
??? Samenvatting In dit tweede artikel over afsluitingen in hetonderwijs wordt een poging ondernomen na te gaanwelke consequenties opvattingen over gelijke kan-sen in het onderwijs hebben voor de organisatie eninhoud van examens c.q. afsluitingen. Daarbijworden een drietal verschillende interpretaties vangelijke kansen onderscheiden: gelijke kansen voorgelijk begaafden, gelijke kansen voor vrijheid vanontplooiing en gelijke kansen door gelijke onderwijs-resultaten. In het tweede deel van het artikel komen enkeleopvattingen over afsluitingen ter sprake die samen-hangen met een maatschappijkritische benaderingvan het onderwijs. Examens worden dan vooralgezien als ?Š?Šn van de middelen in het onderwijs omeen op ongelijkheid gebaseerde maatschappij tereproduceren. 1. Inleiding 'Gelijke kansen voor ieder kind' is in de Westerseonderwijswereld een vertrouwde uitspraak gewor-den. Vele veranderingen in het onderwijs werden enworden onder de vlag van 'gelijke kansen inge-voerd. Het begrippenpaar 'gelijke kansen' verwijstechter naar een geheel van opvattingen m.b.t.

derelatie onderwijs en maatschappij. Opvattingendie consequenties hebben voor de benadering vanhet onderwijs en - voor ons vooral hier interessant-consequenties hebben voor de organisatie vanafsluitingen. Een goede analyse van de vooronderstellingen dieachter deze 'ideologie der gelijke kansen' ligt, isvooral belangrijk omdat o.i. deze benadering in deonderwijspolitiek nog steeds overheerst. Een derge-lijke studie valt buiten dit bestek. We volstaan meteen korte schets van een aantal belangrijkekenmerken van deze benadering om daarna,opnieuw beknopt, enkele gevolgen en knelpuntenaan te geven die een bepaalde uitwerking van 'gelijkekansen' voor de afsluitingsproblematiek van eentoekomstige middenschool kan hebben'. Een onderwijsbeleid uitgaande van gelijke kansenin het onderwijs, legt vooral de nadruk op deverschillen tussen individuele leerlingen. Wat leer-lingen gemeenschappelijk hebben wordt nauwelijksuitgewerkt, eerder genegeerd. De gelijke kansenbenadering is vooral op zoek naar middelen omonderscheid te kunnen aanbrengen tussen kenmer-ken van

individuen. Gelijke kansen verondersteltiimmers een rangorde als einddoel. Een rangorde in^maatschappelijke posities en/of een rangorde inscholing en/of rangorde in bekwaamheid. Het heeftweinig zin om over 'gelijke kansen' te sprekenwanneer aan het einde van de rit - onderwijsfase,maatschappelijke carri?¨re, levensrit - geen hi??rar-chie bestaat. Kenmerkend voor de gelijke kansenopvatting is dan ook dat het ongelijke eindpunt alseen gegeven wordt aanvaard. Alle aandacht richtzich op de regels van het proces dat moet leiden deindividuele leeriing een passende plaats te gevenbinnen deze rangorde. In het onderwijs komt dit tot uiting door deaandacht van de gelijke kansen opvatting voor deselectieregels in het onderwijs. De veranderingen inhet onderwijs die vanuit de gelijke kansen benade-ring tot stand zijn gekomen betreffen dan ook vooralde ingang-, doorstroom- en eindselectie. Gestreefdwerd en wordt naar een doelmatiger en meeraanvaardbare, eeriijker selectie in en door hetonderwijs. Het zou een misvatting zijn te veronderstellen, datonder de noemer van 'gelijke kansen'

een homogeengeheel van opvattingen schuil gaat. Diverse opstel-lingen worden zichtbaar wanneer het tot eenuitwerking komt. Niet alleen worden verschillendewegen voorgestaan ter bereiking van 'gelijkekansen', ook over de inhoud van het begrippenpaarzelf bestaat geen eensgezindheid Dat ook in deconcrete onderwijspolitieke praktijk verschillen Afsluitingen en gelijke kansen in het onderwijs P. de Koning Vakgroep Algemene en Vergelijkende Onderwijskunde, Universiteit van Amsterdam. Pedagogische Studi??n 1978 (55) 493-512 493



??? P. de Koning bestaan over invulling en uitwerking van 'gelijkekansen', blijkt o.a. uit het feit dat zowel conservatie-ven, liberalen als sociaal democraten hun argumen-ten staven aan de hand van de toverwoorden 'gelijkekansen', terwijl hun visie op het onderwijs en deveranderingsvoorstellen ingrijpend van elkaar ver-schillen^. In de brochure 'Kansen op onderwijs' van deVoorlopige Raad voor het Regeringsbeleid wordeneen drietal opvattingen onderscheiden m.b.t. degelijkheid van kansen in het onderwijs 1. Gelijke kansen voor gelijk begaafden. 2. Vrijheid van ontplooiing. 3. Gelijkheid van onderwijsresultaten. Wij achten deze indeling bruikbaar om de conse-quenties voor de afsluitingsproblematiek nader teschetsen. In tegenstelling tot de auteurs beschouwenwe de eerste opvatting echter niet als verouderd,welke, zoals gesuggereerd wordt, in de jaren '60plaats ging maken voor de beide volgende opvattin-gen. Het streven naar gelijk^kansen voor gelijkbegaafcT?Šn "s^?¨lt ????k nu nog een belangrijke rol -misschien wel een belangrijkere dan de andere twee-

bijhetrealiserenvanonderwijsveranderingen.^istde ontwikkeling van een middenschool wordtnationaal en internationaal mede gefundeerd op dezeopvatting. Een middenschool wordt dan als eenbeter schoolorganisatorisch middel gezien (doelma-tiger en rechtvaardiger) om gelijke kansen voorgelijkbegaafden te cre??ren. In de volgende paragraafzullen wij dit nader toelichten. Bij het realiseren van een middenschool speleno.i. al deze drie concepties van 'gelijke kansen' eenbelangrijke rol. Zij staan daarbij t.o.v. elkaar in eenspMwyngsrelatie welke tot uiting zal komen bijmaatregelen op organisatorisch en inhoudelijkniveau. We zullen trachten iets van deze spannings-relatie te laten zien m.b.t. de afsluitingsproblema-tiek. We proberen te formuleren welke maatregelenspecifiek zijn voor elke opvatting afzonderlijk enwelke van deze maatregelen tegengesteld kunnenwerken voor realisering van de andere opvattingen. 2. Afsluitingen en gelijke kansen 2.1. Gelijke kansen voorgelijk begaafden. Deze invulling van 'gelijke kansen' is wellicht deoudste en kan als een reactie beschouwd worden opde

selectie geBS?¨erd op standverschillen. Metname in de tweede helft van de vorige eeuw wordteen dergelijke regeling van de ingangsselectie tot hetvoortgezet onderwijs als 'oneerlijk' beschouwd enals weinig effici??nt gezien (opkomst industrialisatie).In de literatuur wordt gewezen op de invloed van deprogressief liberalen om de selectie gebaseerd opstandverschil (zoals die tot uiting kwam in deMiddelbare Onderwijswet van Thorbecke in 1863)om te buigen tot een selectie gebaseerd opindividuele bekwaamheid. De progressief liberalevisie was vooral een opvatting over gelijk?Š kansen.In plaats van factoren als geloof, ras en herkomst,dient de capaciteit van het individu en zijn ijver omdaarvan wat te mak?Šn bepalend te zijn voor succesof falen. Wil men tot de elite behoren dan moet ditworden waargemaakt door de competitie in schoolen beroep te wirmen. Een primaire voorwaarde om de meest bekwamente laten zegevieren is dat ieder de kans krijgt aandeze strijd deel te nemen. Financi??le oorzaken diebelemmerend werken op een gelijke start wordenweggenomen door vrij onderwijs te

cre??ren en eenbeurzenstelsel te ontwikkelen waardoor ook dearme, maar bekwame leerling hogerop kan komen.De verdeling van de leerlingen over de verschillendeschooltypen kan nu plaats vinden op basis van hetcriterium bekwaamheid en prestatie. Wie veelpresteert komt in aanmerking voor de hoogsteonderwijstrap - met straks de hoogste kwalifikatie -,wie minder presteert komt terecht in een lagerniveau, etc. Het hi??rarchische systeem van geschei-den schooltypen wordt dus gehandhaafd. Nietomdat dit correleert met de standenopbouw in demaatschappij, maar omdat men veronderstelt dateen dergelijke indeling overeenkomt met de verschil-len in ^gaafheidsniveaus - laag, midden, hoog - enbegaaf?¤heidsrichting - theoretisch, praktisch - vande leerlingen. Daar begaafdheid nu het bepalende criterium voorde ingangsselektie. is geworden, is het in de eersteplaats van belang verschillen in begaafdheid zo goedals mogelijk - d.i. vroegtijdig^ objektief- op te'sporen en passend te verdelen over de schooltypen.Toelatingsexamens, studietoetsen, psychologischetests, vergelijkende

examens e.d. doen hun intredeom het juiste kind op de juiste school te kunnenplaatsen. Tevens moet een voortdurende selektieonderweg - tijdens de schoolloopbaan - ervoorzorgen dat de beste leerlingen uitgezeefd worden'. De Mammoetwet van 1963 kan als de, weliswaarw?¤riateTTvettelijke kristallisatie beschouwd wordenvan^ze liberale opvatting. In de eeuw tussen dezetwee onderwijswetten is het principe van gelijkekansen voor gelijkbegaafden en de daaraan verbon-den vooronderstelling tot individuele mobiliteitalgemeen aanvaard. Selektieprocedures worden 494



??? Afsluitingen en gelijke kansen in het onderwijs verfijnder, objektiever en betrouwbaarder, onder-steund door de ontwikkeling van de psychometrica.De wijzigingen in de schoolstruktuur die met demammoetwet worden ge??ntroduceerd, kunnen danook als een logisch vervolg op deze ontwikkelingbeschouwd worden. Om de kompetitie in begaafd-heid zo eerlijk mogelijk te regelen, moesten eenaantal wijzigingen in het bestaande schoolsysteemworden aangebracht. Wijzigingen, die vooral deselektiemomenten en selektieregels betreffen. Debestaande selektieprocedures werden te rigide en tegroTb?¨y??ndenT waardoor te veer fouten gemaaktw?Šrden en te veel talent verloren ging. Onaanvaard-baar uit rechtvaardigheids- en doelmatigh??ids??V?¨r-w?Šgingen (men vergete niet de situatie in de jaren50-60 hierbijje betrekken: groei-ekonomie, tekorten^n geschoolde arbeidskrachten, talentenjacht,^utnik-eflfekt, opkomst onderwijs-ekonomie). Deveranderingen die de mammoet bracht mogenbekend worden verondersteld. Ze zijn kortweg alsvolgt samen te vatten: verbetering van

determinatieen doorstroming. " De oÂ?tin^sche verwachtingen die men oor-spronkelijk vai?? de nieuwe wet op het voortgezetonderwijs had, botsten al gauw met de teleurstellendewerkelijkheid. Sommigen verklaarden'd?¨ wet voor-dat ze in werking trad in '68 reeds als verouderd. Deervaringen in ^dere landen (m.n. Engeland sinds de'Educational Act van '44) lieten zien dat verruimingen verbetering van de ingangsselectie weliswaar dedeelname aan het voortgez?Št ond?Šwijs had vergroot(in samenhang natuurlijk met demografische ensociaal-economische factoren), maar dat de deel-name ongelijk verdeeld bleef over de verschillendesociaal-economische groepen binnen de samenle-ving. De lagere opleidingen worden hoofdzakelijkbevolkt door kinderen uit de lagere beroeps- eninkomensklassen, het aantal vroege schoolveriatersis onder die categorie het grootst^. Deze situatiewordt in het algemeen als zeer onrechtvaardigbevonden. Voorstellen om deze onrechtvaardigheidte doen verkleinen, vers'chill?Šn ?Šchter. Met als vertrekpunt 'gelijke mogelijkheden voorgelijkbegaafden' tekenen

zich globaal twee stromin-gen af. De ene groep stelt zich op het standpunt dathet bestaande scholensysteem gehandhaafd moetblijven. Verbeteringen zijn aan te brengen door deselectie eeriijker te doen geschieden, door grotereaandacht voor het schoolkeuzeproces, door eenmeer flexibele schoolorganisatie, door compensatie-en stimuleringsprogramma's, door aangepaste on-derwijsprogramma's voor de verschillende groepen,door het scheppen van tweede kansen e.d. Wanneergrote groepen, ondanks alle geboden mogelijkheden. toch nog onvoldoende gebruik maken van hetonderwijs, kan dat niet (meer) aan het onderwijsverweten worden, maar is waarschijnlijk kenmer-kend voor deze groepen en de maatschappij z?Šlf.'Gelijke kansen' blijft weliswaar een streefrichtingaangeven, maar het onderwijs kan, in de fase waarinze nu beland is, hierop slechts in beperkte mateinvloed uitoefenen en niet meer doen dan iederindividu zo eerlijk mogelijk te behandelen. 'Het gaatom gelijke kansen, het gaat om 'fair treatment', eeneerlijke behandeling, een derhalve zoveel mogelijkstimuleren van

talenten, wegnemen van milieube-paalde handicaps, compenseren van achterstandenen scheppen van tweede kansen voor wie het deeerste keer niet gehaald heeft' _De^n^re_stroming stelt zich daarentegen op hetstandpunt "3at van een 'fair treatment' alleen dangesproken kan worden wanneer de structuur van hetonderwijs zelf ingrijpend verandert. Het categorialeschoolsysteem belemmert een rechtvaardige selec-tie. De nieuwe wet op het voortgezet onderwijsbiedt, ondanks verruiming van de determinatiepe-riode en doorstroommogelijkheden, onvoldoendegarantie voor een eeriijke voortgang van de leerling.Nog steeds wordt men gedwongen vroegtijdigleeriingen te verdelen over verschillende opleidin-gen, streams of niveaugroepen. Dergelijke beslissin-gen zijn predictief zeer aanvechtbaar en werkenbovendien juist in het nadeel van de kinderen uit dezwakkere sociaal-economische milieus. De maatre-gelen, zoals voorgesteld door de eerst genoemdegroep worden niet afgewezen maar onvoldoendegeacht. De ongelijke deelname is niet te wijten aanbepaalde kenmerken van

bepaalde groepen maar isjuist kenmerkend voor de schoolstructuur. Dezestroming gelooft pas dat van gelijke kansen voorgelijk begaafden in het onderwijs sprake kan zijn,wanneer radicaal gekapt wordt met de predictie enhomogenisering van leerlinggroepen van en naarleerprestatie. Verlenging van de periode vangemeenschappelijk onderwijs zonder voorsorteringmaar met interne differentiatie binnen de heterogenegroep wordt het 'nieuwe' uitgangspunt. M.a.w. eenmiddenschool voor alle 12-16-jarigen, moet dev^ge^nd??'s??ap'zijn in de richting van het ideaal vangelijke kansen voor gelijk begaafden. Gelijke mogelijkheden voor gelijk begaafden zaldus ook in een toekomstige middenschool wordennagestreefd. Dit streven zal tot uiting komen in deorganisatie van de middenschool. Op welke wijzekomt dit tot uiting m.b.t. de organisatie vanafsluitingen in de middenschool? De belangrijksteconsequenties hebben we hieronder puntsgewijsproberen weer te geven: m



??? P. de Koning 1. Uitgegaan wordt van een rangorde_^n begaafd-heid. De mate van begaafdheid komt mm of meerovereen met de prestaties m.b.t. bepaaldekennisinhouden (De rangorde in begaafdheid isdus gekoppeld aan de hi??rarchie van kennis enkunde m.b.t. een canon van vakken). De 'kunst'is nu iedere leerling een met zijn of haarbegaafdheid passende plaats te laten innemenbinnen deze rangorde. In de middenschool zal datvooral gebeuren door vormen van 'zelfdetermi-natie'. D.w.z. dat het niveau, de plaats, van deleerling in de loop van de cursus steeds opnieuwbepaald wordt aan de hand van zijn prestaties.Niveaubepaling wordt een continu proces om demogelijkheid van overstappen steeds open tehouden. In tegenstelling tot de categoriale schoolspeelt de ingangsselectie bij de middenschoolnauwelijks een rol, het aantal plaatsingsbeslissin-gen onderweg neemt daarentegen sterk toe.Frequente toetsingen zijn nodig om te kunnenbepalen of de leerling nog op het juiste 'spoor' zit.Concrete uitwerkingen van een dergelijk systeemvinden wij bijvoorbeeld bij

diflferentiatievormenzoals gehanteerd in West-DuitslandÂŽ. 2. Aan de rangorde in begaafdheid is een rangorde inafsluitingen gekoppeld. Gestreefd zd w??rdennaar eeh~g?¨differentieerd systeem van examensen diploma's die onderling vooral zullen verschil-len in niveau (moeilijk-makkelijk en meer-minder). Een dergelijk systeem zien we reedsverschijnen in het l.b.o., waar m.b.t. sommigevakken examens op drie niveaus kunnen wordenafgelegd. Tevens zal er een trend ontstaan om dediversiteit in niveau's te doen vergroten. Ener-zijds door de neiging om bij plaatsing vanleerlingen binnen een rangorde, deze rangorde teverfijnen, anderzijds uit noodzaak om iedereleerling een diploma, certificaat, te verschaffenovereenkomstig zijn begaafdheid. Een trend diebijvoorbeeld in Engeland zichtbaar is'. Vergro-ting van het aantal niveau's van afsluiting vraagtom een verfijning van het instrumentarium omrelatief kleine verschillen tussen leerlingen tekunnen onderscheiden. Psychometrie en instru-menteel onderzoek zullen zodoende een belang-rijke ondersteunende functie krijgen. 3. Gelijke kansen

voor gelijk begaafden betekentvanzelfsprekend dat bijzondere waarde gehechtwordt aan de^^ectiviteit van afsluitingen. Juistde aanhangers van deze stroming hebben in hetverleden krachtig stelling genomen tegen wille-keurige en ondoorzichtige verdeling van leerlin-gen over schooltypen. In een tijd waarin detoelating tot vervolgopleidingen moeilijkerwordt, neemt bovendien het belang van deobjectiviteit toe. Aantoonbaar moet zgn waaromA wel en B niet kan worden toegelaten. Datkandidaat A geschikter, bekwamer, is mag nietgerechtvaardigd worden op grond van eigeninterpretatie, maar moet acceptabel gemaaktworden op grond van objectieve procedures.'Dit is bereikbaar, indien men uitsluitend onbe-twistbare gedrags- en persoonsgegevens van degegadigden v?¨hverkt in een voor allen gelijkeformule, die ??f zelf als resultaat een beslissing(toelating of afwijzing) oplevert ??f een eindscoreoplevert op basis waarvan men zo'n beslissing, inabsolute of relatieve zin, kan nemenHetobjectiviteitsbeginsel zal aan de middenschoolaf-sluiting dergelijke eisen stellen. Men zal geengenoegen

nemen met louter globale gedragsbe-schrijvingen, profielbeoordelingen of beoordelin-gen n.a.v. schoolonderzoeken. Dergelijke afslui-tingen zijn ondoorzichtig, leiden tot willekeur enmaken een rangorde van prestatie en bekwaam-heid onbetrouwbaar. Van middenschool afslui-tingen zal worden ge??ist - zeker m.b.t. dieonderdelen waaraan beslissingen voor verderestudie gekoppeld zijn, hetzij in termen vanrechten, hetzij in termen van advies - dat gebruikwordt gemaakt van objectieve gestandaardi-seerde meetinstrumenten.4. Objectivering van examenonderdelen vraagt algauw om uniformjteit en uniformiteit kan het bestop centraal niye.ai?? geregeld worden. M.a.W.middenschoolafsluitingen zullen voor een be-langrijk deel vanuit een landelijk gecentraliseerdlichaam georganiseerd en bewaakt dienen teworden. 'Gelijke kansen voor gelijk begaafden'kan moeilijk gerealiseerd worden wanneer be-kwaamheid en de daaraan gekoppelde prestatie-eisen per regio of per school verschillendgedefinieerd worden. 2.2. Gelijke liansen door vrijheid van ontplooiing In een opstel van Ginjaar-Maas wordt

een citaat vanIdenburg uit 1959 aangehaald welk bovenstaandeinterpretatie van gelijke kansen goed weergeeft: 'da^allen, ongeacht hun intelligentie, de deugden entalenten, waarmee zij zijn begiftigd, kunnen ontwik-kelen, hun gave om het schone te waarderen en dediepten van 's mensen levensgang te verstaan, al hunpotentie om volop als mens te leven'' Dezeinvulling van gelijke kansen wil tegenstand biedenaan de eenzijdige inhoud en-richting van onsonderwijs. Ons onderwijs zou te veel nadruk leggenop technologische en intellectueel cognitieve talen- 496



??? Afsluitingen en gelijke kansen in het onderwijs ten. Of in andere termen: het onderwijs appelleerteenzijdig aan leervermogens die erop gericht zijnzov??'??rmogelijk maatschappelijk voordeel te beha-len.~Talenten die niet direct relevant zijn voormaatschappelijke opklimming worden verwaar-loosd. Het huidige onderwijs biedt geen gelijkekansen van ontplooiing aan uiteenlopende begaafd-heden, zoals sociale, creatieve en sportieve!Bepleit- wordt dat ieder binnen het onderwijsoptimale ontplooiingsmogelijkheden moeten wor-den geboden, overeenkomstig aanleg en belangstel-ling 'De grondgedachte is niet nieuw. Elk mens isuniek, heeft talenten, die, hoe verschillend ook, opgelijkwaardige wijze tot ontwikkeling gebrachtmoeten worden. Het onderwijs moet niet deleerlingen 'rangordenen' m.b.t. een eenzijdige canonvan vakken maar het verscholen talent dat iedereleerling heeft, opsporen en voeden. De nadruk op deuniciteit van het individuele kind, los van demaatschappelijke en historische kaders waarin hetopgroeit, blijkt ook pedagogisch verankerd te zijn inwat wel grofweg aangeduid

wordt met de geesteswe-tenschappelijke pedagogiek' Deze opvatting vang?Šlijk?? kansen houdt zich nauwelijks bezig met derela_tie onderwijs-maatschappij (wat dan ook bij deuitwerking tot problemen leidt). 'Gelijke kansen'wordt vooral ge??nterpreteerd als gelijke ontplooiings-mogelijkheden van talenten binnen de school. Deschool krijgt een vrij autonome plaats binnen demaatschappij toebedeeld. Event??eel verwacht mendat een eerlijker startkans'geboden wordt daar bijhet innemen van de maatschappelijke posities nuieder in de gelegenheid is gesteld de bij zijn persoonbehorende bekwaamheden tot ontwikkeling tebrengen. Wenselijk wordt geacht dat binnen demaatschappij de verschillende talenten ook meergelijkwaardig worden gewaardeerd. Ook in de voorstellen voor een middenschoolzoals geformuleerd in de Contourennota zien we datdeze interpretatie van gelijke kansen wordt gehan-teerd. Met name daar waar gesproken wordt over'verbreding van het onderwijs- en vormingsaan-bod' ' Het aanbieden van een grote verscheiden-heid van vakgebieden is dan ook de meest in het

ooglopende consequentie bij de uitwerking van het ideeder 'vrije ontplooiing' in het onderwijs. De Ameri-kaanse high-school met zijn sterk gedifferentieerdeaanbod van onderwijsprogramma's, verschillend inrichting en niveau, is hiervan een voorbeeld.(Hetgeen niet wil zeggen dat de high-school niet ookgebaseerd is op het principe van gelijke kansen voorgelijk begaafden). Ook in Engeland, m.n. op decomprehensive schools, wordt in toenemende matehet onderwijsaanbod verbreed. Vakgebieden welketraditioneel buiten de algemeen vormende opleidingzijn gehouden worden nu opgenomen om ook deniet-academisch gerichte leerling aan zijn trekken tekunnen laten komen. In zijn uiterste consequentievraagt het idee van persoonlijke ontplooiing doorzelfbepaalde keuzes een, wat wel genoemd wordt,'onderwijs-supermarkt'. Een netwerk van kursus-sen, waardoor de student een individuele route volgt,passend bij zijn aanleg, aspiraties en interesse. DeGroot typeert de loopbaan van de student in ditverband als een 'parkwandeling' door een netwerkvan paden met vele uitgangen, waar elke

uitgang inprincipe 'goed' is' Een dergelijk systeem kennenwe alleen op papier met slechts sporadisch eenuitwerking in de praktijk. Het geeft echter goed aanin welke richting gedacht wordt. Oi) welke wijze heeft de 'vrije ontplooiingsgedach-te', di?¨ ook in de middenschool gestalte krijgt,invloed op de afsluiting. Opnieuw zullen we kortenkele punten 1. Het belang van gemeenschappelijke afsluitingenneemt af. Daar het onderwijsaanbod zich dient"aan te passen aan het individuele talent, zijnafsluitingen vooral een individuele zaak. Maarook deze individuele afsluiting zal in minderemate een streefpunt, een herkenbaar eindpunt,van de opleiding vormen. Daar het accent ligt opde vrijheid van ontwikkeling van de leerling z?¨lf,zullen zo min mogelijk externe eisen gesteldworden: de leeriing ontwikkelt zich, de opleidingdient maximale service te verlenen om dezeontwikkeling te stimuleren. Van een afsluitendmoment kan hoogstens gesproken worden alsverwezen wordt naar het 'ontwikkelingsprofiel'zoals dat zichtbaar is op het moment bij hetverlaten van de opleiding. Niet de opleiding,maar de

student zelf geeft zo vorm aim deafsluiting. Een overzicht van de studieloopbaanvan de leerling wordt het tastbare bewijs dat deopleiding is afgesloten. Momenten van zakken ofslagen verdwijnen. De formele eindexamenszoals we die nu kennen dienen dan ook teverdwijnen. Dat wil echter niet zeggen dat er inhet geheel geen evaluatie en toetsing meer plaatsvindt. Integendeel, maar de evaluatie behoortuitsluitend een integraal onderdeel van hetonderwijs-leerproces z?¨lf te worden, met alsbelangrijkste doelstelling de leerling informatie(feed-back) te verschaffen over zijn eigenontwikkeling. Deze opvatting wordt, ook interna-tionaal, steeds meer aangehangen' ^ 2. Mede doordat het idee van 'vrije ontplooiing'ertoe leidt het onderwijs vooral te zien alsinstitutie t.b.v. de ontwikkeling van het indivi- 497



??? P. de Koning duele kind en in mindere mate als een maat-schappelijke instelling, worden externe afsluitin-gen - soms op zeer emotionele wijze -afgewezen. De ontwikkeling van de leerling kanhet best door de school c.q. door de leraarbeoordeeld en beschreven worden. Daarbij moetzeer omzichtig te werk worden gegaan om deeigen, unieke ontwikkeling van het kind niet teverstoren. Externe afsluitingen leiden tot eenbeperkt en eenzijdig beeld van het kind, terwijl deontwikkeling niet te beschrijven is aan de handvan een momentopname: het is de leerkracht diehet best de schoolontwikkeling van het kind kanbeoordelen. Er is nog een andere reden waaromvanuit deze stroming naar decentralisatie vanafsluitingen gestreefd zal worden. Vrijheid vanontplooiing betekent immers een breed aanbodvan programma's en cursussen waaruit deleerlingen al naar gelang behoefte, kunnenkiezen. Dit aanbod zal dus overeen moetenstemmen met de behoeften van de schoolpopula-tie. Regionale en zelfs school verschillen zullenhierbij optreden. Scholen willen niet gehoudenworden aan centraal

opgelegde eisen m.b.t.niveaus en richtingen van de programma's. Ditbeperkte hun mogelijkheden om flexibel tekunnen reageren op de - soms ook sterkwisselende - behoefte van hun leerlingen. Eendergelijke ontwikkeling treedt o.a. in Engelandop. Door verschillende modi van afsluitingen teorganiseren - van extern tot intern - tracht mendaar de individuele scholen een grotere vrijheid teverschaffen bij het organiseren van afsluitingen. 3. Uit het bovenstaande volgt dat minder waardewordt gehecht aan de objectiviteit van debeoordelingen c.q. afsluitingen. Met name ge-standaardiseerde studietoetsen worden afgewe-zen. In tegenstelling tot de opvatting van gelijkekansen in termen van 'gelijke kansen voor gelijkbegaafden', die een duidelijk onderscheid wilaanbrengen tussen objectief en subjectief meet-bare prestaties, wordt veeleer de nadruk gelegdop de 'I^aliteit en het unieke' van de ontwikke-ling van de leerling. Geen twee personen zijn gelijk. Het onderwijsheeft tot taak de persoonlijke ontplooiing van deindividuen te stimuleren. Zogenaamde objectievestudietoetsen en examens verstoren

deze taakvan het onderwijs. Dit extreme standpunt wordtniet door een ieder gedeeld. Een beoordelingvolledig gebaseerd op 'indruk', 'intu??tie' en'feeling' wordt vaak ook als te eenzijdigbeschouwd. Gevolg is dat naar nieuwe middelenwordt gezocht waarmee de ontwikkeling van deindividuele leerling zo breed mogelijk beschrevenwordt, gebruik makend van zowel objectievemetingen als subjectieve indrukken. Dit komt totuiting in de ontwikkeling van zgn. 'diagnostische-en profielbeschrijvingen'' 4. De nadruk op vrijheid van ontplooiing doorverbreding van het onderwijsaanbod leidt tot -wann?Š?Šr er formele afsluitingen plaats vinden -een sterk gedifferentieerd afsluitingssysteem-Gedifferentieerd met name in richting en niveau.Een standaard examen wordt afgewezen. Bij deuitwerking van deze onderwijsgedachte zal deneiging ontstaan een netwerk van programma'sen cursussen te cre??ren en deze als afzonderlijkeeenheden af te sluiten. Zo verzamelt de leerlingals het ware 'deelafsluitingen' welke bij elkaargenomen een profiel geven. Een dergelijkesegmentering van afsluitingen kennen we

reeds inhet 'credit-point' systeem. Ook het examen pervak - m.n. in Engeland - wordt mede op dezeoverwegingen gebaseerd. 5. Een sterk gedifferentieerd afsluitingssysteemroept de noodzaak op van een individueelbegeleidingssysteem. Wanneer een breed net-werk van programma's wordt opgezet om zoveelmogelijk te kunnen aansluiten bij de belangstel-ling en bekwaamheid van de individuele leerling,dan zullen programma's en de individueleleerlingbehoefte ook 'passend' gemaakt moetenworden. Dit gaat niet vanzelf: 'Onze wandelaar/student kent de weg in het parkimmers niet: bij talloze splitsingen zal hijvoorlichting en advies nodig hebben. Hij moet opde een of andere manier te weten komen wat eencursus inhoudt, vergt, opbrengt, voorstelt; hoehij/zij bij anderen aansluit en te combineren is;moet het voor eindexamenpakketten iets wa^dzijn; of een combinatie van vakken bij de onderlig-gende bedoeling van zijn individuele studieplanpast, enz. Een adaptief systeem vereist uit deaard der zaak studiecounseling: een legertjegidsen in het park, dat des te groter zal moetenzijn naarmate

er meer splitsingen zijn'' Dezeopmerkingen die De Groot maakt n.a.v. eenR.W.0. voorstel voor herstructurering van hetUniversitair onderwijs, geldt o.i. evenzeer vooreen dergelijke inrichting van het voortgezetonderwijs. De invoering van de vakkenpakkettenheeft onmiskenbaar geleid tot een uitbreiding vande counseling- en begeleidingsactiviteiten binnende school. Bij een uitbreiding van keuzemoge-lijkheden mag men dan ook 'verwachten dat deintensiteit hiervan zal toenemen'*^. 6. Welke functie afsluitingen krijgen m.b.t. 498



??? Afsluitingen en gelijke kansen in het onderwijs doorstroming naar het vervolgonderwijs ofarbeidsmarkt is problematisch en onduidelijk.Men ontkomt niet aan de indruk dat met denadruk op het 'ontplooiings- en ontwikkelings-proces' van de leerling, de consequenties dieafsluitingen hebben voor de maatschappelijkeselectie van leerlingen genegeerd worden. Ditleidt tot fricties tussen werkelijkheid fen wen-selijkheid en tot tegenspraken bij het organiserenvan afsluitingen. Door de maatschappelijkeongelijkheid niet bij de uitwerking te betrekkenwordt namelijk het streven naar verschillende,maar gelijkwaardige eindpunten tegelijkertijdondergraven. Idealistisch gezien is het misschienmogelijk elke kennis en vormingsinhoud alsgelijkwaardig te beschouwen. De realiteit isanders. Uitgaan van een gelijkwaardigheid vanleerinhouden in het onderwijs leidt onherroepe-lijk tot een ongelijke maatschappelijke kwalifica-tie. In werkelijkheid ontstaat er dan ook eenhi??rarchie van afsluitingen die leerlingen meer ofminder kwalificeert voor vervolgonderwijs en/ofmaatschappelijke posities. 'Gelijkwaardigheid'

of'vrije ontplooiing' wordt zo een ideologie die defeitelijke ongelijkheid legitimeert. Het vrije-keuze proces tijdens de opleiding werkt nietanders dan als een selectie- en determinatiepro-ces voor ongelijke 'profielen' of 'dossioma's'. 2.3. Gelijke kansen door gelijke onderwijsresultaten Gelijke kansen door gelijke onderwijsresultaten iseen vrij onbekende en (nog) nauwelijks aanvaardeopvatting. Ook deze opvatting gaat uit van gelijkekansen en veronderstelt dus - anders heeft hetimmers geen zin om over gelijke kansen te spreken -maatschappelijke ongelijkheid' De schrijvers van de in de inleiding aangehaaldevoorstudie 'Kansen op Onderwijs' plaatsen hetstreven naar gelijkheid van onderwijsresultatenbinnen het kader van de compensatie- en active-ringsprogramma's. Door kinderen in achterstandsi-tuaties meer kansen te geven door verhoging vanintelligentie, leervermogen en vaardigheden, of dooropheffing van nadelige kenmerken van het milieu enonderwijs, hoopt men dat een grotere gelijkheid inhet onderwijs het resultaat zal zijn. Een dergelijkebenadering past echter evenzeer binnen de

opvatting'gelijke kansen voor gelijk begaafden'. Compensatieen activeringsprogramma's dienen dan om oneer-lijke en willekeurige factoren voor de begaafdheids-bepaling zoveel mogelijk te elimineren. Door uit tegaan van 'gelijke onderwijsresultaten' plaatst menzich echter juist tegenover deze opvatting, zowel als tegenover de opvatting van de 'vrije ontplooiing'. De grondgedachte is dat het onderwijs niet tot taakheeft leerlingen, hoe eerlijk ook, te verdelen overprogramma's verschillend in niveau en richting watleidt tot ongelijke afsluitingen, maar een zodanigeopleiding moet bieden dat iedere leerling een meergelijke kans krijgt om na afsluiting van het fiinderendonderwijs aan het maatschappelijk leven deel tenemen. Dit kan pas gerealiseerd worden als deuitgangsposities van de leeriing ook formeel enfeitelijk gelijk zijn. 'Gelijk' wil dan zeggen datleerlingen beschikken over kennis en vaardighedendie gelijke kwalificaties en gelijke rechten geven.Door in het funderend onderwijs zelf uit te gaan vanhet principe der gelijke kansen voor ongelijkeeindpunten wordt bij voorbaat de ongelijkheid

zoalsdie in de maatschappij tot uiting komt overgenomenen zelfs voorbereid. De ongelijkheid zoals die in demaatschappij plaats vindt, wordt binnen deze visievan gelijke onderwijsresultaten weliswaar als onge-wenst beschouwd, maar als een politieke realiteiterkend. Het is echter niet de taak van het onderwijsom deze ongelijkheid ook binnen de school te halenen te bevorderen. Hoewel de mogelijkheden beperktzijn - het onderwijs vormt immers tot op zekerehoogte een afspiegeling van de maatschappij zelf - deschool moet er juist op gericht zijn gelijkemogelijkheden voor allen te realiseren. Dit strevennaar gelijk onderwijs voor allen dat samen metemancipatiebewegingen op andere gebieden van hetmaatschappelijk leven (gelijk recht voor allen) zijnoorsprong vindt in het begin van de vorige eeuw,vormt het belangrijkste motief voor het stichten vaneenheidsscholen; eerst de basisschool en later demiddenschool. Realisering van deze benadering vraagt om eenvrij ingrijpende verandering van het onderwijs. Hethuidige onderwijs baseert zich hoofdzakelijk op devooronderstelling dat

verschillen in bekwaamheidook moeten leiden tot verschillen in onderwijspro-gramma's en diploma's. Daartegenover staat deoptimistische visie dat de school wel degelijk in staatis een grotere gelijkheid in 'output' voort te brengen.In plaats van leerlingen te 'rangordenen' of'passende' programma's te bieden, moeten leerlin-gen die moeilijk meekomen of achter blijven meeraandacht en steun krijgen om het gemeenschappelijkminimum te bereiken. In plaats van de verschillentussen leerlingen te accentueren, wat een noodzake-lijke voorwaarde is wanneer het onderwijs zijnbelangrijkste functie vindt in het alloceren vanleeriingen, wordt de nadruk gelegd op de gemeen-schappelijke mogelijkheden van leerlingen om -weliswaar op verschillende wijze - leertaken te 499



??? P. de Koning beheersen'Uitgaan van het gemeenschappelijkewil niet zeggen dat individuele verschillen genegeerdworden. De verschillen vormen juist het vertrek-punt. Niet echter om op grond hiervan leerlingen tesorteren, maar om het onderwijs-leerproces hieraanaan te passen ter bereiking van het gemeenschappe-lijke doel. De consequentie is dat de beschikbaremiddelen, energie en tijd niet op gelijke wijzeverdeeld kunnen worden: wie niet mee kan, krijgtmeer aandacht, tijd, etc. in plaats van minderleerstof en een lager diploma. Deze invulling van gelijke kansen roept veelvrag^ op. Wanneer is er sprake van gelijkeoliaerwijsresultaten? Betreft dit alleen kennisinhou-den of moet de ontwikkeling van houdingen,behoeften en motivatie hierbij ook betrokkenworden? Is het inderdaad mogelijk dat de school totmeer gelijke onderwijsresultaten komt, mede gezienhet grote aandeel dat milieufaktoren hebben bij hetverklaren van de verschillen tussen schoolpresta-ties? In hoeverre gaat het schenken van meeraandacht en tijd aan de zwakkere leerlingen tenkoste van de leerprestaties van de

meer begaafdeleerlingen? Leidt het leggen van de nadruk op hetgemeenschappelijk programma niet tot de zogevreesde nivellering van kennis en algeheleniveauverlaging? Allemaal vragen, die nog lang nietzonder meer met 'ja' of 'nee' beantwoord kunnenworden. De argumenten van tegenstanders vangelijke kansen door gelijke onderwijsresultaten zijn 0.1. over het algemeen emotioneel geladen en eerdergebaseerd op vooronderstellingen, dan dat zevoortkomen uit rationaliteit en berusten op empiri-sche bevindingen ^ We gaan ervan uit dat ook met de middenschooleen grotere gelijkheid van onderwijsresultaten wordtnagestreefd. Tenslotte vormt de middenschool deafsluiting van het funderend onderwijs waarmeegepretendeerd wordt gemeenschappelijk algemeenonderwijs te bieden, zodat iedere leerling involdoende mate voorbereid is voor deelname aan hetmaatschappelijk leven en vervolgonderwijs. Op-nieuw geven we beknopt aan welke consequentiesdeze opvatting over gelijke kansen heeft voor deafsluiting. 1. Gelijke kansen door gelijke onderwijsresultaten,leidt ertoe dat gestreefd

wordt naar een gemeen-schappelijke afsluiting van de middenschool. Eengedifferentieerd afsluitingssysteem, zowel inniveau als in richting ondergraaft het gelijkheids-streven. Een gemeensch^pelijke afsluiting ver-onderstelt de formulering van een gemeenschap-pelijk minimumprogramma. Een minimumpro-gramma dat elke leerling dient te doorlopen enhem/haar voldoende kwalificeert om zich vooralle vormen van verder onderwijs te kunnen lateninschrijven. Aan dit minimum worden dus relatiefzware eisen gesteld. De gemeenschappelijkeafsluiting vormt de operationalisatie van d'tminimum. Een zekere horizontale differentiatiein afsluitingen blijft mogelijk. D.w.z. zolang eendifferentiatie in afsluitingen niet leidt tot verschil-lende rechten. De tijd die leerlingen nodig hebbenom aan de minimumeisen te voldoen zalverschillend zijn. Dit heeft als consequentie datniet alle leerlingen op hetzelfde tijdstip eenafsluitend examen of onderdelen daarvan behoe-ven af te leggen. Leerlingen die, voordat ^kunnen overstappen naar het vervolgonderwijs,het programma met succes hebben voltooid,zullen de

mogelijkheid moeten krijgen m?Š?Šr teleren dan dit minimumprogramma. Afsluitingenvan extra (differenti??le) programma's behoevenechter niet vanzelfsprekend te leiden tot m?Š?Šrrechten of tot een voorkeursbehandeling bijtoelating tot het vervolgonderwijs. Het gemeen-schappelijke minimumprogramma is immersvoldoende. Het past niet binnen deze opvattingom binnen een groep gekwalificeerden nog eenseen rangorde aan te brengen om daaraan aparteprivileges te koppelen. 2. Met een gemeenschappelijke afsluiting, die eenoperationalisatie vormt van een gemeenschappe-lijk minimumprogramma en die alle leerlingengelijke rechten verschaft, wordt het vanzelfspre-kend onmogelijk leerlingen te verdelen over dediverse vormen van vervolgonderwijs. M.a.w.een gemeenschappelijk afsluitend examen kanniet tegelijkertijd de ingangsselectie voor hetvervolgonderwijs regelen. Gebeurt dit wel, danleidt dit onherroepelijk tot een gedifferentieerdeafsluiting die verschillende onderwijsprogram-ma's operationaliseert en leerlingen verschillendkwalificeert. Het is duidelijk dat de wijze waaropde

overgang tussen een middenschool en vervolg-onderwijs (bovenschool) geregeld wordt danook bepalend is voor de realisering van eengemeenschappelijke afsluiting^'. 3. De nadruk op het gemeenschappelijk minimumals afsluiting van een onderwijsperiode kenmerkthet examensysteem als evaluatief. Evaluatiefnaar de leerling, naar het onderwijs en naar demaatschappij toe. Van de leerling wil men wetenof de gestelde standaard bereikt is. Men is niet ofnauwelijks ge??nteresseerd hoe de prestatie van deindividuele leerling geklassificeerd moet wordent.o.v. de andere leerlingen (vgl. rijbewijsexa-men). Wordt niet aan de standaard voldaan dan 500



??? Afsluitingen en gelijke kansen in het onderwijs wordt de leerling terug naar het onderwijsverwezen. Van het onderwijs wil men weten of deinrichting van de onderwijs-leersituatie effectiefIs geweest. Bereiken alle leerlingen met ditprogramma en deze instructie ook het minimum-niveau? Het afsluitingssysteem krijgt hierdoor defunctie van wat in de angelsaksische. landen'accountability' wordt genoemd: de schoolwordt, voor een belangrijk deel, verantwoorde-lijk gesteld voor de kwaliteit van de leerprestatiesvan alle leerlingen. Maatschappelijk gezien moetde afsluiting ook een bepaald niveau waarborgenm.b.t. funderend onderwijs: een scholingsniveaudat voor alle leerlingen geldt. Een afsluitingssys-teem dat vooral evaluatief van karakter is, heeftconsequenties voor de gehanteerde instrumen-ten ^^ Hoge eisen worden gesteld aan derepresentativiteit van de afsluiting t.o.v. hetonderwijsprogramma. De scoring zal meer'criterion-referenced' van aard zijn dan 'norm-referenced'. Van de afsluiting zal men ookinformatie wensen m.b.t. de 'sterke' en 'zwakke'kanten van de leerling om bij het niet

bereikenvan de standaard gerichte didactische maatrege-len te kunnen nemen. 4. Een evaluatieve afsluiting die zich richt op degemeenschappelijke leerprestatie zal uiteraardveel waarde hechten aan de objectiviteit van demetingen. Uiteraard, omdat men garanties wilhebben dat ook inderdaad alle leerlingen voldoenaan de minimumeisen. Garanties krijgt men doorhet oordeel zoveel mogelijk los te koppelen v;msubjectieve beoordelingsvormen. Het gebruikvan objectieve studietoetsen wordt dan ook nietafgewezen, maar als een belangrijk en waardevolinstrument beschouwd. Het gebruik van studie-toetsen heeft juist aan het licht gebracht dat erverschillen in (minimum) leerprestaties bestaantussen scholen, wijken en regio's: m.a.w. dat ervan gelijke onderwijsresultaten nog lang geensprake is. Studietoetsen worden afgewezenwanneer ze gebruikt worden om leeriingen teklassificeren en te determineren. 5. Een gemeenschappelijke evaluatieve afsluitingvraagt evenzeer om een zekere centralisatie vande organisatie. Hier gelden dezelfde argumentenals onder 2. genoemd. Met name Zc??

de inhoudvan het minimumprogramma en de daaraangekoppelde afsluiting centraal geregeld moetenworden, wil men garanties voor gelijkheidkunnen geven. Tevens zullen instrumenten aanhet onderwijs ter beschikking moeten wordengesteld. Problematisch blijft de graad vancentralisatie. Scholen en leraren zullen bij deinhoudsbepaling van afsluitingen betrokken moe-ten blijven, wil er nog sprake zijn van eenadequate representatie van het onderwijspro-gramma. Centralisatie behoeft echter niet zon-dermeer tot uniformiteit te leiden. Ook zelfsm.b.t. de minimum-eisen - men denke aan hetonderscheid door De Groot gesuggereerd in zgn.'prestatie- en handelingseisen' - kan ruimtegelaten worden voor schoolspecifieke invullin-gen. Ook kan de school keuzemogelijkhedengeboden worden uit diverse, wel omschrevenvormen van afsluiting. Met name in Engelandheeft men hiermee reeds ervaring opgedaan ^ 3. Politiek-maatschappijkritische opmerkingen De laatste tien jaar zijn, m.n. vanuit de onderwijsso-ciologie, verschillende studies verricht waarin derelatie onderwijs-maatschappij kritisch

werd doorge-licht. De kritiek richt zich vooral op de a-politieke ena-historische, benadering van het onderwijs: alsof hetonderwijs zondermeer een neerslag is van pedagogi-sche denkbeelden en autonome ontwikkelingen in demaatschappij. Het onderwijs is echter zelf deel vande maatschappij, inclusief met al haar tegenspraken,politieke strijd en onderdrukking. De relatie onderwijs - maatschappij wordt vanuitdeze benadering veeleer ge??nterpreteerd in termenvan 'weerspiegeling' en 'terugwerking'^". Hetonderwijs in onze maatschappij is dan ook tevenseen middel om de bestaande machtsverhoudingen tecontinueren door overdracht van specifieke kennis-inhouden, door het aanbrengen van kwt??ifikaties enori??ntaties (waarden- en normenpatronen) en doorde selectieve verdeling van leerlingen over onder-wijsvoorzieningen. Deze reproductieve functie vande school is echter lang niet altijd duidelijk zichtbaar.Onderzoek en studie zijn nodig om duidelijk temaken op welke wijze het onderwijs en de - somstegengestelde - ontwikkelingen daarbinnen debestaande machtsverhoudingen binnen

de miuit-schappij weerspiegelt en bevestigt. Dergelijk onder-zoek heeft geleid tot oorspronkelijke ani??yses vanhet functioneren van ons onderwijssysteem insamenhang met het economische en socitile sys-teem. De soms vlijmscherpe kritiek die hieruit isvoortgekomen kan als een 'eye-opener' werken enons bewust doen worden van de achtergronden enambivalenties van de veranderingen in examens.Het laat ook zien dat er een andere benaderingmogelijk is, dan die welke gevolgd is in het eerstedeel van dit artikel, om afsluitingsproblemen teverbinden met maatschappelijke en pedagogische 501



??? P. de Koning doelstellingen. De relatie tussen afsluitingen engelijke kansen komt nu in een geheel ander licht testaan: afsluitingen in het onderwijs worden veeleerbezien vanuit de reproductiefunctie van het onder-wijs en ook het streven naar gelijke kansen wordthieraan ondergeschikt gemaakt. Het is duidelijk dat binnen het kader van ditbetoog geen overzicht van de achtergronden eninhoud van deze politiek-maatschappijkritische be-naderingen gegeven kan worden. Waar het ons hierom te doen is, is het toepassen van een aantalkerngedachten van deze benaderingen op deafsluitingsproblematiek. Van volledigheid kan in ditverband geen sprake zijn. Vandaar dat we dithoofdstuk aangeduid iiebben met de term 'opmer-kingen'. Het is niet ?Š?Šn bepaalde wetenschappelijke stromingof 'school' die wij als politiek-maatschappijkritischbestempelen. Integendeel, wij rekenen hiertoe eenbont gezelschap van personen en richtingen, dieelkaar zelfs soms bestrijden. We accentueren hierechter de globale gemeenschappelijkheid en negerende onderlinge verschillen. Het

gemeenschappelijkevinden we vooral in de kritiek die zich richt op depolitieke, sociale en economische (on)macht van deschool. Deze kritiek is grofweg samen te vatten in devolgende drie punten: - via het onderwijs wordt getracht gehoorzame enloyale burgers te ontwikkelen die de bestaandeautoriteits- en machtsverhoudingen in standzullen houden, zelfs al druist dit in tegenpersoonlijke behoeften en belangen ('my country,right or wrong'); - het onderwijs wordt gebruikt om arbeidskrachtente reproduceren, t.b.v. het bestaande economi-sche systeem, zonder dit systeem en de machts-verhoudingen daarbinnen ter discussie te stellen; - massa-onderwijs wordt gebruikt om burgers deillusie te geven dat sociale mobiliteit mogelijk is.In plaats van de mobiliteit te vergroten worden desociaal-economische klassen in de samenlevingdoor het onderwijs juist verder van elkaargescheiden. Deze punten van kritiek werden reeds in het beginvan de vorige eeuw geuit ^ Met de opkomst van hetmassa-onderwijs, leerplicht en industrialisatie isdeze kritiek actueler geworden en verder uitge-werkt. In onze tijd

zou men kunnen spreken van eensterke hernieuwde opbloei, waarbij studie en kritiekniet meer zozeer aan personen is verbonden, maarsteeds meer aan politieke en wetenschappelijkerichtingen (politieke economie, (neo)marxisme,'free school movement', emancipatorische opvoed-kunde, nieuwe Engelse sociologie). We zullen in hetkort, ge??llustreerd aan de hand van het werk vanenkele schrijvers globaal ingaan op de achtergron-den van de kritiek. In de volgende paragrafen zullenwe daarna proberen deze kritiek verder uit te werkenm.b.t. de organisatie en inhoud van afsluitingen. Critici uit de vorige eeuw benadrukken demanipulatiemogelijkheden die de staat in handenkrijgt door de organisatie van het onderwijs aan zichte trekken en het onderwijs voor de massa teinstitutionaliseren. Elke regering, of dit nu eenfeodale of een burgerlijke is, wordt zodoende in st^tgesteld zijn eigen belangengroepen via het onderwijste begunstigen, wat tot - nieuwe onvrijheid enonderdrukking leidt. Zo waarschuwt Godwin reedsin 1793 voorzichtig te zijn met het plaatsen van hetonderwijs onder staatsbeheer

^ Hij geloofde dat -verplichte - scholing onder toezicht van de staateerder de vrijheid en het kritisch denkvermogen vanonderdrukte groepen zou doen a&iemen dan datdeze groepen door scholing zouden emanciperen,zoals zovele progressieven toendertijd en ook laterbeweerden. De opvatting dat staatsonderwijs van-zelfsprekend een goede zaak is, wordt juistde laatstetijd opnieuw in twijfel getrokken. Zo beginnenWhittey en Young een recente publikatie met deuitspraak dat 'rechts' veel eerder dan 'links' zichbewust was van de mogelijkheid dat onderwijs zowelgebruikt kan worden voor onderwerping als voorbevrijding van de massa^^. Met de groei van hetonderwijs neemt ook de institutionalisering van hetsocialisatieproces toe. De school wordt meer enmeer de centrale bemiddelaar voor socialisatie; z?œwordt voor een belangrijk deel verantwoordelijkvoor de totale vorming en opvoeding van hetindividu. Langdurig en sterk ge??nstitutionaliseerdonderwijs leidt tot een strakke onderwerping aandominerende krachten en opvattingen. En watdomineert, beheerst het schoolsysteem, selecteerten

evalueert de inhouden en bepaalt de interactie-M.a.w. onderwijs vervult niet alleen een kwalifica-tiefunctie, maar heeft ook te maken met eendisciplinering van de ene maatschappelijke klassedoor een andere. Ivan Illich is in onze tijd waarschijnlijk welmeest bekende verpersoonlijking van de kritiekm.b.t. dit thema. De school heeft de mensvervreemd van het leren. Hij is door het proces vanscholing volledig overgeleverd aan de controle enautoriteit van experts en instituties. De schoo'ontleent zijn macht aan het feit,dat het steeds meerde centrale institutie voor het opvoeden van het Idnpis geworden binnen onze moderne ge??ndustriali^seerde maatsch^pij. De school bereidt het kind opl 502



??? Afsluitingen en gelijke kansen in het onderwijs deze maatschappij voor door de verantwoordelijk-heid te nemen voor het hele kind. Door eengescheiden kennispakket aan te bieden, verschil-lende functies en beroepsopl?Š^idingen te cre??ren enzelfs sexuele opvoeding en persoonlijke problementot opleidingsonderwerp te maken, leert de schooldat er voor al deze terreinen experts bestaan en datmen afhankelijk behoort te zijn van het oordeel vande ander. Deze afhankelijkheid cre??ert een vorm vanvervreemding die de bekwaamheid tot handelenvernietigt. Handelend optreden behoort niet langertot het individu maar wordt gekoppeld aan 'deexpert' en 'de institutie'. De enige oplossing dieniich voor deze onderdrukking ziet, is het cre??renvan een maatschappij waarin geen scholen meerbestaan en ook niet meer nodig zijn. Dit betekent nietdat er geen instellingen zijn waar men vaardighedenkan leren, maar het einde van schoolse instellingenmet voorgeprogrammeerde leerplannen om leerlin-gen te manipuleren. Kennis en leren moeten weerverbonden worden met levensechte

processen enpersoonlijk nut Ook Freire wijst op 'misbruik'van het onderwijs door kennisinhouden en over-drachtsvormen los te koppelen van belangen enbehoeften van de leerlingen zelf. Onderwijs wordtzodoende een onderdrukkende macht en verliestzijn bevrijdende functie. Zoals de arbeidssituatievoor velen vervreemdend en vijandig is, zo wordt deleerling in het onderwijs tot object gevormd,werkend aan doelen die buiten hem- of haarzelfstaan. Het idee van ontscholing of het stichten vanonafhankelijke 'vrije scholen' (Free School Move-ments), wordt echter lang niet door allemaatschappij-kritische stromingen ondersteunt.Een dergelijk beleid leidt tot een 'laissez-faire'politiek met alle gevolgen van dien. Zo wordt inrecente studies van marxistisch geori??nteerdeEngelse sociologen gewezen op de ambivalenterelatie tussen onderwijs en staatZij erkennenvolmondig de toenemende staatsinvloed op hetonderwijs t.b.v. de reproductie van de bestaande(kapitalistische) machtsverhoudingen maar geloventegelijkertijd dat een volledige ontkoppeling vanstaat en onderwijs niet in het belang is van

deonderdrukte groepen zelf en een ontkenning inhoudtvan de historisch gegroeide relatie. Toenemendmassa-onderwijs is zeer zeker gebruikt voor repro-ductieve doeleinden, maar is evenzeer nodiggeweest voor de ontwikkeling van de massa zelf. Dereproductieve functie van het onderwijs is niet zoduidelijk zichtbaar en is niet zondermeer eenduidigte interpreteren als Illich e.a. ons doen willengeloven. Nodig is een historische analyse van dewijze hoe het onderwijs deze reproductieve rol isgaan vervullen en op welke wijze de reproductie zichvoltrekt. Eerst dan kan pas een politiek programmaontwikkeld worden dat de emancipatorische moge-lijkheden van het onderwijs uitbuit. Exemplarisch voor deze benadering is bijvoor-beeld de studie van Bowles en Gintis^". Zijbeschrijven de vernieuwingen in het onderwijssy-steem van de Verenigde Staten als ?Š?Šn van deantwoorden, ?Š?Šn van de middelen, om de spannin-gen die het kapitalistische economische en socialesysteem oproepen te doen verminderen. In crisissi-tuaties treft de staat allerlei voorzieningen dieenerzijds de loonafhankelijken

ten goede komen,maar anderzijds zodanig van aard zijn dat dereproductie van de bestaande verhoudingen ge-handhaafd blijft. Deze voorzieningen betreffen o.a.het gebied van de gezondheidszorg, de specialeverzekering en de belasting, maar ook het onderwijshoort hierbij. Veranderingen in het onderwijsmoeten dan ook in dit kader worden gezien. Zo ispolitieke strijd voor meer en beter onderwijs van degeorganiseerde arbeidersbeweging enerzijds geho-noreerd, maar is anderzijds tegelijkertijd gebruikt alssubstituut voor economische hervormingen. OokWendrich wijst erop dat het onderwijsbeleidgekenmerkt wordt door ambivalenties en tegenspra-ken en waarschuwt voor een mechanische interpre-tatie van de verhouding onderwijs- staat eneconomie'Het onderwijsbeleid van de staat kanniet zondermeer en rechtstreeks als uitdrukking vanontwikkelingen in de maatschappij en met name deeconomie benaderd worden. Ook de politiekekrachtsverhoudingen en de strijd van maatschappe-lijke bewegingen zijn medebepalend voor welkconcreet beleid op een gegeven moment gevoerdwordt.

Deze algemene inleiding was nodig om enigszins eenbeeld te krijgen van de benaderingswijzen van watwij grofweg politiek-maatschappijkritische stromin-gen hebben genoemd. Kenmerkend voor dezestromingen is immers juist dat problemen in hetonderwijs niet ge??soleerd benaderd kunnen worden,maar als onderdeel beschouwd moeten worden vaneen algemeen historische, maatschappij-politiekeanalyse. Een dergelijke analyse, die voorafgaat endaarna betrokken wordt op de afsluitingsproblema-tiek komt echter nog nauwelijks voor'^. Veeleer issprake van losse, verspreide opmerkingen en com-mentaren. Om deze opmerkingen in kaart te brengenhebben we gekozen voor een ordening aan de handvan de volgende drie thema's:- examen als middel om maatschappelijke ongelijk-heid te rechtvaardigen; 503



??? P. de Koning - bijdragen van examens aan de economischereproductie: reproductie van arbeidskrachten; - bijdragen van examens aan de ideologischereproductie: reproductie van productie- en ar-beidsverhoudingen. 3.1. Examens als middel om maatschappelijkeongelijkheid te rechtvaardigen Examens worden gehanteerd als middel om debestaande maatschappelijke ongelijkheid te legiti-meren. Ongelijkheid die o.a. tot uiting komt in dedeelname en afsluiting van het onderwijs. Er bestaateen duidelijke samenhang tussen schooltype, di-ploma en maatschappelijke positie en de sociaal-economische achtergrond van de leerlingen. Eendergelijke ongelijkheid moet aanvaardbaar wordengemaakt om niet als zeer onrechtvaardig door deburgers ervaren te worden. Naast allerlei anderemiddelen wordt ook het examen gebruikt om dezeaanvaardbaarheid te bevorderen Hoe vervullenexamens deze functie? Door: - de gehanteerde beoordelings- en evaluatieproce-dures in het onderwijs als gegevenheden teaccepteren, los van hun 'ideologische' context; - de selectieprocedures via examens te

objective-ren; - bureaucratisering van de examenorganisatie. We zullen achtereenvolgens deze drie puntenhieronder nader toelichten. Aan evaluatieprocedures zoals examens, wordtvaak een waardevrijheid toegekend, alsof we temaken hebben met neutrale processen. De regels dieaan evaluatie ten grondslag liggen (b.v. cijferbepa-ling) worden dan opgevat als 'oorzaken' vanbeslissingen (b.v. slagen, zakken). Regels zijn echterveel meer ad hoe constructies van de concretepraktijk die reeds zo te werk gaat. Evaluatieproce-dures kunnen dan ook beter beschouwd worden alseen referentie t.o.v. de gemeenschap die deevaluatie mogelijk maakt, dan als 'bewijzen'.M.a.w. evaluatiemethoden vinden plaats binnen eenvorm van maatschappelijk leven en zijn verbondenmet impliciete en expliciete opvattingen m.b.t.'Standards' en 'criteria'. Beoordelen is dan ook geentechnische aangelegenheid maar een politieke han-deling'^. Door dergelijke vragen niet te betrekkenbij evaluatieprocedures, wordt de schijn gewektalsof deze een ontologisch gegeven vormen en nietanders kunnen fiinctioneren dan

ze functioneren. Deongelijkheid in het onderwijs wordt zo zelf a-politieken gerechtvaardigd door te verwijzen naar degevolgde evaluatieprocedures. Dit leidt er ook toedat examenproblemen zelf segmentarisch benaderdworden en veelal teruggebracht tot meet- enorganisatieproblemen. Critici die op deze aspectenwijzen, wensen dan ook een verbreding van dediscussie over examens, beoordeling en evaluatie'Objectivering van procedures versterkt de opvattingdat examens neutrale, eerlijke middelen vormen omleerlingen te verdelen. In plaats van criteria alsgeloof, ras en herkomst is de capaciteit van hetindividu bepalend geworden voor de plaats binnende maatschappelijke hi??rarchie. Deze capaciteitenworden in toenemende mate uitgedrukt aan de handvan examens en diploma's, gebaseerd op eenrangorde van 'kennis en kunde'. In de loop der tijdenzien we een toenemende aandacht voor hetinstrumentarium, dat nodig is om de capaciteit vanieder individu te bepalen. Persoonlijke, subjectievebeoordelingen maken plaats voor onpersoonlijke,objectieve schattingen. Het eerlijk verdelen

vanposities, betekent objectief, valide en betrouwbaarmeten en vergelijken d.m.v. examens. Verschillen inmaatschappelijke posities kunnen nu gerechtvaar-digd worden: wie niet tot de elite behoort, beschiktniet over voldoende capaciteiten of heeft hiermeeniets gedaan. Het onderwijs en met name hetexamen als beslissend en objectief moment, heeftzodoende de legitimeringsfunctie die b.v. de kerkt.a.v. de feodale allocatie had, overgenomen. Delegitimering wordt des te overtuigender naarmatehet examen ook 'eerlijker', in de betekenis van'objectiever' is. Meettechnische zorgvuldigheid enobjektivering van examens versluiert echter tegelij-kertijd de klasse-ongelijkheid die het examensy-steem helpt handhaven. Het selectieproces doet nl.een beroep op vaardigheden, ori??ntaties, aspiratiese.d., welke niet in gelijke mate verdeeld zijn over deverschillende milieugroepen. In groepen met eenhoge sociaal-economische status zijn deze vereistenjuist zeer bekend en vertrouwd, in andere groepenzijn ze onbekend of in geringe mate aanwezig. Deselektiekriteria, de selektie-inhouden en de selektie-

regels bevoordelen zodoende bepaalde groepen. Zopropageert de school gelijke kansen, maar hanteertkriteria, regels en inhouden die op ongelijkheidberusten en bevestigt hierdoor bij voorbaat ongelijk-heid. Objectivering van examens verandert hieraanniets, maar helpt juist de 'illusie van kansengelijk-heid' in stand te houden door te verwijzen naar de'eerlijke' werkwijze. Dit betekent niet dat objectieveexamens afgeschaft moeten worden. Integendeel, deklassebepaaldheid van selectie zou dan juist ver-sterkt worden. Vergeleken met de'feodale selektie ofselektie op voorspraak e.d. dragen objectieveexamens wel degelijk bij tot democratisering, biedt 504



??? Afsluitingen en gelijke kansen in het onderwijs het een zekere bescherming tegen willekeur en geefthet een rechtvaardiger verdeling van levens- enberoepskansen Waar het om gaat, is objectieveexamens van hun versluierende functie te ontdoenen - aansluitend aan het hierboven geschrevene - deanalyse te richten op de selectiekriteria. Bureaucra-tisering van het examensysteem is haast onvermijde-lijk verbonden met de ^locatiefiinctie en objectie-ring van examens. Het examensysteem moet zoveelals mogelijk tot een rationeel systeem omgevormdworden. Het schriftelijk centraal examen neemt detaak van het mondeling over om willekeur vanbeoordelaars te voorkomen en vergelijkbaarheid tevergroten. Kenmerkend wordt het scoringssysteem,waardoor de kwalitatieve waardering van kennis-produkten tot een fijnzinnige kwantificerendeevaluatie wordt, ondersteund door ontwikkelingenin de psychometrie. Gestandaardiseerde centraalontwikkelde en ge??valueerde examens onttrekkenechter een belangrijk stuk invloed aan studenten endocenten ten gunste van een anonieme

gecentrali-seerde instantie (bv. het Centraal Instituut voorToetsontwikkeling). Dit leidt tot aanvaarding van debestaande situatie. Discussies over en verantwoor-ding van doelen komen los van de onderwijsinterak-tie te staan. Gewezen kan worden op 'het van bovenopgelegde' ('dat zijn nu eenmaal de exameneisen','ik kan het nu eenmaal ook niet helpen, ook al is hetonzin'). Bureaucratisering maakt principi??le conflic-ten en belangentegenstellingen beheersbaar. Derge-lijke problemen worden als het ware uit de schoolgehaald door ze te brengen op neutraal, nietaanspreekbaar ambtelijk niveau. Bureaucratiseringvan examens verhindert zo de selectiemechanismenen selectiecriteria die aan het examensysteem tengrondslag liggen te problematiseren. 3.2. Bijdragen van examens aan de economischereproductie: reproductie van arbeidskrachten In navolging van Frith en Corrigan kunnen in zijnalgemeenheid aan deze reproductiefunctie van hetonderwijs twee aspecten onderscheiden worden ^ - het kapitalistische economische systeem voorzienvan arbeidskrachten, uitgerust met de

noodzake-lijke vaardigheden en waarden om als goedearbeiders te kunnen functioneren; - het kapitalistische economische systeem voorzienvan gedifferentieerde arbeidskrachten. We zullen hier trachten te achterhalen op welkewijze examens hun specifieke aandeel leveren aandeze aspecten van het reproductieproces. Hoe komt men te weten wat een geschiktearbeidskracht is? Voordat de arbeid wordt gekocht. wil de koper vooraf toch over enige indicatiesbeschikken die hem waarborgen voor een 'mis-koop'. Het is duidelijk dat het examen en met namehet resultaat, het diploma, hier een belangrijkefunctie vervult. Anderzijds geeft het diploma ookvoor de in te huren arbeidskracht een erkenning vande kwalifikaties en vormt zodoende een onderhande-lingspunt bij het bepalen van zijn ruilwaarde. Kvallegaat hier nader op in' Gaat men ervan uit dat schoolkennis in eenkapitalistische maatschappij als een waar be-schouwd wordt, dan bepaalt het examen in onzemaatschappij in hoge mate de gebruiks- en ruil-waarde van de arbeidskracht (diploma-maatschappij). De gebruikswaarde geeft

aan, datmet deze kennis konkrete nuttige arbeid met het oogop een bepaald doel geproduceerd wordt. Dekenniswaar van de arbeidskracht die de schoolverlaat, kan gebruikt worden om bv. electrischeleidingen aan te leggen, de academische arbeids-kracht kan gebruikt worden om bv. bruggen tebouwen, etc. Gebruikswaarden zijn dus kwalitatiefverschillend. De ruilwaarde geeft aan tegen Welkewaren de arbeidskracht ingeruild kan worden: loonof salaris. De bepaling van de ruilwaarde isingewikkeld. Zij hangt af van de maatschappelijknoodzakelijke arbeid voorde reproduktie ervan, vande vraag en aanbod op de arbeidsmarkt en van d?Šhistorisch bepaalde maatschappelijke inschattingvan de waarde van de arbeid. Het onderwijs draagtbij tot bepaling van de ruilwaarde doordat langeopleidingen veelal de ruilwaarde verhogen. Ookmonopolisering van de opleiding of beperken van detoelating verhoogt de ruilwaarde (bekend mecha-nisme bij relatief nieuwe beroepen is dat zij hunruilwaarde versterken door zich te verenigen,daarna de toelating beperken door hogere oplei-dingseisen te stellen

om zo de ruilwaarde teconsolideren of verder te verhogen: bv. psychothe-rapeuten) . Het examen vervult een centrale controle-functie bij de bepaling van de gebruiks- enruilwaarde, doordat zij de kwalitatieve geschikt-heidseisen vaststellen (gebruikswaarde) en de kwan-titatieve eisen, zoals de omvang van de b??T????etexamen gevraagde kennis en daarmee de opleidings-tijd (ruilwaarde). Ook worden de kwalitatief ver-schillende prestaties (gebruikswaarde) door kwanti-ficering van hun ruilwaarde - verwijzing naaropleidingsduur, de akademische rang gekoppeld aanhet afsluitend examen, cijfers, - vergelijkbaar enbeheersbaar gemaakt. Vanuit dit gezichtspunt bezien, is het examensy-steem volledig verweven met de heersende ekonomi-sche orde. Het bestaan van examens negeren zou 505



??? P. de Koning betekenen de bestaande ekonomische orde ontken-nen. Een opleiding die geen erkend afsluitendexamen kent, plaatst de schoolverlaters in eennadelige concurrentiepositie en in het ongewisseover de mogelijke gebruiks- en ruilwaarde van hunpotenti??le arbeid. Wellicht is dit ?Š?Šn van de redenendat de arbeidersbeweging consequent voorstander isgeweest voor langdurige leerplicht en hoog kwalifi-cerend onderwijs. Examens en de reproduktie van arbeidskrachtenzijn nog op een andere wijze aan elkaar verbonden.Wat vroeger een goede werkkracht was, kan nu inveel gevallen geen waarde hebben. M.a.w.: veran-deringen in het produktieproces moeten hunweerslag vinden in het curriculum van het onderwijsen de exameneisen om aan de steeds opnieuwveranderende kwalifikatie-eisen te kunnen voldoen.Verandering van exameneisen/inhouden is dan ookeen continu proces. Niet alleen veranderen deexameneisen, ook verandert door wijzigingen in hetproduktieproces en produktieverhoudingen, de or-ganisatie en functie van examens. Kvalle beschrijfteen drietal

ontwikkelingsstadia, die het examensy-steem historisch gezien doorlopen heeft als resultaatvan de economische ontwikkeling. Zo is er eenontwikkeling te zien van het rituele examensysteemvia het bureaucratische examensysteem naar eengerationaliseerd examensysteem. Deze ontwikke-ling loopt parallel met de ontwikkeling van eenfeodale maatschappij via het konkurrentiekapita-lisme naar een monopolistisch kapitalisme. Wijgeven hieronder een beknopte samenvatting van hetbetoog van Kvalle De rituele examenvorm uit zich in zijn puurstevorm in de initiatie-riten. Deze vorm komt bijna nietmeer voor, alleen enkele relekwie??n doen onshieraan nog herinneren (bv. universitaire promotie-ceremonie). Kenmerkend is dat op een relatief vrijeen zelfstandige studietijd een bruut autoritaire, doorspanning gekarakteriseerde examensituatie volgt.De prestatiebeoordeling is eendimensionaal: vol-doende of niet voldoende. Er wordt een eenmaligeprestatie verlangd, die geheim beoordeeld wordt enbeslist over het levenslot van de kandidaat. Hetaanleren van vaardigheden en bekwaamheden

isminder belangrijk als de indoctrinatie van deheersende normen en waarden. De heerschappij-functie staat op de voorgrond. De studiesituatiewordt bepaald door angst voor het examen enonderdanigheid t.o.v. de autoriteiten. Het ritueleexamen weerspiegelt en bevordert vooral eenfeodale maatschappij, gekenmerkt door traditie,stabiliteit, hi??rarchie en geringe sociale mobiliteit. Een dergelijk examen vertoont volgens Kvalle groteovereenkomst met het confirmatie ritueel in dechristelijke religie en dient tevens als vorm vanlegitimatie'ÂŽ. Het bureaucratisch beoordelende examensys-teem ontstaat door de verandering van het maat-schappelijk systeem in het konkurrentiekapitalisme.Het is in China ontstaan, maar kon zich pas in hetkonkurrentiekapitalisme volledig ontwikkelen. Hetfungeert m.n. als selektiemiddel voor staatsambten.De oude notabelenheerschappij wordt vervangendoor selectie van gekwalificeerden uit alle socialelagen. Het kapitalisme en zijn behoefte aangeschoolde technici, kommiezen, etc. maakt eenreorganisatie van de selectie nodig. Hiertoe moest deselectie ontdaan

worden van zijn religieuze karakteren tot een rationeel, vakmatig examenwezenomgevormd worden. Daarom neemt het schriftelijkproefwerk de taak van het mondeling over omzodoende de willekeur van beoordelaars te voorko-men. Hoofdkenmerk is het cijfersysteem, waardoorde kwalitatieve waardering van kennis en denkver-mogen tot een kwantificerende evaluatie wordt. Eenander kenmerk is dat de evaluatie toenemend opbegrensde gebieden plaatsvindt. Men krijgt zo-doende een sommering van cijfers voor deelexa-mens. Het beoordelingssysteem is tevens op deindividuele prestaties gericht en bevordert zodoendeindividualisering en een prestatiestreven bij dekandidaat. Het fungeert als rechtmatig en objectiefbureaucratisch manipulatiemechanisme voor rekru-tering in een hi??rarchisch onderwijs- en maatschap-pijsysteem (zie 3.1.). Binnen het onderwijssysteemzelf fungeert het als controle- en disciplineringsin-strument en op de langere duur tegelijk alssocialisatie-instrument (gehoorzaamheid en aan-vaarding van de beroepenhi??rarchie). Het weerspie-gelt en bevordert het

konkurrentiekapitalisme, dateen formele kans van gelijkheid postuleert voor hetverkrijgen van de geprivflegeerde posities volgensindividuele prestaties. Kennis wordt macht en geefttoegang tot privileges. Het gerationaliseerde examensysteem ontstaatdoordat het konkurrentiekapitalisme over gaat ineen monopoliekapitalisme, mede gekenmerkt doorverbeterde beheersing en rationalisering van deproduktie. De vaardigheid om in een gerationali-seerde organisatiestruktuur met anderen samen tewerken komt in de plaats voor konkurrentie.Arbeidskrachten moeten co??peratief en kreatiefmeewerken, zonder dat ze direkt naar het doel vanhun arbeid vragen. Het eendimensionale beoorde-lingssysteem d.m.v. cijfers wordt minder belangrijk.Enerzijds omdat het belang van beheersing van wel 506



??? Afsluitingen en gelijke kansen in het onderwijs omschreven kennisinhouden afneemt, maar vervan-gen wordt door onderwijsdoelstellingen als co??pera-tief kunnen werken, brede algemene vorming,flexibiliteit, problemen kunnen oplossen e.d. An-derzijds omdat het onderwijssysteem zelf ook ge-rationaliseerd wordt. De onderwijstechnologie kanmet zijn arsenaal aan middelen - gestandaardi-seerde studietoetsen, geprogrammeerd leren, indivi-duele-studiesystemen, flexibele roosteropbouw, e.d.- de gang van de leerling door het onderwijs veelbeter controleren en de arbeid efifektiever verhogen.Men gaat over naar procesevaluatie i.p. v. uitsluitendproduktevaluatie, waardoor het examineren enbeoordelen tot een ge??ntegreerd onderdeel van hetleerproces wordt. Meer en meer verdwijnen ook degradaties in de "beoordeling. In plaats van een1 O-puntenschaal worden beoordelingen gegeven intermen van: voldaan - niet voldaan, voldoende -??nvoloende. Het beoordelingssysteem wordt tevensgehumaniseerd en demokratischer gemaakt. Derekruteringsfunctie van het examen wordt

minderbelangrijk, terwijl daarentegen de pedagogische enekonomische functie geaccentueerd worden. Hetgaat erom, dat velen op een zo effektief en goedkoopmogelijke manier zoveel mogelijk wordt bijgebracht.Zodanig, dat het onderwijs aan de wisselende be-hoefte van de arbeidsmarkt zich snal kan aanpassen.Kvalle verwacht dat diploma's in de toekomst zullenverdwijnen en daarmee ook hun ruilwaarde. De se-lectie tot de geprivilegeerde onderwijsstromen enbanen zal worden overgenomen door een bepaaldaantal leer- en studie??enheden, welke duidelijk enwelomschreven worden in duur- en moeilijkheids-graad. Kvalle mag in zijn betoog hier en daar watongenuanceerd en eenzijdig te werk gaan, veel vanwat hij beweert is herkenbaar in de ontwikkeling vanons examensysteem. Zo zijn de veranderingen dieKvalle beschrijft, behorend bij de overgang naar eengerationaliseerd examensysteem, o.i. duidelijk aan-wijsbaar in huidige vemieuwingsprojekten. Veral-gemening en flexibiliteit zijn bekende woorden voorm.n. de ontwikkelingen in het lager beroepsonder-wijs en de

middenschool. Het belang van ori??nte-rende of extra-functionele onderwijsdoelen, zoals'samenwerking', 'inzetbaarheid', 'tolerantie', 'aan-lassing', 'kreativiteit', e.d. wordt meer en meerjenadrukt". De invoering van procesevaluatiei.p.v. produktevaluatie wordt vaak aanbevolen. Demeetmomenten worden over langere periodenuitgesmeerd (schoolonderzoek). Het opdelen van deleerstof in kleine overzichtelijke eenheden metdaaraan gekoppelde toetsingen (atomisering van hetleerproces) is evenzeer een verschijnsel dat in hethuidig onderwijs (differentiatieprojekten zoals 'mas-tery leaming' en niveau-onderwijs) en in deexamenstruktuur (creditpoints) meer en meer op-treedt. De verwachting van Kvalle dat de waardevan het examen als allokatie-instrument in detoekomst zal afiiemen, is minder makkelijk hard temaken. Wel zijn er aanwijzingen te vinden dat hetdiploma minder dan vroeger bepalend is voor deplaats die in het arbeidsbestel wordt ingenomen.Niet alleen wordt dit veroorzaakt door de recenteschaarste aan arbeidsplaatsen, maar ook doorveranderingen in het produktieproces en de

produk-tieorganisatie. Zo vindt er een verschuiving plaatsvan duidelijke beroepsuitoefening naar funktie-uitoefening. In de grote concerns - welke een steedsgroter deel van de werkende bevolking arbeidverschaffen - wordt de werksituatie vooral om-schreven door functies en deeltaken. De aard eninhoud van deze functies zijn veelal bedrijfsspeci-fiek. De functietoewijzing kan veelal het best in hetbedrijf zelf plaatsvinden. Wellicht is dit ?Š?Šn van deoorzaken, dat het diploma in waarde afneemt en hetsollicitatiegesprek en met name de opleiding binnenhet bedrijf zelf (specifiek functiegerichte, kortdu-rende cursussen: scholing 'on the spot') in belang-rijkheid toenemen"Â?. De moderne werksituatiekenmerkt zich ook door een snelle funktiewisseling.Werknemers moeten de bekwaamheid bezittengemt^kelijk van functie te kunnen veranderen omsnel inzetbaar te kunnen zijn in andere produktie-onderdelen. Dit vereist niet zozeer een, in gebruiks-waiirde begrensd, diploma alswel een zekerealgemene aantekening van de basiskennis envaardigheden. Een beschrijvende, algemeen geprofi-leerde

afsluiting kan hieraan tegemoet komen. Ookde nadruk op de extra-functionele eisen verzwakthet diploma als positiebepaler. Deze eisen zijnimmers nauwelijks te meten aan de hand van'objectieve examens', maar kunnen veel beter aande hand van sollicitatiegesprekken en observatietijdens de bedrijfscursussen zelf beoordeeld worden.Tenslotte kan men wijzen op de toenemendebelangrijkheid van de 'counseling' en - zoals inangelsaksische landen wordt genoemd - de 'careereducation' in het onderwijs. Wordt een dergelijkbegeleidings- en ori?¨ntatiesysteem een vervangingvan het huidige examensysteem? Is dit een reactievan de school op de achteruitgaande waarde van hetdiploma? Samenvattend: Vanuit een politiek-maatsch^pij-kritische benadering bezien, zijn allerlei ontwikke-lingen die zich aftekenen m.b.t. de afsluiting van het 507



??? P. de Koning voortgezet onderwijs (profielbeschrijving, procese-valuatie, credit-points, counseling, e.d.) niet zondermeer als 'goed' te beschouwen. In vele gevallen zijndeze ontwikkelingen - hoewel ze de schijn dragenvan wel - niet zonder meer te kenmerken alspedagogisch of onderwijskundig verantwoord, maareerder toe te schrijven aan een aanpassende reactievan het onderwijs op de veranderingen in hetproduktieproces. Veranderingen, die niet altijd deleerlingen zelf ten goede komen maar juist dekwalifi-cerend werken, hun (ruil- en gebruikswaarde) positieop de arbeidsmarkt beperken en de selectie enallokatie grotendeels verplaatsen naar de bedrijvenzelf. De bijdrage van examens aan de reproductie vangedifferentieerde arbeidskrachten, zoveel mogelijkin overeenstemming met de beroepen en fiinctie-structuur van de economie, komt o.a. tot uiting in dehi??rarchische diploma- en examenstructuur die vooreen belangrijk deel de hi??rarchie van de arbeidsver-deling van het kapitalistische systeem kenmerkt. Deselectieve functie van het examensysteem is hiervaneen direkt gevolg.

Afsluitende examens wordengekoppeld aan verdere scholingsrechten welke ineen hi??rarchie worden geplaatst, min of meerovereenkomstig de arbeidsstruktuur. Daar de ar-beidsdeling in een modem industrieel land veelal alseen 'gegeven' wordt aanvaard, wordt ook eengedifferentieerd examensysteem als een onoverko-melijk gevolg beschouwd. ('Niet iedereen kaningenieur worden, ook ongeschoolde krachten heeftde maatschappij nodig'). Van het onderwijs wordt ook verwacht dat zevraag naar en aanbod van arbeidskrachten op dearbeidsmarkt mee helpt op elkaar af te stemmen.Een tekort of overschot van arbeidskrachten in eenbepaalde sektor wordt mede het onderwijs verwe-ten; zij leiden te veel of te weinig van deze leeriingenop. Van oudsher vormt het examensysteem eenmiddel om deze friktie tussen onderwijs enarbeidsmarkt - zoals deze problematiek wel wordtgekenmerkt - te doen verzachten. Examens kunnenworden verzwaard, zoals ook de toelating gelimi-teerd kan worden, of de toelating kan wordenverruimd door de exameneisen te verlichten.Evenzo kunnen nieuwe

examens gecre??erd of be-staande examens verder gedifferenti??erd worden(voorbeelden zijn te vinden bij de toelating tot mboen hbo vanuit mavo en havo, bij de examenvakpak-ketten op 3 niveaus bij het l.b.o.-examen en bij hetmavo-projekt). Op deze wijze funktioneert het exa-mensysteem als een sluissysteem binnen een uitge-breid net van irrigatiekanalen. Veranderingen in examenvormen en examenin-houden zijn dikwijls ook te verklaren uit veranderin-gen in de structuur van de arbeidsplaatsen.Discussies in het verleden en heden over de matevan specialisatie en algemeenheid van examens zijno.m. terug te voeren tot discussies over de behoefteaan algemene of gespecialiseerde arbeidskrachten(zie discussies over 'vakkenpakketten' en veralge-mening van het l.b.o.). De onduidelijke, tegenstrij-dige en moeilijk te voorspellen behoefte aan(soorten) arbeidskrachten leidt ook vanzelfsprekendtot moeilijkheden en tegenstrijdigheden bij hetformuleren van exameneisen. 3.3. Bijdrage van examens aan de ideologischereproduktie: reproductie van de productie- enarbeidsverhoudingen â– 

Het uitgangspunt is dat het onderwijs een belang-rijke plaats inneemt bij het reproduceren vanwaarden en normen. De economische reproductiegaat samen met een ideologische. En wel zodanig,dat de arbeidskrachten die het onderwijs aflevert,waarden, normen, idee??n en ervaringen hebbengeleerd welke consistent zijn met, en aanvaardworden door de bestaande economische machtsver-houdingen. Dit betreft veelal waarden welke deconcrete arbeidssituatie overstijgen en evenzeerbetrekking hebben op de maatschappij zelf. De be??nvloeding die de leerlingen ondergaan, komtvooral tot uiting in de wijze waarop de school ??n d?¨onderwijsleeiprocessen georganiseerd worden (ge-zagsverhoudingen, inhoudsbepalingen, interactiepa-tronen, controlesystemen, groepering, selectie vanpersoneel en leeriingen, structurering van leerpro-cessen e.d.). Ook het examensysteem - deorganisatie en inhoud van afsluitingen - werkt zomee aan deze ideologische reproductie. Analysenvan de wijze waarop examens hiertoe bijdragen,ontbreken grotendeels. Desondanks proberen wehier iets over te

zeggen. Een belangrijke bijdrage vanexamens aan de ideologische reproductie vindt o.a.plaats doordat: - examens meehelpen de curriculuminhouden en dedaaraan verbonden selectiecriteria in onderwijs enmaatschappij als gegevenheden te accepteren; - examens meewerken aan identificering en disci-plinering t.a.v. de heersende regels, verhoudingenen waarden; - examens meehelpen arbeid als ruilwaar teaccepteren. Het examen defini??ert - uit hoofde van zijnoperationalisatiefiinctie - wat geldt als een validerealisatie van de overgedragen kennis. De beoor- 508



??? Afsluitingen en gelijke kansen in het onderwijs deelde kennis en vaardigheden bij examens zijnechter niet een neutraal goed maar zijn maatschappe-lijk bepaald. Als een voorbeeld nemen we deinvulling van het begrip 'algemene vorming'.Algemeen vormend onderwijs kenmerkt zich vooraldoor onderwijs in talen, geschiedenis, wiskunde.Waarschijnlijk is deze operationalisa??e terug tevoeren tot een 19e eeuws neohumanistisch kennisi-deaal, met haar onderscheid tussen theorie enpraktijk en tussen vorming en beroepsuitoefening.Deze operationalisatie van algemene vorming, isechter tevens het belan^jkste selectiecriteriumbinnen het onderwijs. Wie goed is in talen en/ofwiskunde wordt toegelaten tot de hogere regionenvan het onderwijs en de daaraan gekoppeldemaatschappelijke posities. Steeds weer blijkt echterdat dit selectiecriterium correleert met de sociaaleconomische achtergrond van de leerlingen. Zohelpen examens mee met de verdeling tussen hen dieover kennis beschikken en hen die niet dezebekwaamheden bezitten. Mede doordat examenseen soort initiatie-funktie

vervullen, wordt dezescheiding zonder meer aanvaard. Deze initiatiebestaat daarin, dat men enerzijds de maatschappijlaat weten dat de examinandus nu geaccepteerd ism.b.t. zijn op school ontwikkelde kwaliteiten enanderzijds dat men de examinandus ervan door-dringt dat hij deze maatschappelijk erkende kennisin daden en woorden hoog behoort te houden. Eendergelijk ritueel en gevoel van 'uitverkoren' teworden, bewerkstelligt een acceptatie van debesuuinde selectiekriteria. De socitile contiole functie die examens vervullenkomt ook tot uiting doordat examens een discussieover kennisinhouden belemmeren (examens leidenwel tot inhoudelijke diskussies maar dan meestj??binnen een begrensd kader, nl.: 'hoe operationali-seert men binnen vakgebied x vaardigheid y intoetsbaar item of toetsbare opdracht'"). Zelden vindtmen principi??le discussies over de legitimering vande leerstof. Dit wordt veroorzaakt vanwege hetbelang van examens als rekniteringsmiddel. Andersgezegd: vanwege het lotsbep;dende karakter, in dezin van al of niet toegimg krijgen tot bepaaldeprivileges en

beroepen, worden examens een doel opzich. Dit heeft tot gevolg dat men zich bij het lerenen bij de vakkenpakketkeuze e.d. vooral laatleiden door het examen dat toegang tot dieberoepspraktijk of verdere studie geeft. Daar doorde belangrijkheid van examens het niet verstandig iseen afwijkende mening, kritiek e.d. te verkondigen,wordt deze onderdrukt. Dit wordt bovendienvergemakkelijkt doordat de examens onpersoonlijken bureaucratisch georganiseerd zijn. De discussieover examens - en daarvan afgeleid de studie -wordt aan leeriingen en leraren onttrokken tengunste van anonieme, gecentraliseerde kontrole-in-stanties (zie 3.1.). Samenvattend: het examen blijkteen uitstekend middel om grenzen van legitiemdenken en weten aan te geven, waardoor tegelijker-tijd de openlijke diskussie over doelen verhinderdwordt. Voor de ideologische reproductie is identificatieen disciplinering t.a.v. de heersende regels, waardenen verhoudingen van wezenlijk belang. Externecontrole en onderdrukking is op de lange duurimmers niet erg effectief; het wekt weerstanden,vraagt nieuwe sterkere

repressiemaatregelen etc.Reeds hierboven is gewezen op het rituele aspectvan het examen en het identificatiebevorderendeffect hiervan. D.m.v. examens wordt men zichbewust over te gaan naar een nieuwe status of rol.Door een geheel van geheimzinnige rites te moetendoorstaan, die vaak bedreigend overkomen, ontstaateen zodanige spanning dat als men geslaagd is enopgenomen in de nieuwe groep, men zich gaatidentificeren met die rol en de daaraiin gekoppeldeprocedures die tot die rol leiden. De ang^ om met denek te worden aangekeken, (zakken voor een exa-men heeft veel van een straf en ondermijnt zelfver-trouwen), om privileges mis te lopen, om eeuwigondergeschikte te blijven, heeft een identificatiepro-ces tot gevolg. Kvalle werkt deze hypothese verderuit naar analogie van Hegels' analyse van de heer -knecht verhouding: de enige manier waarop het voorde knecht mogelijk is om uit zijn benarde positie tekomen, is zich te identificeren met de heer endiuirdoor zelf heer te worden. Zo probeert dekandidaat gelijk te worden aan de examinerendeautoriteit d.m.v.

identificering; hij neemt zijnwaarden en normen over om zodoende toegang tekrijgen tot zijn rechten en privileges. Tegelijkertijdkonkurreert hij met de andere 'knechten'. Doordathij deze konkurrentie heeft moeten ondergaan enomdat na het examen de spanningen van ervooronwezelijk lijken in verhouding tot de verkregenprivileges - de beloning is binnen; de privilegesbestaim alleen maiu" dankzij het examen - ;uinv;uirdtde geslaagde kandidaat het examensysteem. Dekonkurrentie en de heersende waarden en normenworden ge??nternaliseerd. Kortom het exiimen heefteen belangrijke latente functie mee te helpen debestaande verhoudingen in stand te houden. Dezeaspecten van het examen zijn nauwelijks onder-zocht. Essentieel voor een analyse van examenpro-blemen is dat niet alleen de methoden van uitvoeringhierbij betrokken worden, maar ook de belangen diehiermee gediend worden. 509



??? P. de Koning Het examen vormt een belangrijk middel om tezorgen dat kennis een op zichzelf staande waardekrijgt, los van het individu die de kennis voortbrengt.Een dergelijk proces loopt vooruit om de toekom-stige arbeid van de leerling als 'waar' te kunnenhanteren. De gebruiks- en ruilwaarde die deuiterlijke identiteit van de 'waar' arbeid bepalen,moet ook als innerlijke identiteit geintemaliseerdworden. De leeriing moet het als vanzelfsprekendgaan beschouwen dat zijn arbeid - kennis opdoen,vaardigheden leren - straks als een waar voor dedagprijs op de ruilmarkt verkocht moet worden. Hetexamensysteem, samen met het gehele evaluatie- enbeoordelingssysteem in het onderwijs, vervult bij ditproces een belangrijke rol. Kvalle beschouwt dezeintemalisatiefunctie van het evaluatie- en examen-systeem zelfs als belangrijker dan de meting van dekwalifikatie. De verinneriijkte warenidentiteit ver-enigt zowel de gebruikswaarde als de ruilwaarde vaneen waar. De ge??nternaliseerde gebruikswaardekomt overeen met de manifeste beroepsidentiteit;deze bevordert vooral de intrinsieke

motivatie voorde studie en de arbeid. De ge??nternaliseerderuilwaarde komt overeen en bevordert het konkur-rentiedenken, carri?¨rezucht en handelsgeest. Dezezorgt voor de extrinsieke motivatie, die in alles eropgericht is zich vooral die kennis toe te eigenen dieeerst in goede cijfers en vervolgens in geld wordtomgezet. Natuurlijk draagt ook deze innerlijkewareniderUiteit de tegenspraak tussen gebruiks- enruilwaarde in zich. Door het cijfersysteem wordtechter de ruilwaarde de overwinnaar. Men gaatwerken voor goede cijfers; omdat als je die niet hebt.Je het effectief maken van de gebruikswaarde welkan vergeten. Het cijfersysteem zorgt voor deontkoppeling met het arbeidsproces. In het eerderaangehaalde artikel van lan Hextall en MadanSamip wordt nader op dit socialisatieaspect vanexamens ingegaan. Wanneer individuele menselijkearbeid - aldus de schrijvers - onderworpen wordtaan een beoordeling die deze arbeid benadert als eenproduktie-onderdeel en rangschikt en vergelijkt metarbeid van anderen, dan leert de leeriing zijn werk tezien in termen van ruilwaarde. Zijn werk

verliestdaarbij zijn individuele doelgerichtheid, de relatievan het werk tot zijn behoeften en intenties isondergeschikt gemaakt aan een vergelijkende be-oordeling middels intermedi??rende mechanismenvan cijfers, punten e.d. Bovenstaande opmerkingen die we ontleend hebbenuit de politiek-maatschappijkritische benaderingenvan het onderwijs, zijn in de meeste gevallen sterkhypothetisch van karakter. In het algemeen zijn dezestromingen niet sterk in het uitwerken van kritiekd.m.v. empirische gegevens, waardoor de neigingontstaat tot louter 'ideologiekritiek' te vervallen.Ook is hier en daar op simplistische en mechanisti-sche wijze de bijdrage van examens aan hetreproductieproces beschreven. Desondanks be-schouwen we deze benadering van de afsluitings-c.q. examenproblematiek als zeer relevant: deexamenproblematiek wordt verbonden met maat-schappelijke en pedagogische doelstellingen, terwijlook de vele kritiekpunten op z'n minst de moeitewaard zijn - zowel voor een onderwijsbeleid als voorde theorievorming - om verder uit te werken en teonderzoeken. Noten 1. De

ontwikkeling naar een middenschool biedt dank-baar materiaal om de relatie tussen afsluiting en gelijkekansen te illustreren. Tenslotte speelt de gelijkheidvan kansen een centrale rol bij de middenschooige-dachte. 2. Coleman, J. S., Whatismeantbyanequaleducationalop^numiy.OxfordReviewofEducation, 1, 1,1975. 3. Beks, H. (red.), Het onderwijs gekleurd, 1976. 4. Vooriopige Raad voor het Regeringsbeleid, Kansenop Onderwijs - Een literatuurstudie over ongelijkheidin het Nederlandse onderwijs, 1975. Een soortgelijkeindeling vindt men ook in: Hus?Šn, T., Socialinfluences on educational attainment, 1975. 5. De Koning, P., Differentiatie tussen selectie enacceptatie, 1978. 6. Levin, H. J., Equal educational opportunity inWestern Europe: A Contradictory relation, 1976(draft.) 7. Zoutendijk, G., Handelingen Eerste Kamer, '73/'74,biz. 636. Geciteerd door Ginjaar-Maas, N. J.,Onderwijs in de Branding. Uit: Beks, H., 1976, blz.98. 8. De Koning, P., 1978. 9. Schools council, Examinations Bulletin 34, 1976 enExaminations at 16+ : proposals for the future, 1975.Bij het verwijzen naar voorbeelden uit

Engeland enW-Duitsland is dankbaar gebruik gemaakt van hetwerk van V. Gijselhart, die als kandidaat-assistent tenbehoeve van deze studie een overzicht van hetexamensysteem van deze landen heeft samengesteld. 10. Zoutendijk, G., Handelingen Eerste Kamer, '73/74,blz. 636. Geciteerd door N. J. Ginjaar-Maas,Onderwijs in de Branding, In: H. Beks, (red.), 1976. 11. Idenburg, Ph. J., Gelijkheid van kansen?, Onderwijsen Opvoeding 15, nr. 11, 1964 en Voorlopige Raadvoor Regeringsbeleid, 1975. 12. Wardekker, W. L.,Opvattingen over wetenschappelijk werken in hetonderwijs: een voorstudie. Info, 7, 6, 1976. 3672



??? Afsluitingen en gelijke kansen in het onderwijs 13. Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen, Con-touren van een tqekomstig Onderwijsbestel I, 1975,blz. 46 en II, 1977, blz. 42. Zie ook het achtste adviesvan de Innovatiecommissie Middenschool: Hetinnovatieproces Middenschool op langere termijn1976. 14. Groot, A. D., de. Selectie voor en in het hogeronderwijs, 1972, blz. 110. 15. 'There took root the idea of attendance, of participa-tion, of credit units representing educational seg-ments, of internal assessment of daily progress, and,finally, of the school record as a whole, as opposed tothe traditional view that exams are the sanctioning byan extemal authority of standards attained': Atiyeh,N. N., Examinations trends and prospects, In:Lauwerys, J. A. en Scanion, D. G. (ed.), Examina-tions. The world yearbook of education, 1969, blz.378. In een recente publikatie wijst ook Kallen op dezeontwikkeling. Kallen, D. Evaluation and Credential-ling: a new perspective, 1977, (overdruk). 16. The Scottish Council for research in Education, Pupilsin Profile, 1977. Fuber, R.,

Leistungsbeurteilung ohneZensuren, Gesamtschule 6, 1974; Behrens M., ZumBeispiel: Weinheim, der Diagnose als Leistungsbeur-teilungsfahren, Gesamtschule, 6, 1974. 17. De Groot, A. D., 1972, blz. 112. Mocht de lezer uitdeze citaten de indruk krijgen dat De Groot eenvoorstander is van een dergelijk 'supermarkt-onderwijssysteem', dan is dit onjuist. Deze citatenmoeten gelezen worden in de kontekst van eenkritisch kommentaar hierop. 18. Dit is een belangrijk verschil met het onderwijs in desocialistische landen in Oost-Europa, waar juistuitgegaan wordt van maatschappelijke gelijkheid omvanuit dit perspektief te streven naar een gemeen-schappelijk hoog niveau van algemeen vormendonderwijs voor alle kinderen. Vergelijkingen moetendus met voorzichtigheid gehanteerd worden. 19. Men kan de verschillen of het gemeenschappelijke vanverschijnselen benadrukken. Het is maar wat menwenst te aksentueren. Zo kan men veel gewichttoekennen aan het verschil in intelligentie tussenkinderen, maar men kan ook het gemeenschappelijkintelligentievermogen benadrukken door

bijvoorbeeldte verwijzen naar het verschijnsel dat bijna allekinderen in staat zijn 'moeiteloos' een zeer komplexiets als een moedertaal te leren spreken. 20. Een vrij representa??'eve weergave van de argumentenvan de tegenstanders van het gelijkheidsstrevenvinden we in de drie BUickpapers onder redaktie vanC. B. Cox en A. E. Dyson, 1%9 en 1973. 21. Over deze problematiek - afsluitend vs. toelatendexamen - hebben we ook opmerkingen gemaakt in hetartikel dat handelt over funkties van afsluitingen enverschenen is in een van de vorige afleveringen van dittijdschrift. 22. Warries, E., Drie redenen om te toetsen in hetonderwijs. In: Pedagogische Studi??n, 48, 4, 1971. 23. Schools Council, 1975. 24. \/crvooTX,C. E., Onderwijs en maatschappij, 1975 en Brands, J. e.a.: Andere wijs over onderwijs, 1977. 25. S^nxvg, l.^A primer of Uberation education, 1975. Debovengenoemde drie punten van kritiek zijn welis-waar gewijzigd, ontleend aan Spring. 26. 'Before we put so powerful a machine under thedirection of so ambigous an agent, it behooves us toconsider well what it is that we do.

Government willno fail to employ to strengthen its hands, andperpetuate its institutions'. Geciteerd door J. Spring,1975. 27. 'A hundred years ago there were substantial doubtsamongst those on the Right about the wisdom ofcompulsory education, (on the ground that too muchknowledge might breed revolution), but most of thesedoubts were soon allayed by the recognition of the roleschooling could play in "gentling the masses". Inother words the Right were rather quicker that the Leftin realizing that the so called "education" which wasgranted to the working classes could be as much aprocess of domestication as of liberation'. In: M.Young en G. Whittey (ed.) Society, State andSchooling, 1977, blz. 1. 28. Illich, I., Ontscholing van de maatschappij, 1972 (2). 29. Young, M. en Whittey, G. (Ed.), Exploration in thepolitics of schoolknowledge, 1976 en M. Young en G,Whittey (Ed.), 1977. 30. Bowles, S. en Gintis, H., Capitalism and Education inthe United States, In: M. Young en G. Whittey (Ed.),1977. 31. Wendrich, E., Staat en onderwijspolitiek: een inlei-ding, lezing gehouden op de

O.R.D.-dagen 1978. 32. Een uitzondering vormt wellicht de studie van S.Kvalle, Pr??fung und Herrschaft, 1972. 33. HexU??l, 1. en Sarup, M., School, Knowledge,Evaluation and Alienation. In: Young en Whittey,1977. 34. 'Arguments about continuous assessment, objectivetests, collaborative marking, project assessment,self-evaluation procedures, are important. But, Iwould suggest that the boundaries for debate needextending. We must move beyond constrainedconsiderations of sUindardization, reliability, validity,criteria-referencing, which are issues internal to theassessment game. We must ask what our modes ofassessment reflect about the relationship betweenpupils' work, and, say, the hierarchic Organizationand structuring of schools. It is a big step to move fromasking "how we assess?" to asking 'what we assessfor?" or "to what purposes is our marking put?", I.Hextall, Marking Work. In: Young en Whittey, 1976,blz. 70. 35. Zo komt Jencks tot de konklusie dat het hanteren vantests als middel om privileges te rechtvaardigen en tereproduceren niet de beste strategie is voor

eenekonomische elite. 'This suggests that a good deal ofand radical rhetoric about testing ought to bereexamined. The idea that tests serve mainly tomaintain the privileges of the economic elite isexaggerated'. Jencks, C.Jnequality, 1972, blz. 81. 36. Frith, S. en Corrigan, P., The politics of education. In: 511



??? P. de Koning M. Young en G. Whittey (Ed.), 1977, blz. 260. 37. Kvalle, S., 1972. 38. Prachtig beschreven voorbeelden van wat men zoukunnen noemen rituele examenvormen binnen hetonderwijs vindt men in het autobiografisch werk vanAugust Strindberg: Tijd van gisting-De ontwilikelingvan een ziel, 1973 (1886). Zie o.a.: Hurrelmann, K., Erziehungssystem undGesellschaft, 1975. Deze ontwikkelingen en de daarmee samenhangendeproblemen zijn exemplarisch goed beschreven in eenstudie van de vakgroep Sociale Pedagogiek aan deUniversiteit van Amsterdam: Opleiding voor Ver-koopster; wat koop je ervoor? 1977. 41. 'The object is taken away in the sense that knowledgeis Seen as other than the pupil's product, it isdependent on others, selected by "experts", evalua-ted by examiners': I. Hextall en M. Sarup, 1977, blz.159. 39. 40. 42. De Groot, A. D., 1972, biz. 64 en 65. 43. Van Zuilen, D., Begeleiding bij de overgang vanschool naar werk, in: A. B. van Essenberg e.a..Sociale Pedagogiek, 1978. Curriculum vitae P. de Koning (geb. 1943) studeerde na de onderwijzersop-leiding te
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