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Het in dit artikel beschreven onderzoek maakt deel uit van een voorstudie naar de waar-
dering en selectie van leerdoelen voor communicatief vaardigheidsonderwijs in relatie
tot de eindtermen van hogere beroepsopleidingen, alsmede manieren om via docentex-
tensief onderwijs deze leerdoelen te realiseren. Onderzocht is hoe verschillende com-
municatieve vaardigheidsdoelen binnen de Hogeschool Utrecht worden gewaardeerd.
Het vooronderzoek is uitgevoerd in een samenwerkingsverband tussen de vaksectie
Communicatie binnen de sector Economie van de Hogeschool Utrecht, en het
Ondenwijstechnologisch Innovatiecentrum (0TiIC) van de Open universiteit. Het onder-
zoek heeft geleid tot een aantal globale leerdoelen voor een curriculum Communicatieve
Vaardigheden, alsmede inzicht in factoren, die de variantie in waardering van leerdoe-
len tussen docenten bepalen.

In het algemeen worden leerdoelen die te maken hebben met communicatie, in één rich-
ting (bijvoorbeeld presentatie geven, tekst schrijven), en het beoordelen van een com-

municatieve opdracht achteraf (bijvoorbeeld de structuur en spelling van een tekst) het
meest belangrijk gevonden.

Inleiding

In de meeste vormen van onderwijs, maar vooral in het onderwijs gericht op het ver-
werven van vaardigheden, spelen docenten een cruciale rol. Zij vervullen bijna alle denk-
bare didactische functies. Zij organiseren lessen, dragen de nodige informatie over aan
studenten, motiveren studenten, toetsen het geleerde, koppelen terug naar de studenten,
enzovoort. Binnen de Sector Economie van de Hogeschool Utrecht leeft de wens in de
toekomst de unieke capaciteiten van docenten ten volle te benutten en hen te bevrijden
van taken die door andere media kunnen worden vervuld. Met andere woorden, het
onderwijs dient dusdanig te worden ingericht dat studenten maximaal van de inzet van
docenten kunnen profiteren.
Om dit te bereiken hebben wordt in de voorstudie voor het Communicatief Vaardigheids
(cv-)onderwijs binnen de Sector Economie nagegaan:
— welke leerdoelen zowel de vaksectie Communicatie als de Sector Economie nastre-
ven in het onderwijs om deze op elkaar af te kunnen stemmen (eerste deelonderzoek).
— welke didactische functies door de docent worden vervuld binnen het onderwijs
gericht op het realiseren van de leerdoelen (tweede deelonderzoek).
— welke van deze functies adequaat of zelfs efficiénter door andere onderwusmedla
kunnen worden vervuld en welke niet.
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Terminologie en werkhypothese

Voordat we aan de beschrijving van het deelonderzoek naar de leerdoelen beginnen, wil-
len we enkele veelgebruikte begrippen verduidelijken.

Globale leerdoelen zijn geformuleerd op basis van het te verwachten leerresultaat. Ze
zijn voorzien van een lijst prestaties die het uiteindelijke gedrag van de studenten speci-
ficeren (de specifieke leerdoelen). Globale leerdoelen zijn op te vatten als uitspraken op
macro-niveau met betrekking tot datgene wat het onderwijs moet nastreven; specifieke
leerdoelen zijn op te vatten als formuleringen op meso-niveau die vastleggen wat een stu-
dent moet kunnen. Naast globale en specifieke leerdoelen onderscheiden we op het meest
concrete micro-niveau operationele leerdoelen. Deze laatste zijn zo geformuleerd dat zij
in principe de empirische methode vastleggen waarmee is na te gaan of de betreffende
doelstelling is bereikt (Stroomberg, 1973). Leerdoelen dienen te worden geoperationali-
seerd in termen van handelingen die moeten kunnen worden verricht.

Ten aanzien van het uitvoeren van communicatieve opdrachten zijn we uitgegaan van
een werkhypothese met betrekking tot de strategie die daarbij wordt gevolgd. Het Hoger
Onderwijs wordt in het algemeen ingedeeld naar traditionele, monodisciplinaire kennis-
domeinen. Binnen het communicatief vaardigheidsonderwijs worden de lessen of cur-
sussen vaak ingedeeld naar communicatie-type of toepassingsgebied waarop de com-
municatieve opdracht betrekking heeft. Voorbeelden van dergelijke kennisdomeinen
zijn: beleidsnota’s, onderhandelingen, presentaties, voorlichtingsbrochures, tweege-
sprekken, enzovoort. Een mening, die de laatste tijd meer en meer opgeld doet, is dat niet
zozeer de substantieve structuur, ofwel de verschillende communicatietypen, bepalend
is voor de structurering van het onderwijsaanbod, maar veel meer de syntactische struc-
tuur, ofwel de benodigde vaardigheden en strategieén. In deze optiek staan strategieén
bij het uitvoeren van communicatieve opdrachten centraal en worden deze onafhanke-
lijk gezien van het toepassingsgebied waarop ze betrekking hebben. Het analyseren van
de context en het maken van een structuur zijn bijvoorbeeld belangrijke vaardigheden,
die voor elk type communicatie onderwezen kunnen worden. Het curriculum zou veel
meer volgens dit syntactische ordeningsprincipe gestructureerd kunnen worden. Via dit
onderzoek hebben we naar bevestiging van dit idee vanuit de onderwijspraktijk gezocht.
Binnen een dergelijke strategie wordt een aantal stappen of componenten onderscheiden.
Van den Brink (1993) onderscheidt bijvoorbeeld:

a analyseren van de (communicatie)situatie;

b maken van een structuur of bouwplan;

¢ het uitwerken van de inhoud van het verhaal of betoog;

d het vitwerken van de vorm van het verhaal of betoog;

e het afleveren van de presentatie.

Deze componenten beschrijven de elementen van de syntactische structuur van het cv-
onderwijs. Onder syntactische structuur wordt hier verstaan de vaardigheden om kennis
toe te passen (weten hoe). Daarnaast zijn er legio leerdoelen gericht op de substantieve
structuur, vaak per specifiek onderdeel, van het communicatief kennisdomein. Onder
substantieve structuur wordt hier de vakspecificke kennis verstaan (weten war).
Daarnaast moet een competente communiceerder beschikken over de nodige strategische
kennis en vaardigheden. Zij/hij moet kennis niet alleen bezitten en kunnen toepassen,
maar moet bovendien aanvoelen, een houding kunnen bepalen, waarom en in welke situ-
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aties bepaald gedrag moet worden uitgevoerd (weten wanneer, welk en waarom).
Communicatieve vaardigheden zijn in het onderzoek opgevat als een specifiek type van
cognitieve vaardigheden. Cognitieve vaardigheden vatten we op als operaties op en met
kennis (Crombag e.a., 1979). Bij operaties op kennis wordt bestaande kennis gecombi-
neerd tot nieuwe kennis, wat vaak gebeurt tijdens eerdere stappen van het communice-
ren; als er sprake is van operaties met kennis wordt de aanwezige kennis aangewend om
iets in de wereld in de vorm van het eindprodukt (presentatie, tekst, enzovoort) te ver-
anderen. Communicatieve vaardigheden defini€ren we als doelgerichte, onderling gere-
lateerde handelingen, die geleerd kunnen worden en in cognitieve zin door de persoon
beheerst worden (Hargie, 1986) en die gericht zijn op het overbrengen van een bood-
schap aan een ander. Communicatieve competentie is door ons opgevat als het effectief
gebruik van strategieén en vaardigheden (weten wanneer, welke en waarom), die nodig
zijn om bepaalde doelen te bereiken. Het effectief uitvoeren van bepaalde communica-
tieve handelingen alleen is niet genoeg; de student moet leren wanneer bepaalde com-
municatieve handelingen leiden tot het bereiken van de gewenste doelen, en daarbij de
specifieke functies en context van de communicatie in ogenschouw nemen.

Onderzoeksmethode

Onderzoekspopulatie

De populatie voor dit deelonderzoek vormden onderwijsverzorgenden, verbonden aan
vaksecties binnen de sector Economie. Naast een functie in het bedrijfsleven hebben zij
meestal een parttime dienstverband. Voor het beantwoorden van het leerdoel-selectie-
instrument zijn in totaal 148 personen benaderd. Van hen hebben 92 gereageerd (62%)
waarvan er 81 het instrument hebben ingevuld. Uiteindelijk zijn van 79 respondenten
(53%) de gegevens statistisch geanalyseerd. Deze respondenten hebben een verschillen-
de vakinhoudelijke achtergrond. Ze zijn door ons ingedeeld in vijf groepen, te weten:
Economisch (Algemene Economie, Bedrijfseconomie, Bedrijfsadministratie, ‘Cor-n-
merciéle Economie; 37% van de respondenten); Management (Bedrijfsadministratie,
Bedrijfskunde en management, Bestuurskunde, Management, Personeelsmanagement;
9% van de respondenten); Juridisch (Belastingrecht, Bestuursrecht, Rec;ht; 10% van .de
respondenten); Exact (Bedrijfsinformatica, Computerkunde, Informatica, Informatie-
systemen, Kwantitatieve vakken, Statistieck, Wiskunde; 26% van de respondenten); en
Communicatie (Modermne Vreemde Talen, Bedrijfscommunicatie, Communicatie,
Training Communicatieve Vaardigheden; 18% van de respondenten). De respondenten
zijn via het instrument gevraagd vanuit hun vakgebied na te gaan wat daarbij belangrij-
ke communicatieve vaardigheden zijn. o
Bovendien is de onderwijservaring van de docenten verschillend. We hebben ze in drie
groepen ingedeeld, te weten: een groep met minder dan twee jaar ervaring, een groep
met tussen twee en zeven jaar ervaring en een groep met meer dan zeven jaar ervaring.
De verschillen tussen de onderscheiden groepen binnen de totale populatie worden
besproken in de resultaten.
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Onderzoeksprocedure

Bij de ontwikkeling van het leerdoel-selectie-instrument hebben we ernaar gestreefd de
leerdoelen zoveel als mogelijk te definiéren op het meso-niveau van specificiteit. We
hebben daartoe in het onderzoek allereerst een inventarisatie van wenselijke communi-
catieve vaardigheden in het onderwijs uitgevoerd, waarbij gebruik is gemaakt van
gesprekken met deskundigen op communicatiegebied, relevante literatuurstudie, en stu-
die van leerplannen en lesmateriaal van enkele Nederlandse Hogescholen. Vervolgens is
de constructie van een concept-instrument ter hand genomen, waarbij een uitvoerige lijst
van ruim 300 doelstellingen zoals die door de vaksectie Communicatie was opgesteld als
uitgangspunt heeft gediend, aangevuld met leerdoelen uit de inventarisatie. Na de nodi-
ge bewerkingen heeft dit uiteindelijk geleid tot een concept-instrument, bestaande uit 76
leerdoelen. Aan een tiental (inhoudelijk- dan wel methodologisch) deskundigen is
gevraagd dit concept-instrument in te vullen en te becommentariéren, waarna het com-
mentaar in een definitieve versie is verwerkt, het LDSI-CV (LeerDoel-Selectie-Instrument
voor Communicatieve Vaardigheden). Het LDSI-CV is verzonden aan de totale onder-
zoekspopulatie. Bij de verwerking en analyse van de geretourneerde instrumenten met
spss*/pc® zijn zowel beschrijvende statistische technieken (gemiddelden, frequenties,
enzovoorts) als correlatietechnieken (correlatie, cluster- en factoranalyse) toegepast.

Beschrijving instrument

Voor een verantwoording van de validiteit en betrouwbaarheid van het instrument, als-
mede het volledige leerdoel-selectie-instrument verwijzen we naar het onderzoeksrap-
port (Hummel e.a., 1993); hier volstaan we met een korte beschrijving. Het instrument
bevat een opsomming in willekeurige volgorde van 59 specifieke leerdoelen. Voor elk
leerdoel kan de respondent op een vijfpunts-Likertschaal het belang van het leerdoel aan-
geven. De vijf schaalwaarden lopen van ‘onontbeerlijk’ tot aan ‘vervalt’ en hebben de
volgende betekenis meegekregen:

onontbeerlijk: dit leerdoel is essentieel en moet in de opleiding beslist aan bod
komen; we besteden er in ruime mate aandacht aan

belangrijk: dit leerdoel is belangrijk; we besteden er in de opleiding aandacht aan

neutraal: over dit leerdoel heb ik geen mening; ik sluit me aan bij de over-

heersende opvatting hierover

niet echt nodig:  dit leerdoel is niet erg belangrijk; is er te weinig tijd/te weinig gele-
genheid, dan komt het te vervallen

vervalt: dit leerdoel hoeft niet te worden nagestreefd; in de opleiding ruimen
we er geen tijd voor in.

Gekozen is voor deze schaalwaarden (en bijvoorbeeld niet voor de extremen ‘onbelang-
rijk’ versus ‘zeer belangrijk’), omdat het uitgangspunt de uitsluiting c.q. opname in het
cv-curriculum was.

Voorafgaand aan de 59 items, bevat het instrument een aantal achtergrondvragen en een
toelichting bij het invullen van de vragenlijst. De achtergrondvragen hebben betrekking
op onder andere functie, vaksectie, aantal jaren onderwijservaring van de respondent, en
het vak waarvoor de vragenlijst wordt beantwoord. De respondenten is verzocht eerst de
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vragen rustig eenmaal door te lezen alvorens deze in te vullen, tijdens het invullen niet
terug te bladeren en gegeven antwoorden niet meer te wijzigen. Als opdracht is toege-
voegd dat de respondenten minstens 12 items (ca. 20% van het totaal) als ‘vervalt’ en ten
hoogste 12 items als ‘onontbeerlijk’ moesten scoren, mede gelet op beperkende rand-
voorwaarden (de belangrijkste was de beschikbare hoeveelheid tijd — 320 uur — binnen
het cv-curriculum). De reden hiervoor was te garanderen dat voldoende discriminatie
plaats zou vinden met het instrument. Benadrukt is dat zij het belang moesten aangeven
vanuit het perspectief van de vakken die zijzelf doceren, en niet het belang van ieder item
‘an sich’, zoals zij dat percipiéren. Twee voorbeelden van items uit deze vragenlijst zijn:

Hoger Onderwijs in de communicatieve vaardigheden dient een student in staat te stel-
len:

— een betoog voor te bereiden (door middel van keuze visuele hulpmiddelen, structuur
en spreekschema)

onontbeerlijk belangrijk neutraal niet echt nodig | vervalt

— geleerde communicatiemodellen toe te passen in concrete situaties

onontbeerlijk belangrijk neutraal niet echt nodig | vervalt

Resultaten

Waardering leerdoelen

Tabel 1 geeft een overzicht van de resultaten van de specifieke leerdoelen gerangschikt
in volgorde van belang. Behalve gemiddelde waarde (x) en standaarddeviatie (s.d.) is per
leerdoel een genormaliseerde score (z) weergegeven, hetgeen het gemakkelijker maakt
de huidige met toekomstige resultaten te vergelijken. Deze z-score is gebaseerd op _de
gemiddelden van de 59 specifieke leerdoelen en geeft weer hoeveel standaarddeviaties
een leerdoel op grond van zijn gemiddelde score van de totaal gemiddelde score (z = 0)
is verwijderd. Voor een duidelijker beeld zijn in tabel 1 de categorien 1 en2,en4 en5
samen genomen. De scores zijn daarmee in drie groepen ingedeeld: 1,2 = (zeer) belang-
rijk (1,00 € x < 2,60); 3 = neutraal (2,60 < x < 3,40); 4,5 = niet echr belangrijk / onbe-
langrijk (3,40 < x < 5,00).
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Tabel 1: Rangordes, gemiddelden, z-scores en s.d. van leerdoelen

rang X Z s.d.  omschrijving leerdoel
belangrijk
1 1.77 -2.04 0.77  correct formuleren
2 1.82 -1.94 0.85  conclusies uit betoog trekken
3 1.95 -1.68 1.05  correct spellen
4 2.05 -1.48 0.93  betoog houden
5 2.14 -1.30 1.21  goed luisteren
6 217 -1.24 1.01  beloog voorbereiden
7 2.23 -1.12 1.04  tekst beoordelen op effectiviteit
8 2.26 -1.06 1.18  formulering aanpassen aan context en publiek
9 2.28 -1.02 1.00  voor een tekst een structuur opstellen
10 2.31 -0.96 1.24  probleemstelling definiéren
11 2.32 -0.94 1.22  samenvalling van een tekst maken
12 233 -0.92 111 betoog analyseren
13 2.38 -0.82 1.01  tekst presenteren
14 2.47 -0.64 1.25  bij onderhandelingen alternatieve oplossingen
bepalen
15 2.47 -0.64 123 essentie onderhandelingssituatie bepalen
16 2.53 -0.52 1.32  bij gesprek standpunt innemen
17 2.57 -0.44 111 communicatiemodellen toepassen
18 2.58 -0.42 1.32  structuur tekst analyseren
19 2.58 -0.42 113 gesprekstechnieken afhankelijk van doel hanteren
neutraal
20 2.60 -0.38 betoog beoordelen

21 2.61 -0.36
22 2.62 -0.34
23 2.63 -0.32
24 2.65 -0.28
25 2.65 -0.28
26 2.67 -0.24
27 2.67 -0.24
28 2.68 -0.22
29 2.70 -0.18
30 2.72 -0.14
31 2.72 -0.14

verbale signalen interpreteren

voor gesprek strategie bepalen

op verbale signalen reageren
leesdoel tekst bepalen

omgaan met emoties tijdens gesprek
bij gesprek structuur bepalen
informatie zoeken

partijen gesprek onderscheiden
onderscheid maken communicatiedoelen
kwaliteit tekst bewaken

vooraf gesprek structuur bepalen

32 2.73 -0.12 verslag gesprek maken
33 2.74 -0.10 bij tekst structuur bepalen
34 2.76 -0.06 doelgroep analyseren

35 2.82 0.6
36 282 006
37 284 0.10
3B 284 0.10
39 288 0.18
0 289 0.20
M 299 040
2 303 048
43 305 052
44 306 0.54

methoden hanteren voor selecteren inhoud

gebruikmaken moderne elektronische media
" faken deelnemer vergadering uitvoeren

non-verbale signalen interpreteren

doelen bepalen

taken voorzitter vergadering uitvoeren

keuze maken type tekst

documentatie bijhouden

op non-verbale signalen reageren

gesprekstechnieken interpersoonlijke verhoudingen

hanteren
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45 3N 0.64 136  gesprekstechnieken conflicthantering gebruiken
46 3.20 082 - 136  context analyseren

a7 3.21 0.84 130  doelen van ander bepalen

48 3.24 090 - 1.27  verschillen herkennen tussen verbaal- en non-

verbaal gedrag

49 332 1.06 136  communicatiemiddel bepalen

30 3.34 1.10 1.34  ontwikkelen tekst volgens bepaalde eisen

a1 3.35 112 1.36  presentatie van een tekst beoordelen

onbelangrifk

52 342 1.26 1.42  planning van een opdracht bewaken

93 3.46 134 1.09  ‘vragenschema's' hanteren

94 3.49 1.40 121 tekst selecteren op basis van leerdoelen

55 3.62 1.66 1.29  notuleren bij vergadering

56 377 1.96 1.19  registratie van een gesprek bepalen

57 379 2.00 1.34  journalistieke stijlkenmerken toepassen

98 3.84 2.10 1.35  omgaan met de pers

59 3.88 2.18 1.19  registratie gesprek kunnen toepassen

Uit deze tabel wordt duidelijk dat belangrijke leerdoelen met name betrekking hebben
op teksten en betogen als communicatievormen. Gesprekken (en het omgaan met
(non-)verbaal gedrag) worden als minder belangrijk gewaardeerd. ‘Algemene’ vaardig-
heden (geldend voor alle communicatietypen), zoals doel en context bepalen, middel
(zoals teksttype) selecteren, documentatie bijhouden, media gebruiken, en het proces van
de uitvoering van een communicatie-opdracht bewaken worden als ‘neutraal’ tot ‘onbe-
langrijk’ gewaardeerd.

Verschillen in waardering

Vervolgens is nagegaan in hoeverre binnen de totale groep van respondenten verschil-
len in waardering zijn waar te nemen. Daartoe zijn de reeds genoemde differentiaties naar
vakinhoudelijke achtergrond en onderwijservaring gehanteerd. We hebben voor deze
differentiaties gekozen, omdat we het vermoeden hadden dat leerdoelen vanuit verschil-
lende disciplines en door verschillende docenten mogelijk verschillend gewaardeerd
worden, en binnen het curriculum een meer flexibel aanbod mogelijk moet worden
gemaakt.

Er is per leerdoel bekeken wat de algemene waardermg binnen de totale populatie is en
deze is vergeleken met de verschillende groepen. Een X 2_toets is uitgevoerd teneinde te
bepalen in hoeverre de waargenomen trends significant waren.

De 19 leerdoelen die als belangrijk worden gewaardeerd, worden vanuit de verschillen-
de groepen vakinhoudelijke achtergrond (met uitzondering van leerdoel ‘betoog voor-
bereiden’), en groepen onderwijservaring (met uitzondering van de leerdoelen ‘goed
luisteren’ en ‘gesprekstechnieken afhankelijk van een doel hanteren’) unaniem als zoda-
nig beoordeeld.

Enkele verschillen bij de overige 40 leerdoelen zijn: het kunnen kiezen van een type tekst
wordt niet belangrijk gevonden door de economische en de exacte secties; het ontwik-
kelen van teksten volgens bepaalde criteria wordt alleen door communicatie-secties
belangrijk gevonden; het kunnen interpreteren van en reageren op non-verbaal gedrag is
voor de exacte secties onbelangrijk; alleen de exacte secties vinden het beoordelen van




COMMUNICATIEVE VAARDIGHEDEN IN HET HOGER ONDERWIIS

een betoog en het bepalen van de doelen van een ander onbelangrijk; het bijhouden van
de documentatie is voor communicatie-secties onbelangrijk, maar voor juridische en
exacte secties belangrijk; en alleen de exacte secties vinden het kunnen gebruikmaken
van elektronische media belangrijk.

Over het algemeen zijn minder opmerkelijke verschillen te constateren tussen de groe-
pen docenten met verschillende onderwijservaring. Meer ervaren docenten hechten meer
belang aan het kunnen toepassen van communicatiemodellen en het vooraf structureren
van een gesprek, en minder belang aan het kunnen herkennen van de verschillen tussen
non-verbaal en verbaal gedrag.

Onderlinge samenhang leerdoelen

Tevens is gezocht naar relaties tussen de leerdoelen onderling. Om dit te bereiken is eerst
een clusteranalyse uitgevoerd om tot een simplificatie van de leerdoelen te komen voor
toekomstig gebruik in een curriculum Communicatie en vervolgens een factoranalyse
uitgevoerd om de relatieve consistentie en samenhang van de leerdoelen te bepalen.
Gezien de grootte van de groep respondenten en de exploratieve aard van het onderzoek
mogen de resultaten beschouwd worden als richtinggevend en niet als richtingbepalend.
De herordening levert naast zeven ‘oude’ specifieke leerdoelen (in tabel 2 gemarkeerd
met *) dertien (meer) globale leerdoelen op. Per globaal leerdoel is bepaald wat het
gemiddelde is (middeling over de specifieke leerdoelen), de rangorde, en de waardering.
(Daarbij moet worden aangetekend dat de spreiding tussen de specifieke leerdoelen soms

groot is.)

Tabel 2: Globale leerdoelen voor cv-onderwijs

X rang W
a  omgaan met gedrag in een relatie (uitvoering) 2.88 13 0
b presentatie van een betoog (presentatie) 219 3 &
¢ taken tijdens een vergadering (uitvoering) 287 12 0
d formulering aanpassen aan context (presentatie)* 2.26 5 +
e  algemene methodiek bij communicatieve opdrachten 282 " 0
(analyse)
f structurering van opdracht vooraf (structurering) 267 75 0
g informatie zoeken (uitvoering)* 267 7 0
h  presentatie van een tekst beoordelen (presentatie)* 3.35 18 0
i doel en de context van de opdracht (analyse) 2.95 14 0
j  deorganisatie van de opdracht (uitvoering) 353 19
k  hetstructureren vooraf met name van een gesprek 2.1 9 0
(structurering)
| notuleren en verslaglegging (evalualie) 318 15 0
m  verschillen herkennen verbaal/nonverbaal gedrag 3.24 16 0
(evaluatie)*
n  goed luisteren (uitvoering)”™ 2.14 2 +
0  omgaan met de pers (uitvoering)* 3.84 20
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p kwaliteitseisen tekst (uitvoering/presentatie) 2.78 10 0

q evaluatie betoog (evaluatie) 2.21 4 +

r structureren met name van een tekst (Structurering) 2.49 6 +

s correct Nederlands (uitvoering) 1.86 1 +

t  ontwikkelen van een tekst volgens bepaalde eisen 3.34 17 0
(uitvoering)*

Wanneer we deze voorlopige uitkomst relateren aan onze werkhypothese vinden we
vooralsnog geen ondersteuning daarvan. Het is duidelijk dat de clustering van groepen
leerdoelen in het geheel niet overeenkomt met onderverdeling naar fasen bij de uitvoe-
ring van een communicatie-opdracht. Ook het relatief grotere belang dat door verschil-
lende deskundigen wordt toegekend aan de voorbereidende fasen bij een communicatie-
ve opdracht (analyse en structurering) ten opzichte van de uitvoering en presentatie komt
niet in deze getallen tot uiting. In tabel 3 staan de globale leerdoelen geordend per fase
met tussen haakjes de rang van waardering.

Tabel 3: Globale legrdoelen per fase (met rangorde waardering)

Analyse
e een algemene methodiek bij een communicatieve opdracht (11)
i het doel en de context van de opdracht (14)
Structureren
f de structurering van een opdracht vooraf (7.5)
k het structureren vooraf met name van een gesprek (9)
r structureren met name van een tekst (6)

Uitvoering

a het omgaan met gedrag in een relatie (13)

¢ fakentijdens een vergadering (12)

g informatie zoeken (7.5)

j de organisatie van de opdracht (19)

m  verschillen herkennen tussen verbaal en nonverbaal gedrag (16)

n goed luisteren (2)

0 omgaan met de pers (20)

S correct Nederlands (1)

t ontwikkelen van een tekst volgens bepaalde eisen (17)
Presentatie

b de presentatie van een betoog (3)

d formulering aanpassen aan context (5)

h presentatie van een tekst beoordelen (18)

p kwaliteitseisen tekst (10)
Alronding/evaluatie

I notuleren en verslaglegging (15)

q evaluatie betoog (4)
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Factoranalyse
Op de gegevens is een factoranalyse uitgevoerd. Drie factoren bleken het grootste deel

van de variantie te verklaren. Factor 1 is te herkennen als de dimensie waarop het accent
ligt op interactie binnen de communicatie (twee-weg communicatie). Vaardigheden die
te maken hebben met onderhandelen en gespreksvoering scoren hierop hoog; vaardig-
heden die te maken hebben met het presenteren van tekst of betoog scoren laag. We noe-
men deze factor TWEE-WEG. Factor 2 is de dimensie waarop het accent op het beoordelen
ligt, dat wat er geproduceerd wordt correct is. De nadruk ligt hier op correctheid, analy-
seren van de situatie vooraf (inclusief het bepalen van doelen) en beoordelen van com-
municatie achteraf (zowel schriftelijk als mondeling). Deze factor noemen wij BEOOR-
pELING. Factor 3 is een dimensie waarop min of meer algemene methoden (zoals voor
het zoeken van informatie, omgaan met emoties, toepassen journalistiecke kenmerken)
voorkomen. We noemen deze factor METHODEN ALGEMEEN.

Conclusies

Uit voorgaande resultaten kunnen ten aanzien van de leerdoelen de volgende conclusies

worden getrokken:

— Veel belang wordt gehecht aan correct Nederlands (spellen, formuleren) en goed kun-
nen luisteren.

— Over het algemeen wordt het voorbereiden en denken vooraf (essentie bepalen, oplos-
singen bedenken, standpunt innemen, enzovoort) belangrijker gevonden dan de uit-
voering tijdens (kwaliteit bewaken, notuleren/verslaglegging, criteria hanteren, enzo-
voort).

— Tussen vaksecties bestaan, naast consensus over een aantal leerdoelen, ook duidelij-
ke verschillen in waardering, met name ten aanzien van gesprekken en het ontwikke-
len van teksten.

— Het maakt voor de waarderingen niet zoveel uit hoeveel onderwijservaring de respon-
dent heeft.

— Op basis van de clusteranalyse zijn leerdoelen samen te voegen tot twintig globale
leerdoelen voor Communicatieve-Vaardigheden-onderwijs. °

— De factoranalyse levert een aantal factoren op die de variantie verklaren. Over het
algemeen scoren leerdoelen laag op de eerste factor TWEE-WEG, de derde factor MeTHO-
DEN ALGEMEEN, en scoren hoog op de tweede factor BEOORDELEN. Kennelijk worden
leerdoelen die gericht zijn op beoordelingen achteraf, van met name eenrichting-com-
municatie (teksten en betogen) belangrijk gevonden, en leerdoelen die met gnalyse
vooraf en met tweerichting-communicatie (gesprekken en interpersoonlijk relaties) te
maken hebben, minder belangrijk. Algemene methoden bij communicatieve opdrach-
ten (zoals bepalen van doel en context) worden minder belangrijk gevonden dan wij
hadden verwacht. .

Slotbeschouwing en aanbevelingen

Uit de resultaten van dit onderzoek blijkt dat ‘clementaire’ vaardigheden zoals correct
leren schrijven, zowel qua opbouw (het schrijven van betogen) als qua spelling en stijl,
en het goed leren luisteren als zeer belangrijk worden gevonden. Deze uitkomst geeft
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veel te denken. Het is namelijk niet primair de taak van het Hoger Onderwijs studenten
te leren de Nederlandse taal correct te hanteren. Dergelijke elementaire, of misschien
beter gezegd voorwaardelijke, vaardigheden dienen op beheersingsniveau verworven te
worden in het basis- en middelbaar onderwijs zodat zij toegepast kunnen worden in het
Hoger Onderwijs. Helaas moet geconstateerd worden dat het basis- en middelbaar onder-
wijs kennelijk niet in staat zijn correcte spelling en stijl in afdoende mate aan te leren.
Het belang van het aanleren van dergelijke vaardigheden wordt door alle secties bena-
drukt. Komt dit doordat de huidige generatie opgegroeid is in een periode waarin expres-
sief taalgebruik meer aandacht kreeg dan correct taalgebruik en deze studenten als
gevolg daarvan slecht kunnen spellen en formuleren? Of is het een gevolg van het feit
dat spelling en stijl het meest zichtbaar zijn (visitekaartje)? In het Nederlandstalig
spreekonderwijs ligt de nadruk nog vaak op het vermijden van fouten. In moderne cur-
ricula zou de nadruk niet op correctheid, maar op functioneel gebruik van de taal moe-
ten liggen.

Uit de resultaten spreekt op een aantal aspecten een vrij traditionele opvatting ten aan-

zien van de rol van het gewenste Cv-curriculum. Daarbij valt een zekere spanning te con-

stateren tussen recente wetenschappelijke inzichten en de onderwijspraktijk. Enkele
belangrijke spanningspunten zijn:

— Communicatieve vaardigheden worden ingedeeld naar verschillende communicatie-
typen of toepassingsgebieden.

— Er wordt relatief weinig belang gehecht aan algemeen toepasbare, methodische vaar-
digheden, zoals het bepalen van doel, context, en publiek. Daarmee wordt onze werk-
hypothese niet onderbouwd vanuit de onderwijspraktijk. Komt deze lage score door-
dat algemene vaardigheden niet zichtbaar zijn en dus niet belangrijk, zonde van de
tijd? Of zijn docenten zelf zo bekwaam in het hanteren van deze vaardigheden (auto-
matisch, ‘op het ruggemerg’) dat ze vergeten zijn hoe moeilijk het is een stuk te schrij-
ven zonder deze vaardigheden te beheersen?

— De voorbereiding op het uitvoeren van een communicatieve opdracht wordt als min-
der belangrijk ervaren dan de beoordeling van een presentatie, betoog of tekst achter-
af. De laatste jaren wordt in de literatuur (Rogers, 1986; Rubin, 1987) het relatieve
belang van een goede probleemanalyse en structurering vooraf juist beklemtoond,
dus voordat men aan de uitvoering van een opdracht begint.

— Interactieve vaardigheden, zoals het voeren van gesprekken en het leiden van, c.q.
deelnemen aan vergaderingen, worden alleen door de groep "“Communicatie’ als
belangrijk ervaren; dit terwijl deze vaardigheden door geconsulteerde experts nu juist
van toenemend belang worden geacht. In bedrijven en organisaties krijgen werkne-
mers op alle niveaus en in alle branches voortdurend met overlegsituaties te maken,
waarbij interactieve vaardigheden juist van uitermate groot belang zijn (Venderber,
1980; sca, 1990). Wordt er wellicht gedacht dat het in de praktijk gemakkelijker is
interactieve vaardigheden aan te leren dan schriftelijk communiceren? Of meent men
dat dergelijke vaardigheden zomaar ontstaan (impliciet curriculum)?

— Alleen de exacte secties vinden het belangrijk dat er in de opleiding aandacht wordt
besteed aan het omgaan met elektronische media; dit terwijl de elektronische media
toch een steeds grotere rol spelen binnen zakelijke communicatie. Het is onduidelijk

waarom geen belangstelling getoond wordt voor het omgaan met fax, VIDITEL, enzo-
voort. :
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Bij spreek- en luistervaardigheden zal aandacht moeten worden besteed aan informeel
taalgebruik. Elke communicatie-situatie vereist andere vaardigheden. Vanuit algemene
vaardigheden moet de student leren differentiéren (Kreps & Ledermann, 1985; Wiemann
& Backlund, 1980). Wanneer studenten alleen maar naar formele teksten luisteren, kun-
nen ze zich deze vaardigheden niet eigen maken. Hetzelfde geldt voor het geven van
feedback. Er moet sprake zijn van tweerichtingsverkeer waarbij zowel geluisterd als
gesproken wordt. Er moet meer ruimte komen voor alledaagse situaties waarin effectie-
ve spreek- en luistervaardigheden op interactieve wijze kunnen worden geoefend.
Daarbij moeten de oefeningen gebaseerd zijn op korte, verbale of non-verbale antwoor-
den, snelle antwoorden of reacties tijdens of tussen de verschillende passages. Om te
leren luisteren moet je bijvoorbeeld niet te veel hoeven schrijven, wat afleidt van de taak.
Bij het construeren van het cv-curriculum zullen niet alleen de resultaten uit dit deelon-
derzoek, maar ook bovenstaande overwegingen en vragen een rol moeten spelen. Een
cruciale vraag hierbij is wat de rol van het Communicatieve Vaardigheden-onderwijs iS.
Biedt het wat wordt gevraagd of heeft het daarnaast ook een taak die verdergaat en moet
het vanuit een zekere professionaliteit keuzes maken die inspelen op de huidige ‘know-
how’ binnen het vakgebied communicatie?
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De aansluiting tussen het Hoger Onderwijs en zijn arbeidsmarkt is al sinds het ontstaan
van de universiteiten van Bologna en Parijs een zaak van fricties geweest, fricties waar
vaak op is gereageerd door scherpere of juist soepeler selectie. Er valt nauwelijks een
geschiedenis te schrijven van succesvolle pogingen om deze fricties te beheersen, de risi-
co’s zijn altijd vooral voor rekening van de individuele afgestudeerden gekomen. Het is
niet onwaarschijnlijk dat het geisoleerd aanpakken van afzonderlijke knelpunten voor-
namelijk leidt tot knelpunten elders. Het is gemakkelijk om op dit moment te roepen om
toelatingsbeperking tot studierichtingen als kunstgeschiedenis en klinische psychologie,
maar er is zelfs geen begin van empirisch bewijs dat scholieren die daarom anders moe-
ten kiezen daarmee een gunstiger prognose voor hun arbeidsmarkipositie verwerven.
Voor het ‘discours’ over aansluitingsproblemen is een breder overzicht wenselijk dan
wat afzonderlijke onderzoekingen aan specifieke inzichten opleveren. Dit artikel geeft
z0'n overzicht, gebaseerd op wat uit empirisch onderzoek bekend is.!

(AX L AR R NN N

Inleiding

de arbeidsmarkt is in vele tijden, culturen en landen de plaats geweest waar maatschap-
pelijke spanningen en veranderingen zichtbaar en voelbaar waren, met voor de jonge
hoger opgeleiden de opgave onder soms moeilijke omstandigheden een eigen weg te vin-
den. De ‘arbeidsmarkt’ is een beeld voor al die activiteiten die met het zoeken naar banen
en het aanbieden van banen te maken hebben. Deze arbeidsmarkt is niet letterlijk een
markt, zoals een banenmarkt dat nog wel kan zijn, en evenmin een veiling, al wordt tij-
delijk werk wel eens op deze manier aangeboden. De ‘arbeidsmarkt’ is een verzamel-
naam voor alle activiteiten van zoekers en aanbieders in relatie tot elkaar. De ‘arbeids-
markt’ is een arena waar bijna de enige regel is ‘zorg dat je succes hebt’, en waarbinnen
bijna alles lijkt toegestaan: bestaande sollicitatiecodes en CAO-afspraken zijn door solli-
citanten nauwelijks af te dwingen tegenover individuele werkgevers. Ook wie werk
heeft, is nog steeds deelnemer op de arbeidsmarkt: vele hoger opgeleiden zullen hun hele
werkzame leven de druk van de arbeidsmarkt blijven voelen.
Hoger opgeleiden die zich een maatschappelijke positie hebben veroverd, hebben altijd
geprobeerd die positie veilig te stellen: door de status van de eigen professie te verho-
gen, door de daarvoor nodige opleidingen langer te maken en de professionele examens
selectiever. De roep om strengere selectie bij de poorten van het Hoger Onderwijs komt
zelden uit onverdachte hoek, en wordt zelden behoorlijk onderbouwd. Een prominent
voorbeeld levert een praatgroep met onder andere Hirsch Ballin, Rinnooy Kan, Ritzen
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en Van der Zwan, die percentages toegelatenen in Nederland (vrijwel 100%) vergelijken
met: Harvard, Stanford, mit, University of Pennsylvania, New York University,
Cambridge en Oxford. Alsof er in die buitenlanden geen verder academisch leven moge-
lijk is na een afwijzing voor Harvard of Oxford (Nederlands Gesprek Centrum, 1987, p.
13, 58). Empirisch onderzoek wijst juist uit dat selectieve stelsels zoals in de Verenigde
Staten, het Verenigd Koninkrijk en Frankrijk, verre van een bijdrage aan economische
groei te leveren, bestaande maatschappelijke klasse-verhoudingen bestendigen (Halsey,
1992).

Golfbewegingen

De arbeidsmarkt wordt wel de wissel tussen onderwijs en werk genoemd, maar dat is een
te zachtaardig beeld. De arbeidsmarkt is veeleer een tijdelijk hoogtepunt in de competi-
tieve slag die wij met ons allen leveren om een zo goed mogelijke maatschappelijke posi-
tie te bereiken. Ontwikkelde landen kennen een sterke groei van de deelname aan het
Hoger Onderwijs, en de samenleving blijkt deze overdonderende aanwas van hoger
opgeleiden op te kunnen nemen, tot verbazing van alle profeten die steevast hebben voor-
speld dat dit niet goed kon gaan. In Nederland is van 1960 tot 1990 het aandeel van hoger
opgeleiden in de beroepsbevolking gestegen van 5% tot 20% (Ministerie van Onderwijs
en Wetenschappen, 1992, p. 12), zoals ook in andere westerse landen (Halsey, 1992).
Die groei leidt tot fricties op de arbeidsmarkt. Op zich is dat niets bijzonders: die fricties
zijn er altijd al geweest; nu eens ten nadele van de hoger opgeleide baanzoekers, dan weer
van de werkgevers. Er zijn golfbewegingen van korte duur, zoals die ook in de varkens-
mesterij bekend zijn en daar varkenscycli heten, en golfbewegingen van langere duur,
die samenhangen met golfbewegingen van de economische conjunctuur. En er is de al
genoemde lange-termijntrend van groeiende deelname aan Hoger Onderwijs.

Voor Duitsland zijn de ‘varkenscycli’ voor juristen, theologen en artsen vanaf 1820
prachtig in kaart gebracht door Titze (1990). Wanneer er voor iedereen waarneembaar
een overschot aan (bijvoorbeeld) theologen ontstaat, neemt de instroom in de theologi-
sche faculteiten af. Ondertussen neemt het overschot verder toe omdat er nog te veel
theologen in opleiding zijn die de komende jaren afstuderen en op een roeping moeten
wachten. Het duurt een jaar of zes voordat de stroom afstuderenden echt vermindert, en
het zal nog een jaar of zes duren voordat het overschot op de markt is weggeébt. Pas dan
gaat er krapte ontstaan, waardoor de instroom van nieuwe studenten gaat zwellen. Zo'n
cyclus kan dus makkelijk een kwart eeuw lang zijn, namelijk ongeveer vier keer de stu-
dieduur. Voor hedendaagse data ligt een en ander kennelijk minder duidelijk: Heijke
(1990) spreekt in dit verband over een periode van maar twee keer de studieduur.
Volgens Heijke kan zo’n ‘varkenscyclus’ in beginsel worden gedempt door bij de stu-
dickeuze een prognose te geven over de arbeidsmarkt zoals die er over ongeveer zes jaar
uitziet. .

De langere golven zijn vooral interessant voor het overheidsbeleid. Veel economen heb-
ben lange tijd gedacht dat de instroom in het Hoger Onderwijs toeneemt wanneer de
arbeidsmarkt voor hoger opgeleiden gunstiger wordt, dus bij een opgaande economische
conjunctuur. Ook onderwijseconoom Ritzen heeft dat beweerd, en van de gelegenheid
gebruik gemaakt om te pleiten voor verhoging van de studiekosten bij opgaande con-
junctuur, en verlaging bij neergaande (Ritzen, 1985). Historisch en sociaal-wetenschap-
pelijk onderzoek heeft uitgewezen dat deelname aan Hoger Onderwijs juist pleegt te stij-
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gen in tijden van economische fegenspoed. De meest voor de hand liggende reden daar-
voor is dat het altijd nog beter is onderwijs te volgen, dan ledig op de arbeidsmarkt rond
te hangen. Het heet dat het onderwijs als opslagplaats (warehouse) voor overtollige
arbeidskracht functioneert. Ook dit fenomeen is fraai in beeld gebracht, en wel door
Windolf (1992), met data voor landen als Japan, Amerika, Itali¢ en Duitsland, data die
tot meer dan een eeuw teruggaan en waarin drie diepe economische depressies voorko-
men. Dan blijken de golfbewegingen in de instroom van het Hoger Onderwijs en van de
economische conjunctuur in regenfase te verkeren: als het slecht gaat met de economie,
gaat het goed met de instroom in het Hoger Onderwijs. Voor Nederland zijn de gegevens
minder eenduidig (zie Van der Ploeg, 1993), misschien omdat alleen naar de periode na
de Tweede Wereldoorlog is gekeken (Ritzen, 1985, geeft deze tijdreeksen). Voor de
zeventiende en achttiende eeuw zijn Nederlandse gegevens bijeengebracht door Frijhoff
(1981, p. 125), waaruit hij eveneens concludeert tot een tegendraadse relatie tussen de
deelname aan Hoger Onderwijs en de economische conjunctuur. Als er goede zaken te
doen waren, was de Hollander wel gek om in plaats daarvan zijn tijd te verdoen in de
academie.

In 1994 treffen we de paradoxale situatie aan dat bij oplopende werkloosheid, ook voor
hoger opgeleiden, het Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen pleit voor grotere
selectiviteit voor en in het Hoger Onderwijs. Dat is kenmerkend voor de deelname aan
Hoger Onderwijs, en de daarvan afgeleide arbeidsmarktproblematiek: er zijn tal van
tegen-intuitieve samenhangen, dilemma’s en paradoxen, ook wat de pogingen tot sturing
betreft.

Een interessante vraag is of al die geleerdheid die dankzij economische tegenwind wordt
gekweekt omdat de deelname aan Hoger Onderwijs dan stijgt, een positieve rol speelt bij
het opkrabbelen uit het economische dal. Is het voor de samenleving nog steeds interes-
sant om te investeren in steeds meer hoger op te leiden studenten? De ‘nieuwe econo-
mische groeitheorie’, (Van Hulst, 1992) lijkt daar een enthousiast ‘ja’ op te zeggen omdat
deze en andere investeringen in nieuwe kennis, ook (vooral?) wanneer die in het bedrijfs-
leven wordt ontwikkeld, een toenemende maatschappelijke winst oplevert naarmate in
de loop der jaren die kennis intensiever gebruikt gaat worden. Kennis slijt niet in het
gebruik, maar groeit juist. Toch is het tot nu toe niet mogelijk gebleken (groeiende) deel-
name aan Hoger Onderwijs in de twintigste ecuw te relateren aan groeiende economi-
sche welvaart (Wilbrink & Dronkers, 1993, voor een overzicht).

Perverse effecten

De arbeidsmarkt voor hoger opgeleiden heeft altijd al fricties te zien gegeven, maar het
is verbazingwekkend dat die fricties nu, midden in een spectaculaire groei van het Hoger
Onderwijs in alle ontwikkelde landen, niet veel groter zijn. Het is daarbij niet zo dat er
minder groei zou zijn geweest wanneer de fricties omvangrijker zouden zijn: in het voor-
gaande is juist uiteengezet dat empirische gegevens deze logica weerleggen, dat deelna-
me groeit wanneer het met de economie en met de arbeidsmarkt slecht gaat. Steeds meer
mensen menen dat een hogere opleiding goed voor ze is, en zij hebben het geluk dat ach-
teraf blijkt dat de samenleving plaats heeft voor die groeiende stroom alumni, zij het
tegen salarissen en arbeidsvoorwaarden die-vergeleken met die van voorgaande genera-

ties steeds minder gunstig worden. De deelname aan het Hoger Onderwijs is zo massaal
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HAVO- of vwo-eindexamen niet doorgaan naar het Hoger Onderwijs. Na het middelbaar
onderwijs doorgaan met de studie is norm geworden. Dat is een grote maatschappelijke
verschuiving op zich, die explosieve krachten uitoefent op de begroting van het depar-
tement van onderwijs en die het karakter van de arbeidsmarkt verandert voor vrijwel
iedereen die daar terecht moet voor het vinden van een baan (of voor het vinden van
nieuwe werknemers). Onder dat maatschappelijk geweld dreigt het individu verloren te
raken: iedereen moet mee in deze grote stroom omdat het steeds minder mogelijk is erte-
gen in te gaan. Wanneer het Hoger Onderwijs steeds sterker de trekken krijgt van alge-
mene vorming op tertiair niveau, is het immers ook steeds meer evident dat we tegen
elkaar aan het opbieden zijn met investeren in onderwijs, zonder dat we daar later echt
de vruchten van kunnen plukken. Het heeft veel weg van het gevangenen-dilemma:
eenieder probeert het eigen voordeel te maximaliseren, om achteraf te ontdekken daar-
door gezamenlijk slechter af zijn. Het Parijse studentenprotest van 1968 is te zien als een
uiting van de spanning die deze ‘perverse effecten’ (Boudon, 1977) oproepen.

Permanente selectie

In het bovenstaande zit het idee van het onderwijs als middel om de eigen maatschappe-
lijke kansen te vergroten. In het schiftingsproces zoals dat op de arbeidsmarkt plaats-
vindt, telt het niveau van de opleiding immers behoorlijk mee. Er wordt wel van werk-
gevers gezegd dat zij bij twee kandidaten voor dezelfde vacature geneigd zijn aan de
hoogst opgeleide de voorkeur te geven. Je zou kunnen zeggen dat de werkgevers dank-
baar gebruikmaken van de schifting die het onderwijsstelsel al heeft aangebracht onder
degenen die de arbeidsmarkt betreden. Volgens sommigen is deze schifting de belang-
rijkste functie die het onderwijsstelsel in onze samenleving vervult. Dat is een extreme
stellingname, die door het leven gaat als de ‘sorteerhypothese’ of de ‘screening-hypo-
these.” Het extreme is dat in deze uiteenzetting de inhoud van het onderwijs niet terzake
doet: dat mag Latijn en Grieks zijn, zoals vele eeuwen in Europa gebruikelijk is geweest.
Of in China de Chinese klassieken (Miyazaki, 1981). Japan heeft het helemaal bont
gemaakt door ongeveer op het moment waarop het eerbiedwaardige Chinese examen-
systeem failliet ging, het land in zijn val meeslepend, dat systeem in een verduitste vorm
maar met Chinese klassieken en al over te nemen (Spaulding, 1967). Als er gesorteerd
moet worden doet het er kennelijk weinig toe waarmee dat gebeurt, als het maar iets
moeilijks is. Oxford en Cambridge kenden in de negentiende eeuw hun eigen rituelen
waarin op een onwerelds soort wiskunde werd ge€xamineerd; het resultaat daarvan was
bepalend voor de verdere carriére (Rothblatt, 1968). Er zit zeker een kern van waarheid
in de sorteerhypothese, iedereen heeft dat sorteerproces in enkele decennia onderwijs aan
den lijve ondervonden, in positieve of in negatieve zin. Sorteren kan makkelijk ontaar-
den in een dwaas ritueel, zoals een internationale visitatiecommissie voor elektrotech-
niek onlangs vond. In dat vak vallen in het eerste studiejaar heel wat studenten af, zo ook
in Belgié. Opmerkelijk is dat de selectie in Belgische instellingen even sterk is als aan
andere universiteiten, terwijl in Belgi€ als enige er een pittige voorselectie heeft plaats-
gevonden. ‘The committee could not find an explanation for the fact that Gent and
Leuven have an entrance examination and still have drop-out rates of 25% and 15%
respectively for all engineering freshmen.” (Vroeijenstijn e.a., 1992, p. 48). Toegangs-
selectie heeft hier dus niet geleid tot verminderde selectie in de propedeuse. Dat is een
resultaat dat bij tal van andere gelegenheden ook is gevonden. De behoefte om te selec-
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teren lijkt een perverse weeffout te zijn in het brein van docenten, werkgevers en gewo-
ne mensen: er blijven altijd zichtbare verschillen over waarop men meent verder te kun-
nen selecteren, maar de overblijvende verschillen zijn steeds irrelevanter voor de bedoe-
ling van de selectie. Het verschijnsel is bij selectiepsychologen al heel lang bekend; het
is een van de redenen waarom behoorlijk selecteren een professie is en niet iets waar
iedere burger, hoogleraar en politicus gezond verstand van heeft.

Investeren in kennis

Bij de sorteerhypothese doet de inhoud van al dat onderwijs er maatschappelijk in het
geheel niet toe. Er is ook een theoretische kampioen voor het belang van de inhoud van
het onderwijs, met de afschuwelijke naam ‘de theorie van het menselijk kapitaal’. Deze
term is Amerikaans economenjargon, helaas zo ingeburgerd dat we er niet meer omheen
kunnen. De klassieke studies in dit veld zijn Schultz (1963) en Becker (1964/1975); zie
voor recent Nederlands onderzoek Oosterbeek (1992). Deze theorie probeert de econo-
mische groei beter te verklaren dan alleen uit de factoren arbeid en kapitaal mogelijk is:
de kennis en vaardigheden van de arbeiders zouden een bijdrage op zich leveren aan de
arbeidsproduktiviteit en daarmee aan de economische groei. Die kennis en vaardigheden
zijn dus op school opgedaan, of in bedrijfsopleidingen. Zo wordt dan in economenland
een theorie geboren en met nobelprijzen bekroond (recent Becker, nadat al veel eerder
Schultz voor dit pionierswerk was bekroond), die in onderwijsland allang bekend was
als het naieve model dat de onderwijzer zijn rijke kennis alleen maar hoeft uit te storten
over de leeghoofden in zijn klas: de bucker theory. Met ‘menselijk kapitaal’ wordt dus
de kennis van de werknemer bedoeld. In deze theorie is het dan, in tegenstelling tot bij
de sorteertheorie, ineens heel belangrijk dat de kennis die er in het onderwijs wordt inge-
goten, past op wat de functie vraagt: ‘onderwijskwalificaties’ en ‘functiekwalificaties’
moeten bij elkaar passen. Er is ondertussen voldoende empirisch onderzoek over dat
maatwerk gedaan om te kunnen stellen dat de arbeidsmarkt dit soort naadloze aanslui-
ting niet kan verzorgen (in het algemeen: Van Hoof & Dronkers, 1980; bijvoorbeeld voor
Nederlandse economen: Wilbrink, 1989). Ook hier: de theorie van het menselijk kapi-
taal heeft een ke van waarheid, maar is niet helemaal waar.

Baanzoekmodel

Grappig is dat net-afgestudeerde baanzoekers zich als de verpersoonlijking van deze
theorie van het menselijk kapitaal gedragen: ze zijn geneigd werk te zoeken dat past bij
wat zij als de eigen sterke kwalificaties zien. Een voorbeeld kan verduidelijken wat er
dan gaat gebeuren. Een student verkeerseconomie maakt een prachtige scriptie over tun-
nelbouw, en verwacht bij zijn afstuderen onmiddellijk in dienst te kunnen treden bij
Betuwe Tunnel B.v. Na het mislukken van die sollicitatie probeert hij het bij de betreffen-
de afdeling van het departement. Daarna solliciteert hij naar een meer algemene functie
bij de Nederlandse Spoorwegen. Uiteindelijk, na nog een reeks pogingen, vind hij pas na
een jaar zoeken een baan als chef buitendienst van een rijwielfabriek. Achterafis het jam-
mer dat hij niet meteen na zijn afstuderen die aanbieding van de rijwielfabriek had aan-
genomen. In zijn boek Wat is onderwijs ons waard (1983, p. 129) heeft Ritzen met zoveel
woorden gezegd dat het onderwijs er alles aan zou moeten doen om dit stuntelige gezoek
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op de arbeidsmarkt te voorkomen: deze zoekende verkeerseconoom lijdt in Ritzens
optick aan het ‘tunneleffect’-syndroom. Zijn docenten zouden hem juist geleerd moeten
hebben de eerste de beste baan met beide handen aan te grijpen, dan zou de werkloos-
heid minder zijn. Ritzens argumentatie verwart wat ‘post hoc’ beter lijkt met wat ‘a pri-
ori’ optimaal gedrag is. Ritzens Commissie Rauwenhoff heeft het z6 geformuleerd dat,
als het even kan, jongeren al tijdens hun opleiding aan een baan gekoppeld zouden moe-
ten worden. Ritzens ideaal is dat de arbeidsmarkt zo perfect werkt dat er geen werkzoe-
kenden geteld kunnen worden. Economen die zich op ‘baanzoekers’ hebben gespeciali-
seerd (zie de bundel van Kiefer & Neumann, 1989) hebben een iets andere kijk op het
gedrag van de zoekende verkeerseconoom. Zij signaleren dat vele anderen die op dezelf-
de manier met hoge eisen beginnen te zoeken, er wel in slagen in korte tijd een baan te
vinden. Baanzoekers die beginnen met hoge eisen, en er een paar maanden of langer voor
over hebben om een baan te vinden die ze passend vinden, zorgen er juist voor dat onder-
wijs en werk beter bij elkaar aansluiten dan wanneer de eerste de beste baan wordt geac-
cepteerd. Dat is goed voor deze baanzoekers, goed voor werkgevers, en goed voor de
economie. Het leidt wel tot een verhoging van het aantal mensen dat zich tijdelijk werk-
loos op de arbeidsmarkt bevindt, en daar is dus niets mee aan de hand.

Meritocratie

Wat bepaalt nu het succes van de baanzoekers? Het onderwijsniveau is het belangrijk-
ste. Dan is de onmiddellijk volgende vraag: wie of wat bepaalt het onderwijsniveau dat
iemand bereikt, op basis waarvan werkt het sorteermechanisme in het onderwijs? In het
onderwijs zijn het de prestaties die tellen. Hoe ver men komt, hangt van de eigen ver-
diensten af, van iemands ‘merit’. Wat het onderwijs betreft zijn westerse samenlevingen
in hoge mate ‘meritocratisch.” Op die stelling valt wel iets af te dingen: bij het sorteren
wordt een groot aantal fouten gemaakt. Iedere selectie is in wezen een voorspelling over
toekomstig functioneren, en dergelijke voorspellingen zijn berucht zwak. Dat de eigen
prestaties bepalend zijn voor het te bereiken onderwijsniveau wil overigens nog niet zeg-
gen dat dit systeem dan ook een eerlijk systeem is. Het is niet vanzelfsprekend ‘fair’ dat
de beste maatschappelijke posities toevallen aan degenen die dankzij intellectuele
begaafdheid hoge prestaties kunnen leveren (Wiggers, 1991, p. 181 e.v.). Het kan zijn
dat de kosten (investeren in merir) zo hoog oplopen dat alleen bepaalde maatschappelij-
ke lagen de investering voor hun eigen kinderen kunnen en willen opbrengen. Laten we
zeggen dat het Nederlandse onderwijsstelsel althans in dit opzicht dicht komt bij het ide-
aal van ‘eerlijk meritocratisch’. In Japan, dat vooral in het middelbaar onderwijs een
ongelooflijk harde competitie kent, ligt dat anders: het onderwijs is perfect meritocra-
tisch, maar er hangt veel af van de ondersteuning die ouders hun kinderen kunnen eeven.
De Japanse arbeidsmarktsituatie die hiermee samengaat, beoordeelt Bowman (1981, P
305) — ook zij is een belangrijke pionier in de theorie van het menselijk kapitaal — als
volgt: “The misallocation of resources in this system must be immense, whether we think
in terms of development of capabilities for productive and rewarding careers or of enrich-
ment over the fuller spectrum of students’ future lives.” Zowel in moreel als in econo-
misch opzicht is over de wenselijkheid van meritocratische beginselen discussie nodig,
dus ook over de gewenste selectiviteit van ons onderwijs.
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Kwalificaties: niet alleen die uit het onderwijs

Met een bul op zak betreedt de hoger opgeleide dan de arbeidsmarkt. Daar wordt keihard
geselecteerd, en op wat randverschijnselen na, zoals gebruik van grafologen, sterrenwi-
chelaars en pogingen sollicitanten op karakter te schiften, zijn het behaalde diploma’s,
relevante ervaring, intellectuele capaciteiten en bewezen motivatie die bepalend zijn
voor de competitieve kansen op de arbeidsmarkt. Helaas is er ook discriminatie op huids-
Kleur, geslacht en leeftijd; dat is niet fatsoenlijk, daar wordt niet open over gesproken,
maar het gebeurt wel. Van Beek (1993) kon in een experimentele opzet werkgevers en
personeelschefs beoordelen op hun daden in plaats van alleen hun woorden, en die daden
zijn onthullend.

Kijken we naar verantwoorde selectieprocedures zoals gebruikt door psychologische
adviesbureaus, dan speelt de bul of het diploma daarbij nauwelijks een rol. In de selec-
tiepsychologische literatuur komt onderwijs al helemaal niet voor. Dat komt omdat het
diploma meestal de voorwaarde is om te kunnen solliciteren en vaak niet meer dan dat;
daarmee is het diploma helaas buiten het gezichtsveld van de selectiepsychologie
geraakt. Diploma’s geven toegang tot bepaalde dee/markten. Eenmaal op een vakspeci-
fieke deelmarkt beland gaat het om ervaring, een aardig gezicht, intelligentie, een han-
dige babbel, en persoonlijkheid. Tenminste, wanneer de werkgever in de riante positie is
dat hij kan kiezen uit een ruim aanbod. Onderwijs heeft dus minder betekenis voor het
verwerven van gewilde maatschappelijke posities dan men in Zoetermeer graag ziet. Het
is een misvatting dat in het onderwijs ‘dus’ meer aandacht moet komen voor communi-
catieve vaardigheden, het opdoen van ervaring, training van intellectuele vaardigheden,
en plastische chirurgie. Studenten hebben het mechanisme beter in de gaten: zij zijn niet
geneigd al hun tijd voor de studie op te offeren, er is in ons land in het Hoger Onderwijs
op dit punt geen sprake van een scherpe onderlinge concurrentie (Wilbrink, 1992) over

hoe studenten hun tijd blijken te verdelen tussen studie en andere interessante bezighe-
den.

Zeer ongelijke kansen

Wat op de arbeidsmarkt gebeurt is een mix van de sorteertheorie en de theorie van het
menselijk kapitaal. De rol van het diploma als toegangskaart tot bepaalde deelmarkten
kan een formalisme worden, waardoor de nadruk komt te liggen op het sorteren, het elle-
bogenwerk, en de competitie. Dekt het diploma de belangrijkste kwalificaties die voor
de functie nodig zijn, dan voert het menselijk kapitaal de boventoon. Het diploma geeft
toegang tot die deelmarkten die specifiek aan dit diploma zijn gekoppeld. Wie als tun-
nelbouwer afstudeert, begint met zoeken op de markt van tunnelbouwers, dat zijn door-
gaans ook de meest aantrekkelijke banen voor wie is gaan studeren om tunnelbouwer te
worden. De concurrentie op die deelmarkt kan evengoed heel fel zijn, zodat sommigen
viteindelijk moeten uitwijken naar meer algemene markten, waar het eigen diploma
steeds minder een geprivilegieerde positie geeft. Het spel zit dus z6 in elkaar dat als regel
de meest aantrekkelijke banen terechtkomen bij de sollicitanten die door werkgevers als
het meest aantrekkelijk worden beschouwd. Dat is een tamelijk hard proces, wat ertoe
leidt dat uiteindelijk degenen met de zwakste arbeidsmarktposities voor de moeilijkste
opgave komen te staan: zij moeten banen zien te vinden buiten de eigen deelmarkten, zij
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moeten banen zien te vinden in heel andere sectoren en werkvelden; misschien zelf hun
baan creéren. Dit ‘ritsmodel,” waar van boven naar beneden de meest aantrekkelijke
(overgebleven) banen door de meest aantrekkelijke (overgebleven) kandidaten worden
vervuld, is met zijn paradoxale consequenties beschreven door Wilbrink en Koppen
(1990). De zwakste schouders krijgen de zwaarste lasten te dragen. Zou het omgekeerd
zijn, dan zouden fricties sneller oplossen omdat de meest briljante en ondernemende
afgestudeerden dan niet in een gespreid bed stappen, maar hun capaciteiten moeten
gebruiken om nieuwe deelmarkten open te leggen en om nieuw werk te creéren. De
arbeidsmarkt is in hoge mate een ‘vrije’ markt, waar de sterksten regeren; de maat-
schappelijke risico’s die dat met zich meebrengt zijn urgenter dan de vraag of onderwijs
wel op deze markt aansluit. Omdat het onderwijs geen baangaranties kan geven, moet
het onderwijs ook zinvol zijn voor degenen die geen aansluitende baan vinden. Dat is
niet alleen een uitnodiging tot discussie over de waarden die het onderwijs dient, het is
ook een herinnering aan het feit dat het streven naar maximale aansluiting eenzijdig is,
een korte-termijnbelang van werkgevers, en ten koste zal gaan van degenen die deson-
danks en buiten hun schuld de aansluiting niet vinden.

Noot

1 Het artikel is een bewerking van een voordracht gehouden tijdens het Congres Eeuwfeest
Augustinus te Leiden.
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