit-
gaan dat algemene beroepsbekwaamheden
(bv. rapporteren, presenteren, argumenteren,
debatteren) zoveel mogelijk getraind en aan-
geleerd moeten worden binnen de vakinhou-
delijke cursussen. In die cursussen biedt men
taken aan welke beroep doen op deze be-
kwaamheden, zodat ze al doende verworven
worden. Men kiest dus voor een soort werk-

plek-leren (Onstenk, 1997). In de uc-opzet
wordt dit aangevuld met aparte trainings- en
toetsingsprogramma’s in het eerste cursus-
jaar (training before the job). In de Nwi-opzet
daarentegen heeft men gekozen voor training
en toetsing on the job, dus binnen de vakin-
houdelijke cursussen. Deze training en toet-
sing wordt tot nu toe verzorgd door docenten
die gespecialiseerd zijn in algemene beroeps-
bekwaamheden, maar er gaan stemmen op
om deze taken over te hevelen naar de vakin-
houdelijke docenten en om in aanvulling
daarop (net als bij het uc) korte off the job
trainingen te organiseren. Men denkt daar-
mee dezelfde resultaten tegen lagere kosten
te kunnen realiseren.

In de tweede plaats wordt ontwikkelings-
onderzoek uitgevoerd naar mogelijkheden
om de training in rapporteervaardigheden te
integreren in vakinhoudelijke cursussen
(Berg, B.A.M. van den, Admiraal, W., &
Pilot, A., 2001). In de gekozen opzet geven
medestudenten feedback op de conceptversie
van papers, en pas na revisering wordt de de-
finitieve versie ingeleverd bij de docent. In
deze werkvorm (‘peer assessment’) dient
zowel het ontvangen als het geven van feed-
back bij te dragen aan de rapporteervaardig-
heden van de student.

Naar een geintegreerd curriculum

Het streven de verwerving van algemene be-
roepsbekwaamheden zoveel mogelijk te inte-
greren in het vakinhoudelijke programma
van de bachelorfase is onzes inziens veelbe-
lovend. Dat streven harmonieert met het
Humboldtse uitgangspunt (§1, def.I) dat
bezig-zijn-met-de-wetenschap het vehikel
behoort te zijn om universitaire onderwijs- en
vormingsdoelen te bereiken, ook al zouden
die doelen zelf niet van wetenschappelijk ge-
halte zijn. Door gebruik te maken van werk-
vormen die een beroep doen op algemene be-
roepsbekwaamheden krijgen studenten
tevens een gevarieerd takenpakket, wat hun
belastbaarheid verhoogt. Ook wordt actief
leren erdoor bevorderd (§3), wat de kwaliteit
van de vakinhoudelijke leerresultaten ten
goede komt. En actief leren kan op zijn beurt
bijdragen aan de ontwikkeling van studenten
tot competente leerders, hetgeen in zichzelf
een cruciaal onderdeel van de algemene be-



roepsbekwaamheden is (§2). Bovendien wor-
den de vakinhoudelijke docenten door hun
taken op het gebied van algemene beroeps-
competenties telkens weer herinnerd aan de
missie van de bachelorfase. Negatief gefor-
muleerd: dat ze zich niet, zoals vroeger,
mogen concentreren op de vorming tot zelf-
standige wetenschapsbeoefening (§1, def.II).

De ontwikkeling van algemene beroeps-
bekwaamheden mag o.i. niet worden afge-
daan als een taak die studenten op eigen
houtje, door vallen en opstaan, moeten vol-
voeren. In de twee opleidingen die hierboven
aan de orde kwamen, wordt werkplek-leren
(georganiseerd binnen de vakinhoudelijke
cursussen) aangevuld met trainingsprogram-
ma’s verzorgd door specialisten. En ook het
werkplek-leren zelf moet worden gecoacht
door de “werkgever” (de vakinhoudelijke do-
cent). Weliswaar kunnen de medestuden-
ten daarbij worden ingeschakeld (‘peer
coaching’, ‘peer assessment’), maar ook de
docenten zelf zullen moeten worden bewerk-
tuigd voor hun taak als coach bij de ontwik-
keling van algemene beroepsbekwaamheden.
In dat opzicht staat men in beide genoemde
opleidingen nog maar aan het begin van een
proces van ‘staff development’.

Daarbij moet ook aandacht worden be-
steed aan de toetsing van algemene beroeps-
bekwaamheden. Men kan wel opleidings- en
vormingsdoelen nastreven, maar van de stu-
dieleiding wordt ook verwacht dat zij met het
bachelordiploma een zeker bekwaamheidsni-
veau kan garanderen. Binnen de UU groeit
het inzicht dat een vorm van portfoliotoetsing
dan het meest adequaat is. Maar een hang-
punt is nog wie bevoegd en bekwaam mag
worden geacht om met betrekking tot alge-
mene beroepsbekwaamheden als examinator
op te treden. Volgens de universitaire traditie
is zo’n taak voorbehouden aan gespeciali-
seerde wetenschappers die zelf onderzoek
hebben gedaan op het desbetreffende terrein.
Op het eerste gezicht is het evenwel niet
doenlijk aan die traditionele eis te voldoen.
Maar anderzijds is het ook weinig geloof-
waardig ervan uit te gaan dat iedere universi-
taire docent de beoogde algemene beroeps-
bekwaamheden op zo’n niveau beheerst dat
hij/zij als examinator daarover gefundeerde
uitspraken kan doen.
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