
??? '??ncties van afsluitingen: een opsomming p de Koning ^^Sroep Algemene en Vergelijkende Onderwijskunde, Universiteit van Amsterdam '^^tienvatting ^oniens, of algemener, afsluitingen, worden nogfu"^'? bestudeerd vanuit het gezichtspunt van de^'^^'ties die ze in en voor het onderwijs vervullen,^^^olg is dat examenproblemen, zowel in discussie^ 'n onderzoek, veelal los worden gezien van de^^^tschappelijke en pedagogische doelstellingen1 het onderwijs. n dit eerste artikel wordt een opsomming gegevenonH functies die afsluitingen in het ^J'^f^vijs zoal vervullen. In een tweede artikel wordttin ^^^^'^'^'^gsproblematiek benaderd vanuit opvat-Sen over 'gelijke kansen' in het onderwijs. inleiding g^'^sre opleiding wordt op de een of andere manier^'oten. De wijze waarop dit gebeurt, varieert vantot^ ^"tiWijvend overzicht van verrichte activiteiten?’ n met strak gereglementeerde toetsingssituaties. bepalen niet alleen in hoge mate de^^de van een opleiding, maar weerspiegelen tothoogte ook de inhoud en werkwijze van defen^'kzelf. De inrichting en inhoud van afsluitin-tj" t^paalt de

kwalificatie van leerlingen; is rich-[Jggevend voor het curriculum en schoolorganisa-0 ' Seeft de plaats aan van de opleiding binnen hetQ., ^'^'jssysteem; regelt de overgang naar andereSjj^^'^ingen en geeft uitdrukking aan de pedagogi-'eid^ maatschappelijke doelstellingen van de op-jl^'J^'g. De afsluiting van een opleiding vormt ten-ijj. het meest harde toetsingscriterium voor haar^ngspunten en doelstellingen,l^nneer nieuwe schoolstructuren met nieuwebjj^^^^Uingen in het leven worden geroepen - zoalsHjg^^rbeeld een middenschool - ontkomt men erline " de afsluitingsproblematiek bij de ontwikke-betrekken. Duidelijke uitspraken over de in-^en " afsluiting zijn nodig om niet in e^ Vrijblijvend ge??xperimenteer terecht te komenna te kunnen gaan of de eindpunten in over-eenstemming zijn met de gewenste richting. Ook ishet niet zo dat afsluitingen zondermeer af te leidenzijn of voortvloeien uit het programma van een op-leiding. Afsluitingen zijn evenzeer richtinggevendvoor de ontwikkeling van het opleidingsprogrammazelf als dat ze hiervan een neerslag vormen. Boven-dien ontwikkelen

nieuwe opleidingen zich niet van-uit een nulpunt, maar hebben als vertrekpunt debestaande situatie. Ook daarom is het van belang aante geven waar en in welk opzicht deze opleidingenanders worden afgesloten. ^ '^'^AGOGISCHE Studi??n 1978 (55) 433-^49 Over afsluitingen in het onderwijs is veel en weiniggeschreven. Veel in termen van technische voor-waarden en uitwerking, weinig in termen van doelenen funkties. Men ontkomt niet aan de indruk datafsluitingsproblemen c.q. examenproblemen vaakteruggebracht worden tot louter meet- en organisa-tieproblemen. Het gevolg is dat afsluitingen als opzichzelf staande, van het onderwijs ge??soleerde ge-beurtenissen worden beschouwd. Dit komt o.a. totuiting in de discussies en opvattingen over afsluitin-gen in de onderwijspraktijk. De diskussies beperkenzich meestal tot de kwaliteit van de examenopgavenof tot problemen op uitvoeringsniveau. Examensworden veelal of als een noodzakelijk kwaad geac-cepteerd, of - door een minderheid - radikaal afge-wezen. Beide opvattingen geven aan dat de huidigeexamens - ten onrechte -

ervaren worden als vanbuiten opgelegd, los van het onderwijs in de schoolzelf. Door de afsluitingsproblematiek los te koppelenvan de doelstellingen en functies van het onderwijsleidt dit ook tot allerlei tegenspraken. Zo wordt leer-lingen en ook leraren nogal eens verweten 'alleenvoor het examen te werken', of 'alleen voor hetexamen op te leiden', wat als een onjuiste instellingtegenover het leren en onderwijzen wordt be-schouwd. Voor de uiteindelijke beoordeling van dekwaliteit van dit leren en onderwijzen hanteert menechter wel tegelijkertijd de eindexamenresultaten alscriterium, terwijl bovendien de konsekwenties vandeze beoordeling voor de betrokkenen zeer ingrij-pend zijn. Ook op beleidsniveau komen we tegen-stellingen tegen. Enerzijds wordt van het onderwijs 433



??? P. de Koning verwacht dat het grote doorstroommogelijkhedenbiedt, anderzijds beperkt men d.m.v. examens dezemogelijkheden. Nog steeds wordt het als vanzelf-sprekend beschouwd dat kinderen zonder enigevorm van afsluiting - dus zonder diploma - de schoolverlaten en zodoende nauwelijks meer kans makenop het volgen van verder onderwijs. Evenzeer heb-ben veel problemen in de dagelijkse onderwijsprak-tijk direkt te maken met de inhoud en vorm vanafsluitingen. Door deze relatie te negeren ontstaanschijnoplossingen of fricties. Zo is het bijvoorbeeldeen illusie te verwachten dat door het werken metinterne differentiatie de selectieproblemen in het on-derwijs worden opgelost, wanneer de opleiding tege-lijkertijd een hi??rarchie van verschillende diploma'skent. Alsof didactische werkvormen en groepe-ringsvormen de selectie in het onderwijs veroorza-ken. Integendeel, didactische en schoolorganisatori-sche maatregelen worden juist voor een belangrijkdeel bepaald door de inhoud en vorm van de afslui-ting. Wil men een redelijk inzicht krijgen in de afslui-

tingsproblematiek van het onderwijs, dan kan menzich niet uitsluitend beperken tot het onderzoekenen ontwikkelen van instrumenten en organisatie-vormen, maar dan zal men ook de doelstellingen enfuncties van afsluitingen hierbij moeten betrekken.Tegenspraken en fricties^ zoals hierboven genoemd,zijn wellichtT?Š verklaren uit d?Š v?Šrschillende, vaaktegengestelde fiincties die aan afsluitingen wordentoegekend. Ook wordt in diskussies over examensde verbinding met de maatschappelijke en pedagogi-sche doelstellingen van het onderwijs veelal ver-waarioosd, niet opgemerkt of - kwalijker - gene-geerd, terwijl deze faktoren onzes inziens juist deaard en vorm van afsluitingen in hoge mate bepalen.Zo zijn de verschillen tussen bijvoorbeeld eenzwemdiploma-examen, een autorij-examen, eeni.b.o.-A-examen, een v.w.o.-examen of eendoctor-examen verre van toevallig, maar terug tevoeren tot de plaats en betekenis die de betreffendeopleidingen en hieraan gekoppelde diploma's binnenhet onderwijs en de m;mtschappij innemen. Daiir de examen- c.q.

afsluitingsproblematiek nogweinig van het gezichtspunt van functies en doel-stellingen benaderd is en gezien het belang dat weeraan hechten om de diskussies over afsluitingenopnieuw te verbinden met de maatschappelijke enpedagogische doelstellingen van het onderwijs, zijnwe onze studie met dit onderwerp begonnen.^ Voor-lopig is de opzet bescheiden en is gekozen voor tweebenaderingen, welke vooralsnog los van elkaarstaan. Met de eerste benadering proberen we aan tegeven w?Šlke functies zoal aan examens worden toe-gek^d. Dit is van belang om zichtbaar te maken datexame"hs een middel vormen met vele gebruiksmo-gelijkheden. Tevens maakt een dergelijk overzichtduidelijk dat het mogelijk is keuzes te doen: welk^functies wenst men geaccentueerd, welke wenstmen te verzwakken. Ook is het zo dat accentuering" v^n_beÂ?aaldefi^t^ naar bepaald^^^'nj^tieyormen en mstrum?¨nten verwijzenrTensiottÂ?kan het beschrijven, benoemen en analyseren vanverschillende functies ons wellicht een 'taal' ver-schaffen om de examenproblematiek te lijf te

g^zonder in verwarrende diskussies terecht te komefl'In dit artikel wordt een vooriopig overzicht gepf^'senteerd van een aantal functies van afsluitingen-Qe. tweede benadering beoogt een relatje aanj-ÂŽgeven tussen enerzijds visies en opvattingen opover onderwijs en anderzijds de inrichting, vormg^ving en inhoud van examens. In feite gaat het ??"^vragen als: leidt een bepaalde opvatting over onde^wijs en Ieren ook tot bepaalde afsluitingsvonriefl;Deze vraagstelling komt in een tweede vervolg^'"kei aan de orde. Daarin proberen we o.a7"aainÂŽgeven welke konsekwenties opvattingen over gelijl^ÂŽkansen in het onderwijs hebl^n voor de inhoudorganisatie van afsluitingen._De_.bedoeling is da^een later stadium de eerstgenoemde~\an_alyti|cI??ÂŽ"E??r??aaering betrokken wordt ??p wat m?Šn zou kunne"noemen deze 'ideologische' benadering.--- 2. Functies van afsluitingen: een opsomming In eerste instantie hebben we ons afgevraagd vvell^^functies afsluitingen zoal vervullen. Met het begfPfunctie wordt in dit verband bedoeld: de vvij^waarop afsluitingen en examens

in werkelijkheidbruikt en gehanteerd worden. Afsluitingen vorm^immers een middel dat tegelijkertijd voor verscn'lende personen en instanties vele verschillende %bruiksmogelijkheden kent. Afsluitingen hebbentekenis voor leerlingen, ouders, de school, de oveheid, het vervolgonderwijs, de werkgever, de jbeidsmarkt, de gemeenschap, etc. De functiesaan afsluitingen worden toegekend, zijn niet alt'Jeensluidend, maar soms strijdig met elkaar; soi^worden bepaalde functies expliciet geformuleef 'm^iar veelal blijven ze ook impliciet. We pretenderen niet dat de hier geboden ops"^^ming volledig is of dat de gehanteerde classifie^ ^juist en eenduidig is. Integendeel, de onderscheid^functies kennen een grote mate van 'overlap' en zijook lang niet altijd als gelijkwaardig van aard ^betekenis te beschouwen. Tevefis is hier sprakelouter een opsomming; geen aandacht is geschonK 434



??? Functies van afsluitingen: een opsomming ^n de onderlinge relaties. Aan het slot van dit artikelKOmen we hier nog kort op terug. Selectie- en allocatiefunctiehoewel selectie en allocatie twee begrippen zijn die^k naar twee verschillende processen verwijzen,Despreken we ze hier tezamen. Het alloceren vanGerlingen gaat immers bijna altijd samen met hetSelecteren van leerlingen in het onderwijs. Onder de allocatiefunctie van het onderwijs wordtVerstaan het voorbereiden en verwijzen van leerlin-S^n voor en naar bepaalde posities in de maatschap-PU- Vervoort^ tekent hierbij aan dat het onderwijs^^ze functie in sterke mate of in geringe mate kanVervullen. Van een sterk verband is sprake wanneer"et onderwijs de kwalificatie-eisen die de positie-stJTJctuur veronderstelt vertaalt in opleidingseisen en^ogramma's en de beslissing over het al of niet"ereikt hebben van een bepaald kwalificatieniveau^n zich houdt. Van een zwakker verband is sprakeWanneer de opleidingsprogramma's meer autonoomVan aard zijn en de vereiste kwalificatieve-niveausâ€?^'et door de school gecontroleerd

worden maar de^pntrole overgelaten wordt aan groeperingen dieâ€?^""ect belang hebben bij handhaving van hetVerlangde niveau. Onder de selectiefunctie van het onderwijs wordt"'er verstaan het onderscheiden van leerlingen inof meerdere subgroepen op grond van bepaaldeâ€?kenmerken en deze dientengevolge naar verschil-ende onderwijsprogramma's verwijzen. Daarbijgunnen we nog onderscheiden 'ingangsselectie''toelaten of afwijzen) 'selectie onderweg' (afvallendoorverwijzen) en 'eindselectie' (slagen of^^kken/wel of geen diploma),uit deze twee korte omschrijvingen blijkt reedsbeide functies in ons onderwijs met elkaar ver-beven zijn. Dit is met name het geval wanneer deerschillende onderwijsprogramma's tevens ver-â„?'j2en naar verschillende maatschappelijke posities,wp deze wijze versterken beide functies elkaar. Al-ocatie vraagt om selectie, terwijl selectie de allocatie^oet verfijnen. Selectie en allocatie zijn alleen dannderscheidbare processen wanneer de school nau-elijks een functie vervult m.b.t. de positietoewij-''ig; en dat is in onze hi??rarchisch

opgebouwdeâ€?n^tschappij met een sterke functiedeling nauwe-'Jks denkbaar. In maatschappijvormen met een veroortgeschreden arbeidsdeling en met een sterkgedifferentieerde kwalifikatiestruktuur zal het on-erwijs in sterkere mate toegesneden zijn op"ocatie dan in minder gedifferentieerde maat-ehappijvormen". Historisch gezien neemt het^'ang van de allocatiefunctie van de school ook toe. De toenemende invloed van de school op het toe-wijzen van maatschappelijke posities wordt vooralzichtbaar in de organisatie van afsluitingen. Exa-mens worden de middelen bij uitstek om de selectie-en allocatiefiinctie zo goed als mogelijk te doen ver-vullen. Het slagen voor een examen wordt zelfs invele gevallen een minimum criterium om tot be-paalde posities toegelaten te kunnen worden. Geenexamen betekent geen diploma en beperking vantoelatingsmogelijkheden. Dit is niet altijd zo geweestmaar is vooral ontstaan toen toelatingscriteria als'stand' en 'afkomst' vervangen werden door het cri-terium 'schoolprestatie'. De verschuiving in alloca-tiecriteria (van particularistische criteria als

'stand'en 'afkomst' naar universalistische criteria als 'ge-schiktheid') heeft het examen zijn selectieve en allo-catieve functie gegeven, waarmee tegelijkertijd deschool een grote 'sleutelmacht' werd toegekend. Se-lecteren en alloceren worden wel als de belangrijkstefuncties van het huidige examen beschouwd. Zoschrijft Ingenkamp: 'Schulische Examen, die nichtzum Eintritt in begehrte Rollen verhelfen, verk??m-mern in ihren gesellschaftlichen Bedeuting'^. Leer-lingen en ouders beseffen dit terdege, terwijl ook deschoolorganisatie hierop gericht is. (Men denke aande status van de examenvakken en de gehanteerdedifferentiatiemodellen). De selectie- en allocatiefunctie van examens inons onderwijs is sterk verbonden met de 'gelijkekansen ideologie'. Uitgaan van gelijke kansen voor-onderstelt maatschappelijke ongelijkheid. Welkeplaats uiteindelijk door het individu wordt ingeno-men is het resultaat van een open strijd. Examensvormen in dit verband het middel bij uitstek om deze'concurrentieslag' te regelen. In een gesloten maat-schappij waar geen individuele mobiliteit mogelijk ishebben

examens deze functie niet of nauwelijks.Wanneer afkomst de keuze van de maatschappelijkerol bepaalt, dan heeft het onderwijs vooral de functievan voorbereiding t.b.v. het adequaat uitoefenenvan de ge??rfde rol, maar is van geen belang voor hetselecteren, uitverkiezen van een toekomstige rol.Examens hebben dan vooral een rituele functie,maar hebben daarnaast maatschappelijk gezienweinig invloed. Samenvattend: in een maatschappij met sterk hi??r-archisch opgedeelde posities maar met een 'openkarakter', wordt de mobiliteitsmogelijkheid uitge-drukt in schoolprestaties, getoetst door middel vanopgaven in de vorm van afsluitende examens welkeleiden tot diploma's die rechten verlenen voor ver-dere - gerichte - scholing of voor het uitoefenen vanbepaalde maatschappelijke posities. Bekend is dat inde praktijk deze mobiliteit beperkt is. Voor een be- 435



??? P. de Koning langrijk deel wordt dit veroorzaakt doordat 'school-prestatie' en 'exameneisen' niet neutrale criteriazijn, maar 'gevuld' worden met voorwaarden eninhouden die bepaalde groepen bevoordelen c.q.benadelen. De selectieve functie van examens middels hetreguleren van de mobiliteit komt ook tot uiting door-dat examens soms als een buffer fungeren voor hetbereiken van begeerde maatschappelijke posities.Daar maatschappelijke posities een duidelijke hi??r-archie vertonen ontstaat er een groot aanbod voordie functies aan de top van deze hi??rarchie. Hetaantal plaatsen dat hier ter beschikking staat is ech-ter gering. Noodzakelijkerwijs moet dit aanbod ge-reguleerd worden. Dit gebeurt door binnen de uitge-selecteerde groep potentieel geschikten door middelvan examens opnieuw een rangorde aan te brengenen de x% beste voor deze begeerde posities te be-stemmen (i.t.t. 'loting'). Een andere manier is hetinstellen van examens die eerst gepasseerd dienen teworden, zonder dat de inhoud van de exameneisendirect verband houden met de latere beroepsuitoefe-ning.

Dergelijke extra drempels kunnen zelfs hetaspiratie-niveau van leeriingen be??nvloeden, wat hetaanbod van kandidaten doet verminderen. Zoschrijft Jencks: 'The fact that high-status occupa-tions are believed to require extensive schoolingthus serves as a way of limiting the number ofwould-be entrants, keeping the distribution of aspi-ration in balance with the distribution of actual op-portunities'^. De selectie- en allocatiefunctie vanexamens wordt door sommigen als een gegeven be-schouwd, door anderen daarentegen afgewezen alsstrijdig met de pedagogische doeleinden van hetonderwijs. De eerste groep zoekt vooral naarexamenmiddelen en -methoden om deze selectie enallocatie zo eerlijk en doelmatig mogelijk te doenverlopen. Zij beschouwen de laatste groep als nai'ef:'Es ist kein Ausweg, wenn man angesichts dieserSituation nur daran denkt, die Schule und ihrenahestehende Examensbeh??rden von Selektions-aufgaben zu befreien. Man muss -auch ??berlegen,wer dann selektiert, und wird erkennen, dassVerwaltigungsinstitutionen und Wirtschaftsbetriebenoch unp?¤dagogischer

vorgehen und punktuellePr??fungen noch st?¤rker in den Vordergrund tretenw??rden'''. De voorstanders van een zgn. 'pedagogi-sche selectie' komen ook zelf in moeilijkheden bijhet uitwerken van hun standpunt. De selectie zou losmoeten worden gemaakt van de allocatie t.b.v. dearbeidsdeling, maar in overeenstemming moetenworden gebracht met de wensen en mogelijkhedenvan het kind zijn eigen onderwijsdoelen te bepalen.Impliciet wordt daarbij uitgegaan van een gemeen-schappelijk, algemeen aanvaarde conceptie overwat een 'goed opgeleide leeriing' is. Is het opleidenvoor een maatschappelijke functie echter ook geenpedagogisch doel? Wanneer dit ontkend wordt, leidteen dergelijke opvatting dan niet tot een soortpedagogisch 'Freiraum', een school los van demaatschappelijke eisen en werkelijkheid? Erkentmen deze doelstelling, dan ontkomt men niet aan denoodzaak zich tot op zekere hoogte te conformerenaan de bestaande allocatiedruk op het onderwijs-Dergelijke dilemma's treden o.a. op bij de inrichtingvan 'vernieuwingsscholen'. Op welke wijze vervullen afsluitingen hun

selectieveen allocatieve functie? Kenmerkend is: a. sterk gedifferentieerde examens, in termen vanhoog - laag; b. nadruk op individuele verschillen en vergelijken-In een onderwijssysteem met een sterke allocatie-functie worden, zoals gezegd, de kwalifikatie-eisenvertaald in onderwijsprogramma's. Daar de maat-schappelijke posities sterk hi??rarchisch verdeeldzijn, zien we ook een hi??rarchische opbouw vanonderwijsprogramma's en de daaraan gekoppeldeexamens. Een dergelijk gedifferentieerd systeenivan examens is nodig om de leerlingen zo goedmogelijk - zonder al te veel fricties: eeriijk en doel-matig - te verdelen. Een eenheidsexamen functio-neert niet goed als allocatiemiddel omdat hiermeegeen informatie wordt verschaft om het 'juiste kindop/in de juiste school/richting' te plaatsen. Zondermoeite kunnen de bestaande examens in het voort-gezet onderwijs in een rangorde geplaatst wordenvan laag tot hoog. Niet alleen m.b.t. de afsluitingenvan de afzonderiijke schooltypen, maar ook binneniedere opleiding is sprake van een hi??rarchie in di-ploma's (zwakke en sterke

vakkenpakketten, a*b-c-niveaus bij het l.b.o.-examen). Dezelfde situatie treffen we aan in het buitenland-In Engeland kent men op 16-jarige leeftijd het 'Gene-ral Certificate of Education' (G.C.E./O-level) en het'Certificate of Secondary Education' met een drietalvarianten die t.o.v. elkaar in een duidelijke rangordestaanÂŽ. In West-Duitsland wordt ook in de 'Inte-grierte Gesamtschule' examen afgenomen op drieniveaus die corresponderen met de indeling in detraditionele drie schoolsoorten (Gymnasium, Reals-chule en Hauptschule), terwijl in de Verenigde Sta-ten de High school een grote vari??teit van 'streamsen afsluitingen kent welke onderling eveneens sterKkunnen verschillen in niveau en richting. Wijzigif'gen van een examensysteem betreffen veelal dit as-pect van differentiatie. We zouden zelfs c??s hypo-these willen stellen dat veranderingen in een exa- 436



??? Functies van afsluitingen: een opsomming â€?^ensysteem vooral dan optreden wanneer examensj^et meer voldoen als allocatie-instrument. Dit treedtÂ°'jvoorbeeld op wanneer grote groepen leerlingenSeen diploma halen of wanneer eenzelfde diplomadoor 'te' veel leerlingen behaald wordt. In beidegevallen ontstaat de behoefte om de examens endiploma's verder te differentieren om zo de allocatie-^nctie te doen behouden. Zo is in Engeland naast"et G.C.E.-examen ('0-levels' worden slechts doorÂŽen klein percentage van de leeftijdsgroep behaald)"et gedififerentieerde C.S.E.-examen in het levenBeroepen. Dezelfde trend zien we in Nederland,^aar het l.b .0.-examen verder is gedififerenti??erd indrie niveaus, terwijl het mavo-3 examen door func-tieverlies wordt vervangen door een gedifferentieerd"lavo-examen (mavo-project). De recente voorstel-'en m.b.t. het reguleren van de ^ote toeloop naar hetWetenschappelijk onderwijs leiden de facto ook tot^en verdere differentiatie van het vwo-diploma: een^o- diploma met hoge cijfers hetwelk direct toe-gang verschaft tot studierichtingen

met een beperkteOpnamecapaciteit en een vwo-diploma zonder hogeCijfers dat dit privelege niet kent'. Al deze verande-â– ^igen kunnen voor een belangrijk deel beschouwdWorden als een aanpassing van het exiimensysteem^n de allocatie- en selectiefunctie van het onder-Wijs. Naast een gedifferentieerd systeem van 'soorten'^sluitingen vraagt de selectie en allocatiefunctieyooral ook om een vorm van examens waardoor de'idividuele verschillen tussen leerlingen zo nauw-â€?^eurig mogelijk te bepalen zijn. Allocatie- enSelectie-examens zijn erop gericht verschillen tussen'Gerlingen te maximaliseren. Dit is nodig om leerlin-gen te kunnen verdelen in subgroepen en wel zoda-j^g dat de grenzen zoveel als mogelijk objectief enâ– ^trouwbaar worden aangegeven. De groei van dePsychometrica en de toepassing daarvan in het on-derwijs is nauw verbonden met de toenemende se-'^ctieve functie die examens kregen te vervullen,^et middel bij uitstek om verschillen tussen leerlin-te accentueren is het onderling vergelijken van'Gerlingen. Selectieve examens hebben dan ookâ– Meestal een

duidelijk vergelijkend karakter. Het[Jieest opvallend komt dit tot uiting in de vergelij-kende examens zoals die gehanteerd worden in^ost-Europa en de Verenigde Staten (in de meestebevallen zijn dit echter selectieve toelatingsexamens geen afsluitingsexamens). Ook de afsluitingen^als wij die kennen dragen echter duidelijk een^rgelijkend karakter gezien het relatieve beoorde-"igssysteem dat gehanteerd wordt en het vrij^nstante aantal geziikten en zittenblijvers op onzeScholen.'O2.2. Kwalificerende functie Theoretisch bezien staat de kwalificerende functievan examens tegenover de selecterende functie. Bijeen selecterend examen gaat het om het bepalen vaneen rangorde en het uitzeven van de 'besten', waar-bij vergelijkend te werk wordt gegaan. Bij een kwali-ficerend examen wordt nagegaan welke leerlingenwel of niet voldoen aan een bepaalde standaard. Eenselecterend examen kan dus kandidaten afwijzen diebij een kwalificerend examen wel aan de normenzouden voldoen. Men zou kunnen zeggen dat deselectiefunctie van examens de kwaliteit koppelt aande kwantiteit, terwijl de

kwalificatiefunctie functiezich primair richt op de kwaliteit zonder te letten ofdit nu door veel of weinig kandidaten bereikt wordt.Zoals verderop zal blijken staan deze twee functiesniet zo onafhankelijk t.o.v. elkaar als hierboven be-schreven. Elk examen heeft een kwalificerende functie. Meteen examen wil men immers aangeven dat de betref-fende geslaagde kandidaat bewezen heeft 'iets tekunnen'. Het examen geeft aan wat de aard en/ofniveau is van de beheerste vaardigheid. De kwalifi-cerende functie verwijst niet direct naar een 'plaat-sing' of uitoefening van een maatschappelijke func-fie, maar geeft rechten of erkenning. Duidelijkevoorbeelden van examens met een sterke - rede-lijk zuivere - kwalificerende functie zijn het rijbewijs-examen en het zwemdiploma-examen. Een mini-mum aan eisen wordt geformuleerd waaraan gega-digden moeten voldoen om zodoende verzekerd tezijn dat een bepaald niveau van rijvaardigheid gega-randeerd is. Het behalen van het examen geeft ten-slotte het recht op het besturen van een auto. Dusgeen vergelijkende examens om een kleine geselec-

teerde elite over te houden. Ook examens in deberoepensfeer benadrukken deze functie: artsen,advocaten en onderwijzers worden ge??xamineerdom hun professionaliteit te toetsen. Het behalen vanhet diploma leidt echter niet zondermeer tot eenbaan (een 'plaatsing'), maar opent slechts de moge-lijkheid een baan in deze richting te zoeken en hetberoep uit te oefenen. Iets dergelijks geldt ook voor de examens in onsalgemeen voortgezet onderwijs. Mavo-, havo-diploma's geven een kwalificatieniveau tian, welkeeen noodzakelijke voorwaarde vormen voor pUiat-sing in het mbo of hbo. Een noodzakelijke voor-waarde maar lang niet een voldoende voorwaarde.Voor werkelijke plaatsing kunnen expliciet of impli-ciet vergelijkende toetsingen plaatsvinden (vakken-pakketten!). Dit komt o.a. tot uiting door m.b.t. dedoorstromingsproblematiek mavo/havo - mbo/hbo 437



??? P. de Koning een onderscheid te maken tussen 'toelaatbaarheid'en 'toelating'. Het vwo-diploma daarentegen is inprincipe omnivalent, d.w.z. een doorstane toetsingvan het kwalifikatieniveau (het examen) geeft inprincipe zonder meer recht op plaatsing in het w.o.Hierin is verandering gekomen doordat voor som-mige (sub)faculteiten een numerus-fixus is inge-voerd. De discussie die naar aanleiding van dezemaatregel losbarstte over hoe nu de toelating gere-geld moet worden (loten of eindexamencijfers), gaatin feite ook over de kwalificerende of selecterendefunctie van het vwo-examen. Een systeem van lotingbenadrukt de kwalifikatiefunctie van het vwo-examen. Een systeem waar de hoogte van het cijfervan belang is, benadrukt daarentegen het selectieveen competitie-element van het examen. In het eerstegeval gaat men ervan uit dat alle kandidatengekwalificeerd zijn en dat dus het toeval moetbeslissen over hoe de beschikbare plaatsen gevulddienen te worden. In het tweede geval vindt menalleen die kandidaten gekwalificeerd die tot debesten behoren. Bij een examen met een

zuiverkwalificerende functie past het niet om binnen degroep geschikten nog eens een rangorde aan tebrengen en daaraan aparte privileges te koppelen.Zoals reeds hiervoor vermeld, staan de kwalificatie-en selectiefunctie van 'afsluitingen' niet geheelonafhankelijk van elkaar. Een examensysteemgericht op het vaststellen van een kwalificatieniveauzoals dat bijvoorbeeld voorkomt bij het rijvaardig-heidsexamen kennen we in ons onderwijssysteemnauwelijks. Dit komt doordat een competitie-systeem (met selecterende toetsingsmomenten)voorafgaat aan het kwalificerende afsluitingsexamenen/of doordat de afsluiting beide functies - kwalifice-ren en selecteren - omvatten. In de meeste gevallen,zeker in het avo, dienen de leerlingen eerst eenmaximumprogramma te doorlopen voordat zegetoetst worden en op een minimum aan kennis envaardigheden die een kwalificatiegarantie geven.Examens en diploma's die een zeker minimumvereisen, en tegelijkertijd toegankelijk zijn voor bijnade totale populatie van een jaargroep, kent onsonderwijs niet. Een dergelijk systeem komt menechter wel tegen

in sommige Oost-europese landen;althans op papier wordt daar naar toe gewerkt.Gestreefd wordt naar een algemeen kwalificerendeafsluiting voor alle 16-jarigen, zonder selecterendefunctie. De selectiefunctie van de afsluiting wordtzodoende ontkoppeld van de kwalificatiefunctie,wat leidt tot twee aparte examenvormen: eenafsluitend kwalificerend examen en een selecterendtoelatingsexamen. Ook in Engeland zien we tenden-sen in de vernieuwingsplannen om te komen tot ?Š?Šn algemeen kwalificerend 16-1- examen". Het is duidelijk dat deze problematiek van grootbelang is voor de afsluiting van een toekomstigemiddenschool. Een afsluiting met een dubbele func-tie leidt meestal niet alleen tot verwarring en 'onzui-vere' instrumenten (wat dat betreft spreken de erva-ringen met de schooltoets aan het einde van hetbasisonderwijs - die zowel evaluatief als selecterend- voorspellend gebruikt moet kunnen worden -boekdelen) maar kan ook strijdig zijn met dedoelstellingen en uitgangspunten van het funderendonderwijs. Wanneer het funderend onderwijs zichvooral moet richten op de

communale doelstellingendan zal de afsluiting uiteraard vooral kwalificerendvan aard moeten zijn. Hiermee is echter ook eenbekend dilemma aangegeven voor een onderwijsbe-leid dat gericht is op het cre??ren van non-selectieveopleidingen. Immers, alleen een selectieve opleidingspeelt een rol bij de verdeling van de arbeidsplaat-sen. Wanneer een opleiding door bijna de gehelepopulatie met succes wordt doorlopen, vindt ??f deallocatie plaats op grond van criteria waarbij de op-leiding geen rol meer speelt (welke wel eens on-rechtvaardiger van aard zouden kunnen zijn), ??f Contstaat een druk op het vervolgonderwijs om alsnogeen differentiatie in de populatie teweeg te brengen,hetzij middels loting, hetzij middels - al of niet na eenorientatieperiode - vergelijkende examens. In he'laatste geval zal de vooropleiding formeel of verbor-gen met zijn onderwijsprogramma en afsluitinghierop vooruitlopen en zo zijn selectiefunctie be-houden. Er is nog een reden waarom het onderscheid tus-sen selecterericle en kwalificerende examens sonismoeilijk te hanteren is en vaak relatief van a^dblijkt.

(Wat niet wil zeggen dat er geen duidelijkeaccenten gelegd kunnen worden). Dit betreft destandaards die vereist zijn om de nodige kwalifica-ties te verkrijgen. Eteze standaards zijn lang nie'altijd 'objectief en 'absoluut' van aard. Ze zullenvan tijd tot tijd veranderen onder druk van sociaa''economische en ideologische krachten. Theoretischzouden kwalificatie-examens - om in meettermen tespreken - 'criterionreferenced' van aard moetenzijn. De werkelijkheid is echter anders.resultaten hangen veelal af van factoren zoals: aanta'beschikbare plaatsen, de vraag naar plaatsen, deopvatting van de examinatoren m.b.t. de proport'^geschikten e.d. Deze veelal verborgen samenhangtussen selectie en kwalificatie komt o.a. goed totuiting bij het zgn. professionaliseringsproces vanberoepen. Het volgen van een opleiding als vereistevoor toegang tot het beroep dient mede om het aanta'toegelatenen beperkt te houden. Het verzwaren van 438



??? Functies van afsluitingen: een opsomming ^^ exameneisen verhoogt of handhaaft het civiel^"ect en de status van het diploma zonder dat eenfgelijke verandering ooi< inhoudelijk te rechtvaar-digen is 12. ^â€?3. Prognostische functie een afsluiting van een opleiding wordt eenoorspeiiende waarde toegekend. Wanneer een'"dent met goed gevolg een opleiding heeft. ^'oten, verwacht men dat hij of zij ook in deekomst in staat is bepaalde vaardigheden tennen uitvoeren of eigen te maken, ook vaardighe-Welke niet direct tot het pakket eisen van hetQ^^^'^ten programma behoren. Naarmate hetP'eidingsprogramma en bijbehorende afsluitingsei-^ 1 een betere afspiegeling vormen van de nodigej^rdigheden voor het 'beheersen' van dezeekoiTistige situaties, des te beter vervult de^ sluiting zijn prognostische functie. Duidelijk komttot uiting bij afsluitingen die leiden tot eengj.'i^eps- of functiekwalificatie. Kritiek op dergelijkeSluitingen betreft vaak de slechte representativiteitde vaardigheden welke nodig zijn voor het^equaat uitoefenen van het beroep. Het is ookg^'^e daarom dat soms uit

functieanalysen het^amenprogramma van een beroepsopleiding wordtom^ ' deelcertificaten voor duidelijk l^l^schreven vaardigheden wordt gewerkt: dit ver- Â°8t de predictiewaarde van de afsluiting,ond aan de examens in het algemeen voortgezetl5j..^envijs kent men prognostische waarde toe. Dit'iilf afsluitende examens veelal tege- ^^j.^'^'jd toelatingsexamens voor het vervolgonder-^ Js zijn. Het gedifferentieerde afsluitingssysteem1 het algemeen voortgezet onderwijs valt min of'j samen met het gedifferentieerde systeem vanIjsgangen' van het beroepsonderwijs. Van een leer-g die slaagt voor het havo, verwacht men dat hijsucces het Jiansluitende hbo-programma zal^.^orlopen. Van een mavo-abituri??nt verwacht men^ 1'et. De achterliggende redenering is simplistisch^ ergegeven als volgt: met tevredenheid opleidingop^fgesloten, dus geschikt voor opleiding A'; nietgg^'d'ng A afgesloten of niet tot tevredenheid, niet^?? opleiding A'. De geschiktheid wordt h.^^ ^Paald door de afsluiting van het voorafgaande '^'^Jgramma. y Hoe vervullen de afsluitingen van het Algemeen^^ortgezet

Onderwijs deze prognostische functie?j^^el bij de overgang van het primaire naar hetonderwijs als bij de overgang van hetp^^i^aire naar het tertiaire onderwijs wordt dezeGnostische functie matig tot slecht vervuld'^ Te veel voorspellingsfouten worden gemaakt. In psy-chometrische termen: de predictieve validiteit vanafsluitingsexamens is te laag om daarop een toela-tingsbeleid te baseren. Wat is daarvan de oorzaak?Afgezien van het feit dat de instrumenten soms tech-nisch zwak van kwaliteit zijn, zijn er een aantalernstige bezwaren die een redelijke voorspelling inde weg staan. De belangrijkste factor is waarschijn-lijk dat de afstand tussen afsluiting en criterium (heteindpunt van de opleiding waarvoor men voorspelt)te groot is. Een grote afstand in dubbele betekenis:nl. in tijd en in inhoud. Hoe verder de criteriumsitua-tie in de tijd gezien afligt van het moment waarop devoorspelling wordt gedaan, des te onbetrouwbaar-der de voorspelling. Voorspellingen op 16-jarigeleeftijd over het al of niet kunnen doorlopen van eenvier- ?¤ vijQarige vervolgopleiding zijn bijzonderlastig te doen.

Individuele variabelen en/of school-variabelen kunnen in de loop der tijd de predictieondermijnen, terwijl ook het criterium kan verande-ren. Inhoudelijk gezien is de afstand groot omdat devaardigheden die gemeten worden op lange na nietde vaardigheden van de toekomstige situatiesdekken. Dit komt omdat examens van het algemeenvoortgezet onderwijs weinig specifiek zijn: zij dienenals voorbereiding voor een breed spectrum vanopleidingen en kennen eigen doelstellingen welkeindruisen tegen de prognostische functie. Zou menmet afsluitende examens redelijk willen voorspellendan dienen vanzelfsprekend zoveel mogelijk ele-menten van de vervolgopleidingen (waarvoor menvoorspelt) in het examenprogramma te wordenopgenomen. Dit nu is praktisch onmogelijk en wordtook niet wenselijk geacht gezien de relatieveautonome positie van het avo en haar eigendoelstellingen (b.v. 'algemeen' i.t.t. 'specifiek').(Vandaar dat men op zoek is gegiuin ntmr 'algemene"voorspellende variabelen, zoals IQ, welke echterook een geringe predictieve validiteit hebben enbovendien stuiten op

bezwaren van 'billijkheid')'"*.Opleidingen die zich meer specifiek richten op eenbepaalde vervolgopleiding kennen een afsluiting meteen sterkere prognostische functie dan meeralgemene, autonome opleidingen. Zo is de acade-misch gerichte 'sixth form' in Engeland met eensterk specialistisch tifsluitend examen - tweeA-levels naar keuze - waarschijnlijk beter predictiefdan ons vwo-examen. Opvallend is ook dat in de'examination boards' de universiteiten vertegen-woordigd zijn, zodat de kans groter wordt datinhoudelijk de afsluitingen beter aansluiten. De prognostische functie die aan examens wordttoegekend heeft veel te maken met de selectiefunctievan afsluitingen. Selectiebeslissingen worden vaak - 439



??? P. de Koning veelal ten onrechte zoals we hebben gezien - gelegi-timeerd op grond van de pro^ostische functie vanexamens. Voor analysedoeleinden en een 'zuivere'discussie is het echter aan te bevelen beide functieszoveel als mogelijk te onderscheiden. De selectie-functie van afsluitingen heeft vooral betrekking ophet verdelen van leerlingen over opleidingen, deprognostische functie van afsluitingen heeft veelmeer te maken met het vraagstuk van rechtvaardi-ging van deze verdeling. Dit onderscheid wil nietzeggen dat selectie in het onderwijs niets te makenheeft met prediceren. Verdeelt, selecteert men leer-lingen over verschillende onderwijsprogramma'sdan betrekt men hierbij een zekere verwachting van'geschiktheid'. (Ook bij selectie door loting is desubpopulatie 'geschikten' reeds uitgeselecteerd).Het gaat er echter om hoe men 'geschiktheid' opera-tionaliseert. De Groot onderscheidt een tweetal'denkmodellen': 'geschiktheid' gerechtvaardigd opzuiver predictieve gronden en 'geschiktheid' ge-rechtvaardigd op inhoudelijke gronden. Ter toelich-ting geven we een samenvatting van

de tekst zoalsweergegeven op blz. 66 en 67 van het COWO-rapport". De predictieve rechtvaardiging is de 'klas-sieke' empiristisch-psychometrische. Volgens dezemoet de formule, wat zijn bestanddelen en gewich-ten betreft, op basis van validiteitsonderzoek zo zijnsamengesteld, dat een hogere score op de eindva-riabele steeds een hogere kans op succes betekent.Selectie-beslissingen worden louter en alleen geba-seerd op de slaagkans van de leerling. Om desucces-predictie te kunnen maximaliseren, neemtmen alle gegevens op, die hiervoor in aanmerkingkomen. De Groot formuleert tegen deze rechtvaardigingdrie ernstige bezwaren: 1. Zeer veel variabelen die 'sterke voorspellers'zijn, kan men niet gebruiken omdat hun gebruikals discriminatie kan worden beschouwd (bv.milieu-gebonden variabelen). 2. Deze manier van denken veronderstelt dat menkan bouwen op de resultaten van validiteitson-derzoek. Dit veronderstelt, behalve grote inves-teringen aan research, over vele jaren, een vrijgrote constantie in de criterium-situatie en bijvoorkeur een onderwijssituatie waar

'permanent'geselecteerd wordt. 3. Tegengestelde beslissingen in de 'grenszone' zijnmoeilijk te rechtvaardigen. Het beroep op eeniets grotere kans op een onduidelijk gedefinieerdstudiesucces, volgens een ondoorzichtige for-mule die door specialisten is opgesteld op basisvan oudbakken geworden gegevens - dit beroepis weinig overtuigend. Het kan, in de virtuelediscussie van de examinator met Jan diescore x) geslaagd is en Piet die (met score x-Dgezakt is in het algemeen niet stand houden tege"tegenargumenten van het type: 'Heb je wat J?Ÿmoet doen in die test (die ik zo slecht gemaaK'heb) in de studie nu eigenlijk nodig?' Bij de inhoudelijke rechtvaardiging gaat men uit vanvariabelen die relevant zijn gebleken voor het volg^Uvan het studieprogramma waarvoor geselecteerdwordt. Daarbij verwijst men dus naar de inhoud vanhet programma. Dit is met name mogelijk bij scoresop studietoetsen en andere gegevens betreffende gÂŽ'leverde leer- en studieprestaties. De argumentenkunnen van verschillende typen zijn: de vaardighde"die in een toets gemeten worden, kunnen

respectiC'velijk als representatief worden beschouwd voor: Dwat een student nodig heeft als basis, om het onder*wijs te kunnen volgen in het programma waarvoorgeselecteerd wordt ('je hebt dat nodig'); 2) wat eenstudent geleerd moet hebben in het als zodaniggeaccepteerde voorbereidende programma ('je hebjdat gehad'); 3) het type vaardigheden waar het heimeest op aan komt in het programma waarvoorgeselecteerd wordt ('je moet dat goed kunnen')'Deze inhoudelijke rechtvaardiging staat, zeker in he'geval van maximale rechten, veel sterker dan depsychometrisch-predictieve. Het argument dat me"iets aantoonbaars relevant meet is overtuigender dande moeilijk te documenteren, onduidelijke enaanvechtbare pretentie dat men iets relevantsvoorspelt. Een dergelijke selectie, gerechtvaardigd op "j'houdelijke gronden, heeft zeer zeker ook voorspe''lingskracht. 'De predictieve validiteit van zorgvuld'^op hun relevantie en onderwijskundige representa??'viteit uitgezochte studietoetsen en vergelijkbare a"'dere examen-onderdelen blijkt gewoonlijk hoog tÂŽzijn: gemideld hoger dan welk ander

type voorspe''lingsmiddel ook''ÂŽ. De voorspelling wordt natuurlijk beter wanneer^ a) de toetsinhoud en het type opgaven in de toet's(en) meer gelijkenis vertonen met inhoud ei^type opgaven in het onderwijsprogramma waaT'voor geselecteerd wordt, ... b) de studiecondities (inspanning, bestede tij.sterkte van het studiecontract ook) van de kan'l''daten bij de voorbereiding voor het maken van ptoets(en) meer gelijkenis vertonen met de studie'condities in het onderwijsprogramma daarna,. c) de te testen kandidaten verder gevorderd z'J(hogere leeftijd, hoger niveau) zodat de vereistcognitieve vaardigheidsfactor?Šn zich al voor ee"deel hebben kunnen uitkristalliseren (d.i. bete 440



??? Functies van afsluitingen: een opsomming "^eetbaar en-voorspelbaar hebben kunnen wor- J^oor een middenschoolafsluiting zijn deze puntengroot belang. Een prognostische functie kan zij/fiivvelijks krijgen omdat aan alle drie de punten^auwelijks of niet voldaan kan worden. Zou de af-??iting wel rekening houden met deze punten, dan iso.i. strijdig met de uitgangspunten en doelstellin-Van de middenschool. Immers een dergelijkesjuitij^g is alleen te verwezenlijken met een vroeg-J'^lge, scherpe diflFerentiatie in onderwijsprogram-Va^ richten op de verschillende opleidingen ti'H' vervolg- (beroeps en w.o.) onderwijs. Vroeg-Streaming, met bijbehorende selectie, vroeg-I^JOige beroepskeuze e.d. zijn het gevolg. Zelfs danfiM *^^" zich afvragen, gezien de ervaringen met hetj^'fferentieerde huidige onderwijssysteem, of hetvan voorspellingen gerechtvaardigd is.ÂŽ conclusie ligt voor de hand: de prognostischeictie van de afsluiting aan het einde van een mid-^ "school moet worden losgelaten en kan beter^eJf'^^" overgenomen door de opnemende opleidingOnl propedeutisch jaar b.v.). De

opnemende Pleiding zelf is bij uitstek geschikt om - uitgaandeI " een inhoudelijk gelegitimeerde selectie - te bepa-Wat een student minimaal 'nodig heeft', 'gehad^.^t hebben' en 'goed moet kunnen' om de oplei-gg^.ÂŽ ^ruchtbaar te kunnen doorlopen. Wanneer der-L ^Jke minimale eisen vooraf worden opgesteld, ge-^^eerd worden op een propedeutisch programmahe,''ÂŽ.^^- een jaar worden getoetst (in plaats van aanO j.^'nde van de vooropleiding), dan wordt o.i. op(j^^'^ale wijze aan bovenstaande drie punten vol-gen- Hiermee komen we echter op de organisatied "igangsselectie van een bovenschool. Evident isdeze problematiek onlosmakelijk samenhangtafsluitingsproblematiek van een midden- ^iveaubcwakingsfimctie J^i functie die aan examens wordt toegekend, en^ Wellicht het meest naar buiten treedt, betreft dehet van het onderwijs. Wanneer in vj-.^ooijaar de jaarlijkse examenexplosie plaatsdie ' onvermijdelijk stemmen opgaan ge^^^schuwen voor het 'niveau' dat 'opnieuw' in(jg^'' komt. Ook de ontwikkeling naar een mid-School gaat gepaard met scherpe discussies overge]

^^"verlaging' en 'nivellering'. Met name in En-g and wordt in de zgn. 'Black Papers' hevig stellingOj^ ÂŽ'nen tegen 'de tendens' de bestaande examen-eaus te verlagen'*. Examens zouden de be-schermers van een 'cultuurgoed' zijn; niveauverla-ging betekent een directe bedreiging van deze cul-tuur. De niveaubewakingsfunctie is sterk gerelateerdaan de selectieftinctie en kwalificerende functie vanexamens. Discussies over het niveau treden vooraldan op de voorgrond, wanneer de selectie wordtverscherpt of wordt afgezwakt, en met name wan-neer het laatste het geval is. Selectie en niveaubewa-king worden veelal door elkaar en inwisselbaar ge-bruikt. Impliciet verondersteld wordt dikwijls dateen examen waarvoor veel kandidaten slagen eengevolg is van 'niveauverlaging'. Immers, slechts eenbepaalde proportie van de populatie is geschikt of instaat een bepaalde standaard te bereiken. Een derge-lijke opvatting komt tot uiting in de slogan: 'more isworse'. Geen onderscheid wordt dan gemaakt tus-sen de allocatiefunctie van examens (wanneer meermensen een bepaald niveau bereiken

is het moeilij-ker hierin onderscheid te maken: hiermee te alloce-ren) en de niveaubewakingsfunctie (examen alsmiddel om bepaalde standaard te handhaven). Hetverzwakken van de selectiefuntie van examens heeftzonder meer tot gevolg dat het 'civiel effect', demaatschappelijke waarde van het daaraan gekop-pelde diploma, eveneens afneemt, maar hoeftgeenszins te betekenen dat hiermee ook destandaard, het niveau verlaagd is. Norman Morris beschrijft de 'niveaubewakings-functie' van examens als volgt: 'The examiner hasno interest in us as individuals. He is merely assess-ing us in order to maintain the efficiency of some-thing eise. In this sense the examination is an instru-ment of policy, designed to preserve a pre-conceivedStandard elsewhere'". Van belang is dat het hier dusniet gaat om individuen maar om standaards die'ergens' worden vastgesteld. Essentieel is hoe dezestandaards worden gedefinieerd. Zonder een derge-lijke definitie kan nooit worden vastgesteld of deniveaubewakingsfunctie van het examen voldoet.We zien nu dat er twee soorten definities

gehanteerdworden: een relatieve en een absolute. In het eerstegeval wordt de standaard gekoppeld aan de examen-resultaten van een beperkte groep die na een afval-systeem overblijft als de beste. Het percentage vante voren vastgestelde geslaagden, bepaalt dus -d.m.v. een vergelijkend examen b.v. - het niveau,de standaard. Als klassiek voorbeeld wordt danverwezen naar het oude Chinese examensysteem.Het beperkte axmtal overheidsfuncties op hoog ni-veau staat in principe open voor iedereen. Het ni-veau dat men nodig acht voor het uitoefenen vandeze functies denkt men te kunnen waarborgen doorde meerderheid van de kandidaten te elimineren via 441



??? P. de Koning een reeks examens, opklimmend in moeilijkheid. Deineffici??ntie van een dergelijk systeem dat ontstaatdoor de relatieve beoordeling (de 'beste' van van-daag kunnen slechter zijn de de 'gefaalden' van gis-ter), weegt niet op tegen de voordelen en vallenzeker weg wanneer over een langere periode ditsysteem blijft gehandhaafd. Het hoofddoel wordtimmers bereikt: een algemene handhaving van destandaards. Neemt het aantal beschikbare plaatsentoe - uitgaande van de mogelijkheid dat er een fijn-mazige hi??rarchie in niveaus te formuleren is - danneemt het gemiddelde niveau vanzelfsprekend af. Bij een absolute definitie van standaards, wordende eisen los van het aantal beschikbare plaatsen, losvan de allocatie, geformuleerd. Het gaat hier om hetvastleggen van bepaalde minimum-eisen waaraaneen opleidingsprogramma moet voldoen. Niveauverlaging of niveauverhoging wordt danaangetoond door zichtbaar te maken dat minderkandidaten of meer kandidaten aan deze eisen vol-doen of dat de eisen veranderd - verlaagd/verhoogd- zijn. In dit geval worden examens

hetzij kwalifice-rend gebruikt (professie-eisen: alle dokters voldoenaan de minimum-eisen), hetzij evaluerend (alle 16-jarigen kunnen lezen wanneer zij de middenschooldoorlopen hebben). De kwaliteit van het onderwijs ishier in het geding. 'Accountibility' en evaluatievemetingen geven uitdrukking aan deze interpretatievan 'niveaubewaking'. Dergelijke metingen ver-wijzen naar de opleiding en niet zozeer naar indivi-duele leerlingen. Veel verwarring rondom de niveaubewakings-functie van examens is ontstaan door het door elkaargebruiken van deze twee definities van 'niveau'.Deze verwisseling is op zichzelf niet verwonderlijkdaar het huidige examen v.o. ook beide definitiestegelijkertijd hanteert. Zuivere vormen van examensdie of de ene of de andere definitie hanteren, kennenwe niet. In de meeste gevallen is er sprake van eenslecht compromis. De standaards worden zowel ge-formuleerd in termen van minimumeisen als bepaalddoor de vaardigheden van de besten. Het toekennen van een niveaubewakingsfunctieaan examens heeft ook organisatorische gevolgen.Niveaubewaking is

primair een gemeenschapsbe-lang of een groepsbelang maar in mindere mate eenbelang van de school of individuele leraar. Dit heefttot gevolg dat vanuit deze functie een zekere centra-lisatie en externe normering wenselijk wordt geacht.Zonder extern examen of 'objectieve' instanties ver-liest een examen zijn niveaubewakingsfunctie. (Na-tuurlijk wordt niet alleen d.m.v. examens de kwali-teit van het onderwijs bewaakt, ook de inspectie enandere wettelijke maatregelen spelen hierbij een be-langrijke rol). Ook bij degene die op grond van 'nivelleringset'fecten' tegen een middenschool zijn, zien we duide-lijk twee opvattingen over nivellering (welke we^samenhangen met veelal de politieke kleur van oetegenstanders). In het eerste geval zou een midden-school de goeden niet meer onderscheiden van deslechten en middelmatigen, wat betekent dat er ?Š?Šnsoort niveau zou ontstaan. Het is dit egalitarismewaartegen de 'Black Papers' protesteren: het weg'werken van onderscheid leidt tot destructie van keO'nis. 'Elites are the guardians and transmitters oft"ÂŽbest. Our various examinations are

a means of diS'tinguishing the good from the not so good'^".gaat hier dus niet zozeer om niveauhandhavingals wel om niveau-onderscheid. In het tweede ge^^vreest men nivellering doordat de prestatie-eisen oPeen te laag niveau gesteld zullen worden. Weliswa^is men tegen selectie, Streaming, specialisatie e.d-maar men weigert een niveau te accepteren dat lagefligt dan dat van de beste opleiding in het huidigÂŽbestel. Tot slot wijzen we nog op de moeilijkheden omniveauverlaging of niveauverhoging te kunnen vast'stellen aan de hand van examenresultaten. Wat deeen een niveauverlaging noemt, noemt de ander eenniveau verandering, etc. Tevens leren onderzoeke"dat het methodologisch bijzonder moeilijk is om oPgrond van eindresultaten hierover uitspraken tedoen (vgl. vergelijkingsonderzoeken tussen hom"'gene en heterogene groepen). Factoren als tijdbe'steding, andere populatieopbouw, verandering va"inhouden e.d. zullen hierbij betrokken moeten wof'den. 2.5. Beheersfunctie Examens hebben voor de overheid een functie o^het onderwijssysteem te beheren en te

beheersel'Examens zijn zodoende een beleidsinstrument vp^de overheid. In de literatuur komt men nog wein'Â?studies tegen die deze functie van afsluitingen t"onderwerp hebben. Eerste aanzetten worden ge^..ven door met name sociologisch onderzoek waar^Jhet onderwijsbeleid centraal staat. Zo wijst We''drich op de toenemende invloed van de verzorging?structuur op de onderwijs- en schoolorganisatie ',ons land^'. Hieronder vindt men o.a. het Centra^Instituut voor Toetsontwikkeling, welk steeds meinvloed op de organisatie en inhoud van exame"heeft gekregen. ^ In heel West-Europa ziet- men samen met eÂŽtoenemende overheidsbemoeienis met het onde 442



??? Functies van afsluitingen: een opsomming 'JS, het belang toenemen van examens als instru-ment voor beleidsontwikkeling. Een vergelijkendelUdie m.b.t. dit onderwerp lijkt ons bijzonder rele-vant. In meer centralistisch georganiseerde onder-'jssystemen is deze ontwikkeling duidelijker zicht-aar dan in meer gedecentraliseerde onderwijssys-ÂŽiien. Eigenaardig genoeg blijkt echter dat juist inlaatste landen de examenproblematiek een cen-ll^'e plaats inneemt in de onderwijsdiscussie. Wel-l^ht is dit te verklaren, en daarbij wordt tevens het^lang van de beheersfunctie van examens aangege-uit het feit dat examens ?Š?Šn van de weinige^'ddelen zijn voor de centrale overheid in een gede-entraliseerd systeem om zijn invloed te doen gelden" een zekere uniformiteit te kunnen waarborgen.'^â€?Ijdelijk komt dit bijv. in Engeland tot uiting.We onderscheiden de beheersfunctie van exa-in vier gebieden: â€? examens als middel voor de overheid om finan-ci??n en middelen te verstrekken aan scholen of 2 regio's; â€? examens als middel voor de overheid om leerling-en te verdelen over de

onderscheiden school- j Soorten; â€? examens als middel om de kwaliteit van het on-^ derwijs te bewaken; â€? examens als middel om de onderwijspolitiek te'egitimeren en te reproduceren. ^ 1 â–  Om examenresultaten als criterium te gebrui-en Voor het al of niet toekennen van middelen zal in, ÂŽ geschiedenis wel zijn voorgekomen, maar wordteden ten dage slechts sporadisch toegepast. Mees-^ dan nog binnen een beleid van 'positieve discri-minatie', nl. als onderdeel van een index om achter-tandsgebieden of scholen te kunnen identificeren enjP basis daarvan extra voorzieningen toe te kennen,idirect speelt deze functie echter wel een rol wan-, eer de toekenning van middelen verbonden is aanet aantal leerlingen (zoals meestal het geval is). Een^Jiool met voortdurende slechte examenresultatenleerlingen verliezen en zodoende middelen. Ditan op zichzelf gerechtvaardigd zijn, maar wordtProblematisch wanneer de school bewust een ander^â€?"ogramma nastreeft dat afwijkt van de bestaande^ameneisen. , ^ 2. Hoe gedifferentieerder een onderwijssysteemOe belangrijker de functie

van examens ais' verdeel-â€?Jstrumenten'. Wanneer dit systeem nog hi??rar-^lisch van aard is dan valt deze functie samen met deÂŽ'ectie- en allocatiefunctie van examens. School-JPheidstesten (te beschouwen als een soort afslui-. ^8~en een zeer slechte - van het kleuteronderwijs)' en met universitaire promotie-examens zijn alle-maal te beschouwen als instrumenten voor de over-heid om de in-door-en uitstroom van leerlingen doorhet onderwijssysteem te reguleren. Wanneer op eenonderwijssysteem een te grote druk ontstaat wordende exameneisen verhoogd, terwijl bij een tekort aanaanbod de effecten op het examen andersom zijn. Deoverheid verandert de organisatie en inhoud vanexamens ook wanneer examens hun verdeelfunctieverliezen. Als voorbeeld is reeds gewezen op hetmavo- lbo-examen. Andere examenvormen zijn dannodig om onderscheid tussen leerlingen te kunnenmaken (niveau-examens). Wanneer de overheidstreeft naar een integratie binnen het onderwijssys-teem of naar een betere doorstroming zijn het even-eens dikwijls de examens die als eerste

onderdeelop elkaar worden afgestemd. Onderwijsprogrammaen schoolorganisatie hebben immers de neiging zichte richten op examen-eisen, zodat verandering vanexamens uiteindelijk een grote invloed heeft op hethele schoolgebeuren (vgl. examenbesluit lbo t.b.v.de harmonisatie). ad 3. Zoals reeds in de vorige paragraaf beschreven,zijn examens voor de overheid een middel om dekwaliteit van het onderwijs te bewaken of te verho-gen. Was kwaliteitsbewaking vroeger vooral eenprivate aangelegenheid (kerk, gilden, gouveneurs),met de inrichting en uitbreiding van een nationaalschoolwezen nam de overheid deze taak steeds meerop zich. Naast andere middelen (inrichtingseisen,curriculumvoorschriften, kwaliteit onderwijzendpersoneel e.d.) wordt d.m.v. het examen direct con-trole over de inhoud van het onderwijs uitgeoefend.Via koninklijke besluiten waarin de eindexamen-vakken, de indeling van het eindexamen, de norme-ring en verantwoordelijkheden zijn vastgelegd en viaeen systeem van gecommiteerden, centrale toetsin-gen, normencommissies e.d. neemt de overheid

eensleutelpositie in. ad 4. Elke overheid zal het gevoerde onderwijsbe-leid tegenover haar burgers rechtvaardigen en te-vens trachten haar politiek te continueren. Vooral bijeen onderwijspolitiek gebaseerd op 'gelijke kansen'vormen examens hiervoor een noodzakelijk middel.Door te verwijzen naar examen als objectieve, neu-trale beoordelingsinstanties, welke voor ieder openstaan, wordt het onderwijssysteem als een redelijk,rechtvaardig en aanvaardbaar systeem verdedigd.Een examensysteem reproduceert tevens de be-staande maatschappelijke verhoudingen omdatexamens de mobiliteit tussen de klassen regelt. Wiezich niet conformeert aan deze regels en de gehan-teerde beoordelingscriteria, komt niet ;ian de top. Inhet vervolgartikel gaiin we dieper in op dezelegitimerings- en reproductiefunctie van examens. 443



??? P. de Koning 2.6. Operationalisatiefunctie Afsluitingen ontstaan vanzelfsprekend niet los vanhet voorafgaande onderwijs, maar representeren totop zekere hoogte het onderwijsprogramma. DeGroot, pleitbezorger van de opvatting dat examenszo volledig mogelijk afgeleid behoren te wordenvanuit de onderwijsdoelen, formuleert deze 'opera-tionalisatiefunctie' van examens als volgt: 'Defi-nieert men een afsluitend examen als totaal-examen,dan kan men stellen dat het Eifsluitend examen dedoelstellingen van het onderwijs dat het afsluit, ade-quaat moet representeren. Het afsluitend totaal-examen behoort in psychologische jargon - een (in-houds en begrips) valide operationalisatie van on-derwijsdoelstellingen te zijn'^^. De operationalisatiefunctie van examens komt totuiting in de wijze waarop de examenopgaven enexameneisen tot stand komen. Dit gebeurt niet wil-lekeurig, maar wordt geformuleerd op basis van eenof minder wel omschreven kennisgebied en de leer-effecten die men m.b.t. dit kennisgebied door middelvan onderwijs wenst te verkrijgen. Exameneisen zijndaardoor de

meest concrete, ofTici??le uitwerking vande nagestreefde onderwijsdoelstellingen. Elke af-sluiting, in welke vorm ook georganiseerd, zal metdeze operationalisatiefunctie rekening moeten hou-den. Anderzijds stelt dit ook eisen aan het onderwij-sprogramma. Onderwijsinhouden blijven vaag enonduidelijk wanneer deze niet worden omgezet ingewenste leereffecten, geoperationaliseerd doormiddel van een of andere afsluiting. De operationalisatiefunctie van afsluitingen wordtzelden ontkend. Wat problematisch is, is de wijzewaarop een afsluiting het onderwijsprogramma ope-rationaliseer. De hoofdvraag wordt zodoende:'Dekt het examen op adequate wijze het onderwijszoals bedoeld?' Deze vraag is moeilijker te bean-twoorden dan op het eerste gezicht lijkt. Het gaathier immers niet alleen om exameneisen of -opgavendie aanwijsbaar buiten het programma vallen ('dathebben we niet gehad'; 'dat heb ik als leraar nietbehoeven te behandelen'), maar in eerste instantieom de vraag, in hoevere het mogelijk is om datgenewat men d.m.v. onderwijs wenst over te dragen ookin afsluitingen

geoperationaliseerd kan worden. Beperkt men de afsluiting alleen tot die leereffec-ten welke gemakkelijk meetbaar zijn, dan is ersprake van beperkte en dus onvolledige operationa-lisatie. Dit verschijnsel ondervindt dan ook veel kri-tiek. Deze kritiek kan soms zo hoog oplopen dat elkevorm van examineren wordt afgewezen omdat deinhoud en vorm ver afstaan van het beoogde onder-wijs. In feite is men dan niet tegen examens alsverschijnsel, maar tegen de eenzijdige en beperkteoperationalisatie van het opleidings- en ondervvij"sprogramma door middel van deze examens. D^arhet onderwijs de - terechte - neiging heeft zich af ^stemmen op de exameneisen, bestaat de kans dat bUeen beperkte operationalisatie het onderwijs ver-schraalt en ontstaan er fricties tussen datgenemen beoogt en datgene wat men doet. Een oplossingvoor dit conflict is alleen te vinden door het exaixie"een zo breed mogelijke operationalisatiefunctie tegeven. Extreem uitgewerkt wil dit zeggen dat alljÂŽwat met het onderwijs wordt nagestreefd ook in oÂŽafsluiting vertegenwoordigd moet zijn. De Groo'hanteert dit

gezichtspunt, wanneer hij spreekt vafleen 'totaal-examen'. Dit is: 'het totaal van alle eiseOwaaraan een kandidaat moet hebben voldaan omslagen'^^. Dit totaal-examen omvat veel meer danwat er op de examendagen wordt gedaan, maar om-vat ook deelname aan en presentie bij activiteiten'gemaakte scripties of opstellen, verzamelde en ten-toongestelde objecten, gehouden voordrachtenÂ?etc., en bestaat uit verschillende onderdelen v^nverschillende aard en functie: verplichte en keuze-onderdelen, mondelinge en schriftelijke, op de exa'mendag, of al eerder af te sluiten (te toetsen) ondeC'delen, etc. Een belangrijk onderscheid wat De Grooihierbij maakt is en operationalisatie d.m-V'prestatie-eisen (objectief meetbare 'p'-onderdelen)en handelingen-eisen (niet objectief meetbare on-derdelen, maar bepaalde, gecontroleerde en bijgÂŽ'schaafde producten en handelingen: zg'l'h-onderdelen). Afsluitingen moeten de operationa^'satie niet beperken tot afvraagbare kennis maar djÂŽvaardigheids- en kenniselementen opnemen dietoonbaar zijn d.m.v. rapportage, demonstratie encommunicatie^".

Een operationalisatieprobleem ontstaat wanneefeen examen zowel de afsluiting als toelating van entot een opleiding regelt. In dat geval wordt om eenrepresentativiteit gevraagd van zowel het ontvangt"onderwijsprogramma als van het toekomstige on*derwijsprogramma. Zonder een duidelijke regelingen onderscheid is de kans groot dat de representaf'viteit van examens onduidelijk wordt. Met namÂŽwanneer de toelating een selectief karakter heef^Â?ontstaat er een druk om de afsluitingsrepresentaf'viteit te beperken en meer prognostisch te werk tfgaan. Een dergelijke trend treedt o.i. op bij de hu''dige afsluiting mavo en havo en lbo welke door dÂŽbeperkte doorstromingsmogelijkheden en de aanvU''lende eisen die het avo, mbo en hbo stellen, steedsminder een operationalisatie van het onderwijÂŽvormt, maar meer en meer het karakter krijgt vaneen (vergelijkend) toelatingsexamen. 444



??? Functies van afsluitingen: een opsomming Tenslotte een korte opmerking over het effect datoperationalisatieflinctie van examens heeft op het(Curriculum. Bij het ontbreken van een afsluitend^Xamen voor een bepaald vormings- of kennisgebiedOntstaat er een zekere vrijblijvendheid met betrek-â– ^g tot de inrichting van het curriculum en hetonderwijs-leerproces. Zodra echter afsluitingen ge-organiseerd worden leidt dit onherroepelijk tot een^zinning en herformulering van het curriculum,'^idelijk zien we dit verschijnsel optreden bij deexpressievakken. Nu deze vakken als volwaardigeexamenvakken onderdeel uitmaken van de afsluiting^an het algemeen voortgezet onderwijs (hoewelâ€?^og in een experimenteel stadium) verliezen ze hun^jblijvend karakter en ontstaan er discussies overinrichting van het leerplan en de realisatievoor-l^aarden. Ook voor een toekomstige middenschool's dit van belang. Het streven naar een verbreding^an het vormingsaanbod kan alleen dan serieus ge-stalte krijgen wanneer dit ook leidt tot afsluitingen,bovendien komt dit overeen met de - door

ons??edeelde - opvatting van De Groot dat afsluitingenOpgevat moeten worden als 'totaal-examens'. Socialisatiefunctie Wat vanuit de maatschappij bezien allocatie is, isVanuit het individu socialisatie". Voor een definitie^an het socialisatieproces wordt vaak Van Keme-lade aangehaald: 'het proces waardoor de kennis enbeheersing van de verhoudingen, normen, waar-den, vaardigheden en maatschappelijke technieken,'lodig voor een adequate vervulling van de rollen,^horend bij bepaalde posities in een sociaal sys-teem, worden overgedragen.'^^ Het gaat hier dusoni de vraag hoe het onderwijs en met name een^fsluitingssysteem dit proces be??nvloedt. Om de bij-drage van het onderwijs te kunnen analyseren wordtheelal het onderscheid gemaakt tussen het aanleren^an kennis en vaardigheden enerzijds (kwalificaties)en het aanleren van waarden en normen anderzijds(ori??ntaties). Tegelijk met het leren van bepaalde^ennis en vaardigheden doen leeriingen bepaaldehoudingen, waarden en normen op die dan het ge-heel van leerervaringen van het totale onderwijsge-^uren vormen. De

school leert bepaalde zj^en(doordat ze op een bepaalde wijze georganiseerd is endoor de interpretaties die de verschillende groepen^an deelnemers zich van deze organisatorische op-fet vormen. Deze 'ori??nterende' leerervaringen zijn^ng niet altijd curriculum-gebonden (verborgen'eerplan). Ze worden soms wel, soms niet beoogd en^oms wel en soms niet expliciet gemaakt Binnendeze context worden aan de vormgeving, inhoud enaard van afsluitingen veelal een belangrijke be??n-vloedingsfunctie toegekend. Het is evident dat afsluitingen een belangrijke rolvervullen bij het aanleren van kwalifikaties. Veelvan de literatuur over afsluitingsproblemen staat inrelatie met deze kwalificerende functie van het on-derwijs. Minder bekend is de bijdrage van afsluitin-gen bij het tot stand komen van bepaalde ori??ntaties.Dat examens hierop invloed hebben lijkt moeilijk teontkennen. Afsluitingen structureren immers hetleerproces als het ware voor; leveren het raamwerkwaarbinnen de aard en de inhoud van het onderwijs-leerproces zich dient te bewegen. Extreem gesteld:verschillende beoordelings-

en afsluitingssystemenleiden tot verschillende leerprocessen ensocialisatie-effecten. Welke socialisatie-effecten afsluitingen in ditori??nterende vlak teweeg brengen is niet altijd duide-lijk. Ook worden de toegeschreven effecten niet ge-lijk gewaardeerd: sommigen zien duidelijke posi-tieve effecten, anderen daarentegen vinden dat exa-mens zoals wij die kennen juist leerervaringen op-roepen die negatief beoordeeld moeten worden. Heteen en ander is afhankelijk van de visie die wordtgehanteerd op onderwijs en maatschappij en de rela-tie daartussen. Ter illustratie halen we enkele - te-genover elkaar staande - voorbeelden uit de litera-tuur aan, waarin wordt gewezen - hoewel niet indeze termen - op de socialiserende functies vanexamens. In 'Black Paper 11' schrijft C.B. Cox een artikel 'InPraise of Examinations', waarin hij o.a. de meningaanhangt dat examens leerlingen voorbereiden ophet leven na de school. Zonder examens zouden deleeriingen ten goede komen, vindt men in meerdereook buiten de school beoordeeld, getoetst en verge-leken wordt. 'Exams make people work hard.

MuchOpposition to them is based on the belief that peoplework better without reward or incentive, a nai'vet?Šwhich is against all knowledge of human nature. AllLife depends upon passing exams. To create aneducational system without examinations is to fail toprepare children and students for the realities ofadult life'2Â?. De opvatting dat examens de motivatie van deleeriingen ten goede komt, vindt men in meerderegeschriften. Een beoordelings- en examensysteem isnodig om leeriingen te leren 'leren'. O.i. terecht wijstIngenkamp in dit verband op de schijnargumentatiedie zich hierbij vaak voordoet. De sterke selectie-functie van het examen tracht men op deze wijzepedagogisch te ideologiseren". Het is bovendientwijfelachtig of examens deze 'prikkelfunctie' ookgoed vervullen. Stress-situaties en regelmatig falen 445



??? P. de Koning kunnen evenzeer tegengestelde effecten teweegbrengen, terwijl bij examens met een hoog percen-tage afvallers dit effect alleen zou gelden voor slechtseen zeer beperkt deel van de populatie^". Naast dezemotivatie-effecten, schrijft men aan examens leeref-fecten toe zoals: gedisciplineerd werken, op tijdwerk leren afmaken, leren 'plannen', verantwoor-dingleren afleggen, leren doorzetten ed. Dergelijke-meestal positief gewaardeerde - leereffecten vanexamens komen o.a. goed tot uiting in een opsom-ming, gepubliceerd in 1911 en door Wisemann geci-teerd''The good effects of examinations on thepupil are: a) that they make him work up to time by requiringhim to reach a stated degree of knowledge by afixed date, b) that they incite him to get his knowledge intoreproducible form and to lessen the risk of va-gueness, c) that they make him work at parts of a studywhich, though important may be uninteresting orrepugnant to him personally, d) that they train the power of getting up a subjectfor a definite purpose, even though it may notappear necessary to remember it

afterwards, atraining which is usefiil for parts of the professio-nal duty of the lawyer, the administrator, thejournalist, and the man of business, e) that in some cases they encourage a certain stea-diness of work over a long period of time; and f) that they enable the pupil to measure his realattainment: (i) by the Standard required by out-side examiners, (ii) by comparison with the at-tainment of his fellow-pupils, and (iii) by compa-rison with the attainments of his contemporariesin other schools'. Vooral politiek-maatschappij-kritische stromingenzien het beoordelings- en afsluitingssysteem van hetonderwijs als een belangrijk middel om waarden ennormen over te dragen. Ori??ntaties echter die debestaande maatschappelijke â€? ongelijkheid enmachtsverhoudingen reproduceren. De hierbovengeciteerde, hoog gewaardeerde leerervaringen dieexamens teweeg zouden brengen, dienen juist omleerlingen 'aan te passen' aan de belangen van demachtshebbers en worden gebruikt als legitimeringvoor de bestaande onrechtvaardige machtsverhou-dingen. Examensystemen worden door deze stro-

mingen gezien als een afspiegeling van de onmen-selijke beoordelingssystemen in de maatschappij. Zoleert de leerling dat hij beoordeeld wordt naar eenprestatiecriterium; dat prestatie een individueelproduct is; dat hij zijn prestatiestreven primair moetrichten op het voorgegeven doel van de instructie;dat hij mede-leeriingen als concurrenten gaat zieU'Het principe van de individuele prestatie e"concurrentie dient politiek gezien o.m. om maat-schappelijke ongelijkheid te aanvaarden ('sommigej'zijn nu eenmaal beter en krijgen betere posities')' ;De gehanteerde beoordelingen en afsluitingen berei'den leerlingen eveneens voor op een maatschapP'Jmet arbeidssituaties die vervreemdend werken.leerling leert dat arbeid voortgebracht wordt om teruilen. De leerling ruilt zijn arbeidsproduct voofobjecten, punten, cijfers, certificaten. Het beoorde-lingsproces in de school benadrukt het werk van deleerling als koopwaar. De ruilwaarde van het wer^bepaalt daardoor de houding van de leerling t.o.v-zijn arbeid. Veranderingen in het beoordelings- ejlafsluitingssysteem binnen de huidige

maatschappD(continue evaluatie, profilering e.d.) worden danvooral gezien als middelen om de leerlingen beteraan te passen aan de economische ontwikkelingniet als pedagogische verbeteringen. De socialisatiefunctie van afsluitingen komt goef*tot uiting wanneer men examens bestudeert als 'r>'tuele initiatie'. Het examen neemt een bijzondereplaats in bij het voorbereiden en verdelen van leer-lingen op en over rollen en posities. Examens dienenzoals alle rituele initiaties om publiekelijk bekend temaken dat een verandering van status is opgetreden.'It says something of importance to the rest of so-ciety about the youths, and it makes both the youngand their elders feel differently about each other. Itin the power of ritual to make peoplefeel differentlyafter his performance, that it eases the transition oÂ?status'". Hans-Wemer Prahl ziet veel overeenkomst tussende initiatieriten zoals die plaats vinden bij primitievevolkeren en ons Westerse examensysteem. De exa*menkandidaat wordt uit zijn groep gelicht en ge??sO"leerd. Tijdens het examen, dat angstopwekkend iS;moet de kandidaat tonen

wat hij waard is. Heeft hUde proeven doorstaan, dan wordt hij met de 'te^ÂŽ'nen' van de nieuwe stand omkleed (titel of certi?Ÿ'caat) en geldt voor de buitenwereld als 'de wetende â€?'Pr??fungen sind also immer Abl??sung, Uebergangund Einf??gung zugleich, in ihnen werden dieseSchritte dramatisch zusammengedr?¤ngt. Der Wech'sei von einem Stadium in ein anderes - vollzieht sichnicht allm?¤hlich durch Anh?¤ufung von Wissen undFertigkeiten, sondern dramatisch im Uhr der Pr??'fung'". Niet alleen wordt het gedrag van leerlingen be??n-vloed door examens, dit is ook het geval bij leraren-De inhoud en organisatie van afsluitingen zijn in hog^mate bepalend voor de wijze van instructie, de taak- 446



??? Functies van afsluitingen: een opsomming opvatting en perceptie van het leraarsambt, de statusVan de leraar eri de ruimte die de leraar krijgt binnenschoolorganisatie. Wij wijzen slechts op het ver-schil in status tussen leraren die vakken onderwijzenffle Wel en niet ge??xamineerd worden, op de moei-lijkheden die ontstaan bij samenwerking, op de na-^ruk op de individuele instructie, op de externe druk"'e leraren ervaren, op de eenzijdige gerichtheid van'eraren op hun vakgebied. Deels zijn deze verschijn-selen terug te voeren tot de wijze waarop examens inonderwijs worden ingericht. Empirische gege-vens ontbreken vooralsnog. Didactische functie functies die aan afsluitingen worden toegekend^elke Strekking hebben op de inrichting van hetOnderwijs-leerproces, duiden we hier aan met defrm 'didactische functie'. Ook hier is een nauwkeu-["ge afbakening van andere functies niet mogelijk,^et gaat ons om een globale beschrijving van de rolafsluitingen vervullen bij het tot stand komen vaninstructie- en leersituatie. Uit de literatuur blijkt^at afsluitende examens ook als middel

beschouwdgorden om het onderwijsleerproces adequaat tepunnen inrichten. Sommigen beschouwen dezeâ€?/nctie van examens zelfs als de enige ware pedago-l'sche functie en wijzen het toekennen van andere^ncties als onpedagogisch en ongewenst af. De con-sequentie is dan ook dat gepleit wordt voor afschaf-Van examens en een integratie van het beoorde-'igssysteem in het onderwijs-leerproces. Wanneernog sprake kan zijn van een of andere afsluiting,^n dient deze primair informatie te verschaffenÂ°Ver de mogelijkheden/beperktheden van de indivi-??ele leerling t. b. v. een adequate inrichting van de teP'gen onderwijs-leersituatie. Alle andere functies'e examens vervullen dienen door andere instantiesJin het onderwijs vervuld te worden". Een dergelijk^nzijdig en weinig realistisch standpunt kunnen wedelen. De didactische functie van afsluitingen komt tot,.'''ng op wat men zou kunnen noemen 'directe' en'ndirecte'wijze. Op directe wijze wanneer resultaten^n de afsluiting zelf- examenresultaten, profielbe-chrijvingen, etc. - gebruikt worden als middel voorgÂŽ (â€?"e)organisatie

van het onderwijs-leerproces.^"^e afsluiting, in welke vorm dan ook, geeft infor-Jl^atie over het effect van het geboden onderwijs. Het??t Voor de hand dat bij een slecht resultaat eeneflectie plaats vindt over de kwaliteit van het gebo-?n onderwijs en dat er-intu??tief of systematisch; op'gen initiatief of door pressie van buiten - tot veran-ering wordt overgegaan. Evenzo kan een goed re-sultaat een bevestiging betekenen voor een ge-slaagde onderijsvorm. Er is ons weinig bekend overhoe leraren examenresultaten gebruiken voor hetveranderen of continueren van hun instructie. Datdit gebeurt lijkt ons haast vanzelfsprekend. Het ge-geven dat het bereiken van goede examenresultatenmet een zwak startende klas als een indicatie geldtvoor een geslaagde onderwijsvorm en goed vakman-schap van de leraar, wijst in de richting. Een afslui-ting kan echter zodanig worden ingericht, dat dezedidactisch informatieve functie beter of slechter ver-vuld kan worden. Afsluitingen die een sterk evalua-tief karakter hebben geven meer informatie over'leemten' en 'gebreken' dan bijvoorbeeld sterk se-lectief

gerichte afsluitingen. Wellicht gaat de stellingop dat de didactische hulpfunctie verloren gaat wan-neer de recruteringsfunctie van de afsluiting grootwordt. In dat geval gaat het immers niet meer om devraag: kennen en kunnen de leerlingen dit? Maar omde vraag: wie van de leeriingen zijn de meest ge-schiktste? Wanneer foutenanalysen mogelijk wordengemaakt, kan meer verfijnde informatie wordenverkregen en meer specifieke veranderingen in deonderwijs-leersituaties worden aangebracht. Afsluitingen vervullen indirect een didactischefunctie doordat de vormgeving en inhoud van afslui-tingen een sterk richteffect hebben op de inrichtingvan het onderwijs-leerproces en de schoolorganisa-tie. Met richteffect wordt dan bedoeld dat het in-structieproces in de school als het ware door exa-mens wordt voorgeprogrammeerd. De marge vanvrijheid voor het inrichten van het onderwijs-leerproces wordt door de aard van het examen be-perkt. Het is niet eenvoudig om aan te geven tenaanzien van welke aspecten van het onderwijs-leerproces afsluitingen hun invloed doen gelden.Nog moeilijker is

het aan te geven in hoeverre ver-schillende vormen van afsluitingen tot verschillendedidactisch-organisatorische patronen leiden. Omtoch duidelijk te maken wat we bedoelen met hetrichteffect van afsluitingen geven we een enkelvoorbeeld. De wijze waarop door middel van examenopga-ven het onderwijsprogramma wordt geoperationali-seerd geeft tegelijkertijd mede aan, hoe de leerin-houden moeten worden overgedragen en bepiialt totop zekere hoogte de gehanteerde leermiddelen. Zowordt verondersteld dat toetsingen door middel vanobjectieve studietoetsen tot andere onderwijs-leersituaties leiden dan afsluitingen door middel vanopen vragen, papers of mondelinge gesprekken. Inde literatuur wordt wel gewezen op het effect van'coaching' als gevolg van het veelvuldig gebruik vanstudietoetsen bij examens. Hieronder wordt ver- 447



??? P. de Koning staan elke speciale voorbereiding voor een examenof toets die erop gericht is de scores en cijfers van deleerlingen te verbeteren, zonder nog oog te hebbenvoor de onderwijskundige waarde van de oefeningendie in zo'n voorbereiding voorkomen. Dit leidt totlouter herhalen van toetsafnames zonder noemens-waardige begeleidende instructie. De onderwijs-leersituatie verschraalt op deze wijze tot het aanle-ren van 'testslimheid'. Wesdorp vermeldt dat uitenqu??tes is gebleken dat docenten doorgaans zeggendat hieraan nauwelijks of geen tijd aan besteedwordt, terwijl de studenten zeggen van weF^. Ook het doceergedrag kan veranderen als gevolgvan objectieve studietoetsen. Met name doceerme-thoden die niet toetsbare vaardigheden opleve-ren,zullen misschien gaan verdwijnen. Afsluitingenzijn tevens richtinggevend voor de organisatiestruc-tuur van de school. Een examen dat de leereffectenper vak toetst en individuele prestaties primair acht,ondersteunt een segmentale schoolorganisatie,waarin de vakleraar centraal staat. Ook blijft erweinig ruimte over voor

onderwijsactiviteiten dieniet individueel gericht zijn. Groepsprestaties, pro-jectonderwijs, e.d. worden misschien wel 'leuk' ge-vonden, maar zijn voor vele leraren (en ouders) nietrelevant en zelfs strijdig met de taakopvatting. 2.9. Communicatiefunctie Tot slot een kort woord over wat we aanduiden alsde communicatiefunctie van afsluitingen. Door mid-del van examens en de daaraan verbonden rappor-tage van de resultaten, worden buitenschoolsepersonen en instanties ge??nformeerd over wat deopleiding inhoudt en over wat de individuele leerlingkent en kan. Hierdoor wordt de communicatie ver-gemakkelijkt tussen school, ouders en leerling entussen werkzoekende en werkgever. In sollicitatie-procedures kan op de voorhand - met het diplomaals 'bewijs' - aangetoond worden wat de kandidaatwaard is en wat de werkgever verwachten kan enmag. Dit voorkomt het ontwerpen en ondergaan vansteeds weer nieuwe toetsingssituaties. Deze com-municatiefunctie ligt voor de hand, maar stelt tevenseisen aan de vorm van de rapportage om de commu-nicatie ook zo effectief mogelijk te doen

laten plaatsvinden. Deze eisen kunnen strijdig zijn met eisenafgeleid uit andere functies. Zo kan een beschrijvingvan leerresultaten met didactische doeleinden voorbuitenstaanders weinig relevante informatie bevat-ten of moeilijk interpreteerbaar blijken. Een doelma-tige communicatie vraagt immers om een korte enbondige beschrijving, die makkelijk en eenduidig teinterpreteren is. Een rapportage die didactischedoeleinden dient, vraagt daarentegen om ee"uitgebreide en op onderdelen gespecificeerde be-schrijving. Ervaringen in West-Duitsland met rap-portage van leerresultaten door middel van z??ge*naamde 'Diagnosebogen' wijzen erop dat veronacht-zaming van deze communicatiefunctie moeilijkhe-den veroorzaakt. Ouders bleken moeite te hebbenmet het lezen van deze rapporten wat tot onduide-lijkheid en onzekerheid leidde met betrekking tot devoortgang van de leerling. Ouders willen vooralweten of hun kind 'mee kan komen'; welke plaatshun kind inneemt in de groep; of het een gewone,slechte of een goede leerling is en voor welkschooltype het straks geschikt is. Andere

scholenwillen vooral weten in hoeverre er bij de instrooinsprake is van defici??nties, terwijl het bedrijfslevengediend is met een zekere uniformiteit in rapportageen diplomering. Hoewel het diploma het uiteinde-lijke communicatiemiddel is, dankt het deze functietoch aan de examensituatie. Wanneer diploma slosgekoppeld worden van herkenbare en navraag-bare duidelijk omschreven toetsingsituaties - exa*mens - verliest het diploma waarschijnlijk voor eenbelangrijk deel zijn communicatiewaarde. Het wordtimmers dan veel moeilijker om na te gaan waarvooi"het diploma staat: de kwalificatiewaarde wordtonduidelijk. Wanneer men ertoe overgaat opleidin-gen af te sluiten met dosioma's en profielbe-schrijvingen, zal met deze problemen terdegerekening gehouden moeten worden. 3. Slotopmerking Voor het verkrijgen van inzicht in de werking vanafsluitingen in het onderwijs is een opsomming vanfuncties natuuriijk onvoldoende. Afgezien dat eendergelijke opsomming vrij willekeurig is - zondetveel moeite kan deze worden uitgebreid of ingeperkt- komt gebrekkig tot uiting hoe de onderiinge

relatietussen de verschillende functies gezien moet wordenen op welke wijze afsluitingen samenhangenandere componenten van het onderwijs. Nodig is datde afsluitingsproblematiek geplaatst wordt in, liefst-een 'theorie' over het onderwijs of een onderdeelvormt van een beschrijvingssysteem van het onder-wijs. Onduidelijk blijft anders de betekenis van af'sluitingen voor de interne schoolorganisatie, de cuf'riculuminhoud en -opbouw, het onderwijs-leerproces en vica versa. De functies die aan afslu''tingen worden toegekend kunnen ook niet los gezie''worden van de maatschappelijke ontwikkelingen di^op het onderwijs inwerken. Hoe werken bijvoor*beeld veranderingen in het productieproces, b?œJ' 448



??? Functies van afsluitingen: een opsomming ^ende werkloosheid of het teruglopen van leerling-^ntallen door ??p de organisatie en inhoud van^sluitingen? En welke consequenties hebben be-'eidsuitgangspunten zoals bijvoorbeeld 'gelijke kan-nen in het onderwijs' of 'verbreding van het vor-'^ngsaanbod' voor de inrichting van afsluitingen?^n aantal van deze vragen komt, weliswaar zeer"^scheiden, in een volgend artikel aan de orde. 1. Dit en het hieropvolgende artikel vormen het eerste entweede hoofdstuk van een korte voorstudie over deafsluitingsproblemen van een toekomstige midden-school. Het verslag is te verkrijgen bij het secretariaatvan de sector onderzoeksgroep Middenschool. Eenori??nterende studie naar de afsluilingsproblemen vande middenschool. 1977. Een simpele maar werkbare indeling om afsluitings-problemen in het onderwijs te bestuderen is het onder-scheid in een drietal probleemgebieden: doelen enfuncties van afsluitingen, organisatie van afsluitingenen meetproblemen bij afsluitingen.Vervoort, C. E., Onderwijs en Maatschappij, 1975.Idem, blz. 80. Ingenkamp,

K., P?¤dagogische Diagnostik, 1975, nlz. Jencks, C., Inequalitw 1972, blz. 185.Ingenkamp, K., 1975, blz. 16.Informatie over het Engelse examensysteem is vooralontleend uit Burges, T., Inside comprehensiveschools, 1970 en uit publikaties van de Schools Coun-cil, zoals: Examinations at I6+: proposals for thefuture, 1975 en Examinations Bulletin 34, 1976.Rapport werkgroep Wiegersma: Selectiecriteria voorde toelating tot het W.O., Weekblad voor Leraren bijhet Voortgezet Ondenvijs, 1978 (10), 45.Centraal Bureau voor de Statistiek, De ontwikkeling^'an het zittenblijven, de doorstroming en het rende->nent sinds de invoering van de WVO; een eersteori??ntatie, 1975.Schools Council, 1975. Wieringen, A. M. L. van, De identiteit van het hogerberoepsonderwijs, 1976, blz. 112e.v.Ingenkamp, K., 1976; Groot, A. D. de. Selectie vooren in het hoger ondenvijs, 1972; Bos, J., Schoolkeu-zeadviezen, 1974; OECD, Selection and Certificationin Education and Employment, 1977.Groot, A. D. de, 1972, blz. 63 en 74.Idem, blz. 66 en 67.Idem, blz. 73.Idem, blz. 73. Cox C. B. en Dyson, A. E., Black

Paper one, two,tj'ree, 1%9, 1969, 1973. Morris, N., An Historian's View of Examinations, in:S. Wiseman (Ed.), Examinations andEnglish Educa-tion, 1969. Pollard, A., 'O' and 'a' Level: keeping up the Stan-dards, in: C. B. Cox en A. E. Dyson, 1969.Wendrich, E., De organisatie van het onderwijs, in: J. 2. 9. 10. 11.12. 13. 14. 15. 16. 17. 18. 19. Brands e.a.. Andere wijs over Onderwijs, 1977. 22. Groot, A. D. de, 1972, blz. 46 en 47. 23. Idem, blz. 45. 24. Idem, blz. 45; zie ook Groot, A. D. de, Standpunt overOndenvijs, Democratie, Wetenschap, 1971, Hfdst. 6en van dezelfde auteur, Na de school op eigen kracht:over communale eindtermen voor alle middelbareondenvijsprogramma's, RITP-Memorandum 073,1976. 25. Vervoort, C. E., 1975, blz. 79. 26. Idem. 27. Wieringen, A. M. L. van. De ambigu??teit van hetberoepsonderwijs, in: D. Kallen, Ondenvijs in deOndenvijskunde, 1975, blz. 10 en 11. 28. Cox, C. B., In praise of examinations, in: C. B. Cox enA. E. Dyson (ed.), 1969, blz. 56. 29. Ingenkamp, K., 1976, blz. 13. 30. De negatieve werking die examens ook kennen, komto.a. goed tot uiting

in het volgende citaat: 'Die Aus-wirkungen der Pr??fung bzw. Leistungsangst sind inmanchen Bereichen schon ?¤ngstigend geworden: rund350 Sch??lerselbstmorde j?¤hrlich, psychosomatischeund k??rperliche Krankheitssymptome, Agression-shandlungen und Medikamentmissbrauch sind nur diesichtbarsten Effekte des angsterregenden Pr??fungs-systems in Schule, Universit?¤t, der Beruf, Prahl H.W., Die gesellschaft und ihre Pr??fungen, in: Berufs-bildung in Wissenschaft und Praxis, 1977, (6), 4. 31. Wiseman, S., The efilciency of examinations, in: S.Wiseman (Ed.), 1969, blz. 159 e.v. 32. Wieringen, A. M. L., van 1975, blz. 13. 33. Firth, R., Examination and ritual inition, in; J. A.Lauwerys en D. G. Scanlon {Ed.),Examinations, TheWorld Yearbook of Education, 1969, blz. 38. 34. Prahl, H.W., 1977, blz. 1. 35. Deze opvatting wordt vooral aangehangen door dege-nen die pleiten voor afschaffing van het huidige exa-men en vervanging door 'continue beoordelingen'. Zieo.a. Underwood, V., Examinations and Children;Wheeler, D. H., Evaluations as a continuous activity;Matthews, G.,

Against Examinations, in: Examina-tions and Assessment, mathematics teaching pamph-letnumber 14,1968; Verder de brochure 'Niveaurap-portering' van de Werkgroep 'Aanvaardbaar Onder-wijs voor Iedereen', en Wilhelms, F. T. (Ed.), Evalua-tion as Feedback and Guide, 1967. 36. Wesdorp, H., Studietoetsen en hun effecten op hetondenvijs: een Literatuunerkenning, 1976, Hfdst. 5. Curriculum vitae P. de Koning (geb. 1943) studeerde na de onderwijzersop-leiding tc Apeldoorn, opvoedkunde aan de Universiteitvan Amsterdam. Van 1971 tot 1974 was hij verbonden aanhet Research Instituut voor Toegepaste Psychologie.Sinds 1974 is hij als wetenschappelijk medewerker werk-zaam aan het Pedagogisch Didactisch Instituut (vakgroepAlgemene en Vergelijkende Onderwijskunde) aan de Uni-versiteit van Amsterdam. Publiceerde met name over dedifferentiatie- en selectieproblematiek in het onderwijs.Adres: Egelantiersgracht 520, Amsterdam 20. 2l. 449


