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Door de opkomst van competentiegericht leren is het thema
‘beoordelen’ sinds enkele jaren nadrukkelijker op de innovatie-
agenda gezet. Gezien de sturende kracht die beoordelen heeft op het studeergedrag
van studenten, hebben opleidingen leren en beoordelen dichter bij elkaar gebracht.
Dit heeft geresulteerd in een generieke toepassing van portfolio’s en andere proeven
van bekwaamheid, met het doel studenten actief te betrekken bij het aantonen van
hun competentieontwikkeling. De implementatie van deze nieuwe benadering van be-
oordelen verloopt echter niet zonder slag of stoot. Wanneer we kijken naar de dage-
lijkse onderwijspraktijk, is nog niet echt sprake van een volledige integratie van leren
en beoordelen. Sterker nog, studenten zien toch nog steeds beoordelen — zelfs het
portfolio — als het sluitstuk van onderwijs, in plaats van een rijke bron voor verder le-
ren. Als gevolg van de redenering ‘De voldoende is binnen, dus het leren is klaar’ is het
beklijven van kennis en kunde op lange termijn een illusie. In dit artikel betoog ik dat
het roer om moet als het gaat om de functie van beoordelen. Ik introduceer ‘duurzaam
beoordelen’ als dé wijze van beoordelen die past bij leren voor de toekomst. Een goed
ontwerp van beoordelen, een heldere communicatie over beoordelen en een zelfstu-
rende rol van de student in beoordelen zie ik daarbij als de drie belangrijkste speer-
punten. Met deze bijdrage hoop ik bij opleidingen een herbezinning op het ‘waarom’
van beoordelen te stimuleren.

INLEIDING

Beoordelen is een fascinerend fenomeen. Toen ik eens op een middag mijn ‘beoorde-
lingsverleden’ op een rijtje zette, kwam ik tot de schrikbarende conclusie dat ik in mijn
leven ongeveer 4200 keer ben beoordeeld. Een ruwe maar realistische schatting van
het aantal overhoringen, proefwerken, (her)tentamens, rijexamens, Cito-toetsen en
muziekexamens. De schrik zat hem niet zozeer in de hoogte van het aantal, maar vooral
in het feit dat deze beoordelingen in mijn beleving nauwelijks van meerwaarde zijn
geweest voor mijn leren of hebben geleid tot het beklijven van kennis of kunde. Sterker
nog, het gevoel overheerste dat ik met al die beoordelingen vooral mijn tijd aan het
verdoen was. Ook vond 90% van deze beoordelingen plaats tussen mijn 4¢ en 23¢
levensjaar; een indicatie dat beoordelen een piek heeft in je formele onderwijstijd en
daarna beperkt blijft tot bijvoorbeeld een resultaat- en ontwikkelingsgesprek.

Tot op de dag van vandaag lijken leren en beoordelen weinig met elkaar van doen te
hebben. Uit onderzoek en praktijk blijkt dat beoordelen in de perceptie van studenten
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niks te maken heeft met (langetermijn)leren (Boud & Falchikov, 2006). Beoordelen
wordt vooral gezien als het sluitstuk van een onderwijsfase, in plaats van een rijke bron
voor verder leren. Huidige beoordelingen, zowel summatief als formatief, zijn nog vaak
gericht op de korte termijn, waardoor in onvoldoende mate kan worden vastgesteld of
de beoordeling de student bagage meegeeft voor de toekomst. Om beoordelen meer
te benutten in het kader van leren op de lange termijn, introduceer ik graag het duur-
zaam beoordelen, dat in het buitenland bekendstaat onder de noemer sustainable
assessment (Boud, 2000). Duurzaam beoordelen betekent drie dingen. Op de eerste
plaats gaat het om beoordelen dat het beklijven van kennis en kunde waarborgt. Ten
tweede is bij duurzaam beoordelen een centrale rol weggelegd voor de student, van
wie steeds meer wordt verwacht dat hij/zij zelfsturend leert. Ten derde worden in duur-
zaam beoordelen de huidige leervragen van de student erkend door verder leren te
stimuleren op individueel niveau. Behalve dat duurzaam beoordelen goed past in een
maatschappij waarin duurzaamheid het toverwoord lijkt te zijn, sluit het ook goed aan
bij ‘een leven lang leren’, een thema dat zowel nationaal als internationaal een promi-
nente plaats inneemt op de maatschappelijke agenda. In deze bijdrage geef ik een
eerste invulling aan duurzaam beoordelen aan de hand van drie speerpunten:

1. het ontwerpen van beoordelen;

2. het communiceren over beoordelen;

3. het zelfsturen bij beoordelen.

ONTWERPEN VAN BEOORDELEN

Het ontwerp van onderwijs is als de bouwtekening van de architect. Zoals een huis niet
gebouwd kan worden zonder tekening, zo kan een onderwijsprogramma niet worden
opgetuigd zonder een solide onderwijsontwerp. Als het gaat om het ontwerp van
beoordelen, is er zelden sprake van een ontwerp gericht op duurzaamheid. Dit heeft
drie redenen.

Een eerste reden is de beperkte functie van de huidige beoordelingsmodellen. In het
‘normgerichte beoordelingsmodel’ worden studenten afgezet tegen een gemiddelde
van de groep. Deze vaak gestandaardiseerde beoordelingen veronderstellen uniforme
studenten en het bestaan van een ‘gemiddelde student’. Tevens wordt een soort ‘ein-
digheid’ in leren gesuggereerd. Voor diegenen die het beste zijn in hun groep, is er
geen reden om verder te leren als de norm is behaald. Een ander bezwaar van dit model
is dat het niveau van de groep bepalend is voor het individuele resultaat. Zit je als laag
presterende student in een hoog presterende groep, dan is de kans op een voldoende
klein. In het ‘criteriumgerichte beoordelingsmodel’, een model dat vooral wordt gehan-
teerd in het middelbaar en hoger beroepsonderwijs, worden studenten niet zozeer
vergeleken met de norm van de groep, maar beoordeeld op een aantal beoordelings-
criteria en bijbehorende standaarden. Resultaat van criteriumgerichte beoordelingen is
dat sommige studenten de vastgestelde standaarden op de criteria bereiken en andere
studenten niet of met moeite. Hoewel het behalen van standaarden natuurlijk prima en
noodzakelijk is, staat dit model duurzaam beoordelen in de weg. Ook in dit model geldt
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namelijk dat er geen reden is om verder te leren als de standaarden zijn behaald. In
zowel het normgerichte als het criteriumgerichte beoordelingsmodel schuilt het gevaar
van het bekende toetsgedrag (wash-back effect; Alderson & Wall, 1993). De boeken en
het portfolio verdwijnen in de kast als de voldoende binnen is. De individuele student
met zijn unieke profiel verdwijnt volledig in een groepsgemiddelde of wordt slechts
summatief afgevinkt op een lijst van beoordelingscriteria, die niet op het niveau van de
individuele student zijn afgestemd.

Een tweede reden is het gebrek aan helderheid over wat en op welk niveau wordt
beoordeeld. Helder geformuleerde beoordelingscriteria en standaarden vormen nog te
weinig de basis in het onderwijs. Ze worden meestal per vak door de individuele docent
bepaald, vaak op een moment dat het onderwijs al ‘achter de rug is’ en er nog een
beoordeling moet plaatsvinden. De beoordelingscriteria en standaarden zitten daarbij
vooral in het hoofd van de docent (tacit knowledge; Sadler, 1989), waardoor de student
niet kan begrijpen waaraan moet worden voldaan en zich dus ook niet adequaat kan
voorbereiden. Uit onderzoek blijkt dan ook dat studenten nogal eens verrast worden
door de inhoud van een beoordeling, omdat de verwachtingen van de student over de
beoordelingscriteria niet overeenkomen met de verwachtingen van de docent (Broek-
kamp & Van Hout-Wolters, 2007). Naast heldere beoordelingscriteria zijn ook heldere
standaarden (= het moeilijkheidsniveau) nodig. Zo kan de standaard op bijvoorbeeld
het criterium ‘begeleiden van een leerling’ vrij laag zijn (gemakkelijke leerstof, goed
luisterende leerling) of hoog (complexe leerstof, leerling met gedragsproblemen). Stan-
daarden zijn voor de student ook niet altijd helder.

Een derde reden is het gebrek aan aansluiting tussen leren en beoordelen; zichtbaar in
de ontwrichte verhouding tussen ‘onderwijstijd’ en ‘beoordelingstijd’. Voorbeelden zijn
de geclusterde proefwerkweken, (her)tentamens en de halfjaarlijkse portfoliobeoorde-
lingen. Zolang onderwijstijd en beoordelingstijd zwak zijn geintegreerd, zullen studen-
ten zich vooral inspannen in de periodes vlak voor de beoordeling, met het bekende
uitstelgedrag als gevolg (Crooks, 1988).

Naar het ontwerpen van duurzaam beoordelen

Gezien de geschetste oorzaken lukt het nog niet onderwijs zo te ontwerpen dat inte-
gratie van leren en duurzaam beoordelen volledig wordt gewaarborgd. Beoordelen
wordt vooral als toetskundig probleem gezien, maar is eigenlijk een ontwerpprobleem
(Van der Vleuten & Schuwirth, 2005). Om duurzaam beoordelen mogelijk te maken
zou ik graag willen refereren aan de door De Vries (2007) aangekaarte noodzaak tot
‘gedifferentieerd uitdagen’. Als we stellen dat studenten taken uitvoeren die passen bij
hun voorkennis en motivatie, is het vanzelfsprekend om de beoordeling ook daarop aan
te laten sluiten. Als we wel in het onderwijzen differentiéren, maar niet in het beoorde-
len, wordt het adaptieve dat in het onderwijs wordt opgebouwd volledig tenietgedaan
door een beoordelingsmodel dat allesbehalve adaptief is. Studenten zullen bij gedif-
ferentieerd leren en beoordelen niet meer op hetzelfde moment met dezelfde beoor-
delingscriteria en op hetzelfde niveau aan de slag gaan. Ze zullen een individueel leer-
pad volgen met een daarop aansluitende beoordeling. Om het probleem van de
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beperkte functie van de normgerichte en criterium-/standaardgerichte beoordelings-
modellen aan te pakken, stel ik een ipsatief beoordelingsmodel voor (‘ipse’ is Latijn voor
‘zelf"). In dit model worden beoordelingen van studenten niet zozeer vergeleken met
het gemiddelde van hun klas, of met vooraf vastgestelde criteria en standaarden, maar
worden individuele beoordelingen, die zijn aangepast aan het niveau van de student,
vergeleken in de tijd. Met andere woorden, de student wordt steeds vergeleken met
zichzelf. Er is sprake van duurzaam beoordelen, omdat criteria en standaarden flexibel
kunnen worden aangepast en de beoordelingen zich niet meer beperken tot een
momentopname.

Om helderheid te creéren over beoordelingscriteria en standaarden is voor elk beoor-
delingsmodel helderheid over de zogenoemde gedragsdoelen noodzakelijk (Van Mer-
riénboer & Kirschner, 2007). Gedragsdoelen worden afgeleid van de gewenste vaar-
digheden in een beroep of bepaald kennisdomein. Goed gedefinieerde gedragsdoelen
beschrijven de condities waaronder een vaardigheid moet worden gedemonstreerd en
de beoordelingscriteria en standaarden. De condities waaronder de student een taak
uitvoert, bepalen in veel gevallen de standaard van een criterium. Vervolgens is een
groot aantal beoordelingen met duidelijke beoordelingscriteria en standaarden als basis
essentieel. Alleen dan kunnen resultaten op deze taken met elkaar worden vergeleken
en is het ontwerp van een ipsatief beoordelingsmodel mogelijk. Juist voor complexere
kennisgebieden en vaardigheden is het cruciaal de relevante beoordelingscriteria opti-
maal te integreren in betekenisvolle beoordelingstaken. In deze beoordelingstaken — die
kunnen worden geschaard onder de noemer ‘onderwijs’ — worden leren en beoordelen
geintegreerd, omdat ze studenten aanzetten tot het werken aan gedragsdoelen die
gericht zijn op het beklijven van kennis, vaardigheden en houdingen. Beoordelingsta-
ken kunnen de student in vele vormen worden aangeboden, zoals opdrachten, situa-
ties, problemen of projecten. Beoordelings- en onderwijstijd zijn door de integratie
volledig in balans.

COMMUNICEREN OVER BEOORDELEN

Een tweede speerpunt dat voor duurzaam beoordelen essentieel is, richt zich op de
communicatie over beoordelen. Ook hier zijn drie redenen te geven waarom duurzaam
beoordelen wordt belemmerd.

Een eerste reden betreft de onheldere communicatie over het beoordelingsmodel in
opleidingen. Hoewel studenten begrijpen dat zij moeten werken aan de opbouw van
een portfolio en moeten werken aan beroepstaken, vinden ze het vaak lastig om te
doorzien hoe de relatie is tussen de portfoliobeoordeling en andere vormen van beoor-
deling zoals kennistoetsen.

Een tweede reden is het gebrek aan zicht op het beoordelingsproces en de mens achter
de beoordelaar. Over de feilbaarheid van de menselijke beoordelaar is al veel gepubli-
ceerd (zie bijvoorbeeld De Groot, 1966). Vele studies hebben aangetoond dat docenten
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met vergelijkbare deskundigheden dezelfde taak verschillend beoordelen. Tot op heden
is het gebrek aan overeenstemming tussen beoordelaars een heikel punt. In het bijzon-
der als het gaat om certificerende beslissingen wordt de mens als beoordelaar in twijfel
getrokken. ledere docent hanteert zo zijn eigen ‘beoordelingsregels’ en ‘-strategieén’,
maar expliciteert deze helaas niet of nauwelijks (De Groot, 1966). Het beoordelingspro-
ces voltrekt zich als het ware in een black box. Omdat beoordelen zich vooral in de
hoofden van de individuele docenten voltrekt, is het lastig tot structurele veranderingen
in (de visie op) beoordelen te komen.

Een derde reden betreft de informatie-armheid van beoordelingen. In beoordelingen
wordt de aanvankelijk rijke informatie van beoordelaars vaak teruggefilterd tot een saai,
simpel, nietszeggend cijfer; de student nauwelijks motiverend tot verder leren (Schu-
wirth, 2007). Ook wordt het cijfer op een moment verstrekt dat de student de beoor-
delingstaak nog maar nauwelijks voor de geest weet te halen. Niet alleen de beoorde-
lingscriteria waren bij het verstrekken van de opdracht onvoldoende specifiek
gecommuniceerd, ook is lang niet altijd sprake van specifieke en constructieve feed-
back. Hoewel onderzoek al meerdere malen heeft aangetoond dat cijfers de meest
zwakke vorm van feedback zijn, zien we deze nog veel in het onderwijs. Omdat het
becijferen zich vooral richt op het vaststellen van een prestatie op een bepaald tijdstip,
zijn beoordelingen per definitie summatief. Beoordelingen die nu vaak als formatief
worden bestempeld, krijgen die benaming vooral als het cijfer ‘niet meetelt’. Zolang
informatie ontbreekt over de betekenis van de beoordeling en het toekomstige leertra-
ject dat de student zal doorlopen, is er geen sprake van duurzaam beoordelen (Yorke,
2003; Taras, 2005).

Naar rijke communicatie over beoordelen

Het is zinvol dat scholen op een toegankelijke manier helder maken welk beoordelings-
model of welke mix van beoordelingsmodellen (formatief, summatief, duurzaam) wordt
gehanteerd. Als leren en beoordelen worden geintegreerd, is er geen noodzaak beoor-
delingsmodellen in separate documenten vast te leggen. Volstaan kan worden met één
document, waarin de integratie van leren en beoordelen wordt onderbouwd en daar-
mee de visie op en kwaliteitsborging van leren. Ook op het niveau van de docenten is
het van belang het beoordelingsmodel helder te communiceren, zodat er meer syner-
gie ontstaat tussen de beoordelingsaanpakken van individuele docenten. Een mooie
ontwikkeling is dat opleidingen hun visie op leren en beoordelen en de uitvoering van
beoordelen al op curriculumniveau transparant communiceren. Tegelijkertijd zijn deze
prachtige visiedocumenten vaak abstract en is de relatie met het dagelijkse onderwijs
moeilijk te herleiden. Studenten weten vaak niet eens van het bestaan van deze bron-
nen. Zelfs binnen een onderwijsorganisatie worden visiedocumenten niet altijd op
dezelfde wijze geinterpreteerd.

Zeker als het gaat om competentiegericht leren — waarin niet altijd sprake is van een
eenduidig goed antwoord - is inzicht in het beoordelingsproces van belang. Docenten
zouden explicieter hun beoordelingsaanpak kunnen communiceren naar studenten,
zodat zij beter begrijpen waarop en hoe zij worden beoordeeld. Het expliciteren van de
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beoordelingscriteria en standaarden en het geven van voorbeelden kan waardevol zijn
om studenten bewust te maken van wat zij moeten leren en waarom (Nicol & Macfar-
lene-Dick, 2006). Onderzoek waarin studenten werden betrokken bij het interpreteren
en definiéren van beoordelingscriteria, heeft aangetoond dat studenten hierdoor ook
daadwerkelijk beter presteren (Sluijsmans, Brand-Gruwel & Van Merriénboer, 2002).

Communicatie in duurzaam beoordelen betekent dat niet alleen het resultaat van een

beoordeling wordt gecommuniceerd (voldoende, cijfer, geslaagd, goed gedaan), maar

dat deze communicatie de student handvatten biedt voor verdere ontwikkeling. Belang-

rijke vragen hierbij zijn:

1. Welke doelen heeft de student zichzelf gesteld (wat zijn de geselecteerde beoorde-
lingscriteria, standaarden en condities)?

2. Hoe heeft de student de taak uitgevoerd (welke vooruitgang wordt geboekt ten
aanzien van de beoordelingscriteria en standaarden)?

3. Hoe gaat de student verder (welke aanpak is nodig om tot groei te komen)?

Deze feed-up, feed-back en feed-forward worden als de belangrijkste componenten
gezien in beoordelingen die in het teken staan van toekomstig leren (Black & Wiliam,
1998; Taras, 2005). Het overbruggen van de kloof tussen wat de student al beheerst en
nog niet beheerst, staat centraal (Sadler, 1989). Studies naar de kracht van feed-up,
feed-back and feed-forward zijn waardevolle bronnen voor onderzoek naar de vormge-
ving van de communicatie over beoordelingen (Hattie & Timperley, 2007). Communi-
catie over beoordelingen is het meest effectief wanneer studenten informatie krijgen
over hun individuele voortgang. Het benadrukken van de individuele vooruitgang
bevordert niet alleen het geloof in eigen kunnen (self-efficacy; Bandura, 1977), maar
reduceert ook de neiging zichzelf continu te vergelijken met medestudenten (Crooks,
1988).

ZELFSTUREN BIJ] BEOORDELEN

Duurzaam beoordelen betekent naast een solide ontwerp en heldere communicatie
bovenal een actieve betrokkenheid van de student, die verantwoordelijkheid voor het
eigen leren zal willen en moeten nemen. Het beeld van een paar jaar studeren en
daarna een baan voor het leven hoort definitief tot het verleden. De student zal vol-
doende bagage moeten meekrijgen om hem in staat te stellen steeds nieuwe situaties,
in formele en informele contexten, het hoofd te bieden. In de historie van het beoor-
delen is de student echter lange tijd niet als volwaardige partner beschouwd. Om
duurzaam beoordelen te kunnen realiseren wordt het tijd de student bewust te maken
van de rol die hij kan vervullen in beoordelen. Zelfsturing van de student is naast ont-
werp en communicatie het derde speerpunt. Ook in dit kader noem ik drie redenen
waarom duurzaam beoordelen wordt belemmerd.

Een eerste probleem betreft het geringe zelfsturende vermogen van studenten. Het
veronderstelt dat studenten in staat zijn te plannen en zichzelf (en anderen) te beoor-
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delen. Er is echter nog maar weinig empirisch bewijs dat studenten in staat zijn hun
leervraag goed te definiéren en zichzelf te beoordelen. Zelfsturing is moeilijk. Dit wordt
vooral geillustreerd door onderzoek naar zelfbeoordeling. Dat studenten hun kennen
en kunnen over- of onderschatten heeft te maken met een gebrek aan kennis over de
beoordelingscriteria (Bjork, 1999; Krueger & Dunning, 1999). Hoe kun je immers jezelf
beoordelen op kennis waarvan je de reikwijdte niet weet? Omdat incompetente studen-
ten ‘niet weten wat ze nog niet weten’ en zichzelf dus snel overschatten, leidt een
zelfbeoordeling van deze studenten niet snel tot frustratie. Dit in tegenstelling tot de
sterke studenten, die veel beter beseffen wat je nog allemaal kunt leren en zichzelf
daarom juist vaak onderschatten.

Een tweede reden is de lage betrokkenheid van studenten bij de beoordeling. Huidige
beoordelingsmethoden zijn overwegend prescriptief van aard. Omdat de opleiding en
de docent bepalen wat, hoe en wanneer wordt beoordeeld, hebben zij nog steeds de
volledige controle over het onderwijsleerproces van de student (Broekkamp, 2003).
Omdat de student nauwelijks betrokken wordt bij de voorbereiding en uitvoering van
de beoordeling, zal het effect van de beoordeling op leren minimaal zijn. De laatste
jaren zijn veel initiatieven genomen om studenten meer te betrekken bij beoordelen,
zoals zelf-, peer- en portfoliobeoordelingen. Maar ook hier gaat het vooral om vormen
van beoordelen die de student worden opgelegd. Zo wordt per docent vastgelegd
wanneer de reflectierapporten of het portfolio moeten worden geschreven, in hoeveel
woorden en volgens welke structuur. Het invoeren van zelfbeoordeling op deze manier
demotiveert studenten eerder en leidt tot ‘reflectiemoeheid’. Reflecteren wordt een
routine en studenten schrijven op wat de docent graag in het reflectieverslag terug wil
zien (Sluijsmans, Brand-Gruwel, Van Merriénboer & Bastiaens, 2003).

Een derde reden is het negeren van de motivatie, toetsangst en concepties van studen-
ten. De wijze van beoordelen stuurt vaak het studeergedrag van studenten. Als beoor-
delen wordt benaderd als een aparte tak van sport, worden studenten verstoord in hun
‘flow’. Als de student de kloof tussen wat hij moet leren volgens de opleiding en dat-
gene wat hij al weet en kan vervolgens als te groot ervaart, zal ook de motivatie om te
leren verdwijnen (Sadler, 1989; Martens & Boekaerts, 2008). Ook de tegenoverge-
stelde situatie bestaat. Als studenten te lang taken uitvoeren die ze al tijden beheersen,
treedt verveling op met desastreuze gevolgen voor motivatie en leren. Een tweede
variabele die wordt ontkend in beoordelen, is de invloed van toetsangst. De invloed
van toetsangst op de prestatie en motivatie van studenten wordt nog vaak onderschat.
Onderzoek heeft aangetoond dat toetsangst het werkgeheugen zodanig beinvioedt dat
de cognitieve processen die nodig zijn voor het uitvoeren van de beoordelingstaak, niet
kunnen plaatsvinden (Lee, 1999). Variabelen als motivatie en angst hangen samen met
de opvattingen die een student heeft over leren en beoordelen. Deze concepties zijn
bepalend voor het gedrag dat studenten vertonen in onderwijssituaties. We weten
echter nog weinig over de concepties van studenten over beoordelen.
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Naar meer zelfsturing bij beoordelen door de student

Omdat de student de enige is die zichzelf voortdurend kan ‘zien” en omdat de kennis-
bronnen en omgevingen zo wisselend zijn, zal de student in staat moeten zijn het leren
te reguleren. Met andere woorden, hij moet leren slim te leren. Graag stel ik enkele
wegen voor die zelfsturing en eigen verantwoordelijkheid bij beoordelen kunnen bevor-
deren.

Het (leren) vormgeven aan het eigen leren is voor duurzaam beoordelen essentieel.
Voor studenten betekent dit dat zij niet langer meer achteroverleunend het onderwijs
consumeren, maar dat zij zich veel meer opstellen als prosumers, proactieve gebruikers
die mede vormgeven aan het beoordelen door op eigen initiatief feedback te zoeken
(Martens, 2007). Om zelfsturing te integreren in het leren op een wijze die én motive-
rend is én bijdraagt aan een zelfsturend vermogen, is het zinvol aan te sluiten bij het
ontwerp van beoordelen. Om zelfsturing te bevorderen zijn er voor het ontwerp van
beoordelingstaken twee belangrijke consequenties. Een eerste consequentie is dat
- naast het uitvoeren van de beoordelingstaak — ook het plannen (selecteren van doelen
en taken) en beoordelen in het ontwerp van beoordelingstaken van belang wordt.
Plannen en zelfbeoordeling worden als de belangrijkste componenten in zelfsturend
leren beschouwd (Butler & Winne, 1995; Schunk, 1990; Zimmerman, 1990). Terwijl in
het ‘reguliere’ onderwijs alleen het uitvoeren van beoordelingstaken aan de student
wordt overgelaten en de planning en beoordeling aan de docent, zal in zelfsturend
leren de student (mede)verantwoordelijk zijn voor de planning en beoordeling. Het
uiteindelijke zelfsturende leren zal steeds verlopen in een cyclisch proces van plannen,
uitvoeren en beoordelen van de beoordelingstaak. Het is echter niet realistisch dat
studenten als vanzelf hun leerproces kunnen reguleren. Een tweede consequentie in het
ontwerp van zelfsturend leren is dan ook dat de ondersteuning die de student wordt
geboden, zich niet beperkt tot de beoordelingstaak, maar zich uitstrekt tot plannen en
beoordelen. Zo zal de docent aanvankelijk uitgewerkte voorbeelden geven van het
proces van plannen en beoordelen, maar zal de student geleidelijk aan meer controle
krijgen over de planning en beoordeling van taken. Controle over het eigen leren heeft
in een aantal onderzoeken in het sportdomein al zijn meerwaarde bewezen (zie bijvoor-
beeld Wulf & Toole, 1999).

Het geven van controle aan studenten over de wijze waarop ze worden beoordeeld,
wanneer ze worden beoordeeld en door wie ze worden beoordeeld, kan leiden tot een
actievere betrokkenheid en verantwoordelijkheid van studenten. Dit kan vervolgens tot
een hogere motivatie en tot meer leren leiden dan wanneer het beoordelen extern
wordt aangestuurd (Wulf, Raupach & Pfeiffer, 2005). Dit perspectief sluit tevens goed
aan bij motivatietheorieén, zoals de ‘zelfdeterminatietheorie’ (Ryan & Deci, 2000),
waarin competentie, autonomie en sociale verbondenheid de basisbehoeften zijn. Stu-
denten kunnen bijvoorbeeld zelf kiezen op welke criteria en standaarden ze worden
beoordeeld. Beoordelingscriteria en standaarden kunnen worden gezien als een meng-
paneel: beoordelingscriteria zijn de knopjes die worden aangezet, terwijl de schuifjes
kunnen worden gezien als de standaarden. Afhankelijk van de condities waaronder de
taak wordt uitgevoerd, worden knopjes en schuifjes aan- of uitgezet.
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Tot slot is rekening houden met verschillen tussen studenten een essentiéle voorwaarde
voor het realiseren van duurzaam beoordelen. Door studenten op basis van hun voor-
kennis en motivatie meer controle te geven over waarop, wanneer en hoe ze worden
beoordeeld, kunnen zij een leerpad volgen dat bij hen past. Ertmer en Newby (1996)
bieden een zinvol overzicht van vragen waarmee de student samen met medestuden-
ten en docenten in kaart kan brengen wat de individuele behoeften zijn als het gaat om
het plannen, uitvoeren en beoordelen van beoordelingstaken. Onderwijs zou meer
gericht moeten zijn op het begeleiden en opleiden van zelfsturende individuen. De
mate waarin studenten worden gestimuleerd tot zelfsturend leren, wordt tegenwoordig
als een belangrijk kwaliteitscriterium gezien (Baartman, Bastiaens, Kirschner & Van der
Vleuten, 2006).

CONCLUSIE EN DISCUSSIE

Mijn doel was u enkele gedachten voor te leggen die een eerste invulling kunnen geven
aan duurzaam beoordelen. Ik ben van mening dat de huidige wijzen van beoordelen
eindigheid in leren suggereren. Duurzaam beoordelen vraagt van opleidingen een blik
over de grenzen van het diploma heen. Het leren houdt immers niet op na een oplei-
ding. Studenten zullen moeten leren hoe ze blijven leren, simpelweg omdat de ken-
niseconomie dat van hen vraagt. Ik besef goed dat de praktijk van alledag het zeer
lastig maakt om op individueel niveau studenten informatie te verschaffen over hun
kennen en kunnen op een manier die ook nog eens past bij hun leervraag en persoon-
lijkheid. Meestal ontbreekt de tijd als de groepen te groot en te heterogeen zijn. Ook
zijn organisatorische aspecten, als het leerstofjaarklassensysteem en meerdere opleiders
per jaar, niet stimulerend om voldoende ruimte voor communicatie over individuele
beoordelingen te realiseren. Toch zal het onderwijs gezien de maatschappelijke ontwik-
kelingen ook in de randvoorwaardelijke sfeer mee moeten veranderen. Pas als leren en
beoordelen sterk op elkaar zijn afgestemd, een rijke communicatie over de functie van
beoordelen plaatsvindt en de student wordt gestimuleerd zich te ontwikkelen als een
zelfsturend individu, mag worden gesproken van een kwalitatief hoogstaand beoorde-
lingsmodel. Ik hoop dat deze speerpunten, sterker dan nu het geval is, worden bena-
drukt in de criteria die inspecties en accreditatiecommissies hanteren. Ook hun blikveld
beperkt zich tot productgerichte beelden over beoordelen. Kwaliteit van beoordelen
gaat echter veel verder dan een pleidooi van de Parlementaire Commissie Onderwijs-
vernieuwingen (2008) voor verplichte invoering van gestandaardiseerde toetsen en een
verplichte voldoende voor examens en centraal examen. Nieuwe en rijkere instrumen-
ten zijn nodig om de kwaliteit van een beoordelingskader vast te stellen, maar bovenal
is noodzakelijk dat alle betrokkenen deze instrumenten goed kunnen hanteren. Heldere
communicatie met studenten en docenten is hierbij essentieel. Pas dan kan een beoor-
delingsmodel hét visitekaartje van een onderwijsorganisatie worden.
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