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‘Als leren je hele leven omvat …’ beschrijft  en analyseert de ontwikkelingsgang 
van het (inter)nati onale beleid rond levenlang leren vanaf de jaren zeventi g 
van de 20ste eeuw. Het beleid wijzigde zich in deze periode van een focus op 
wederkerend, formeel en top-down georkestreerd onderwijs naar een bott om-
up gestuurd, leerwegonafh ankelijk en gepersonaliseerd leerconcept. Het 
onderkennen van het belang van het valideren van persoonlijke leerervaringen 
speelde een cruciale rol om het beleid (eindelijk!) te kunnen integreren en 
acti veren in het dagelijkse leven van burgers en hun organisati es en insti tuti es.

‘Als leren je hele leven omvat …’ beantwoordt drie vragen:
– Hoe ontwikkelde het (inter)nati onale beleid zich van een focus op levenlang 

leren vanaf de jaren zeventi g tot de huidige strategie van gepersonaliseerd 
leren?

– Hoe ontwikkelde de methodiek van het erkennen van verworven 
competenti es (EVC) of het valideren van persoonlijke leerervaringen (VPL) 
zich binnen dit beleid?

– In welke mate is het beleid rond erkennen/valideren randvoorwaardelijk voor 
het acti veren van het leerconcept van ‘gepersonaliseerd leren’?

Deze uitgave is een bewerking van een deel van het proefschrift  (2016) Leren 
Waarderen. Een studie van EVC en gepersonaliseerd leren’ (htt p://cl3s.com/
leren-waarderen-download/). Dit proefschrift  onderzoekt de vraag hoe de 
systemati ek van de Erkenning van Verworven Competenti es (EVC) wordt benut 
én hoe dit bijdraagt aan gepersonaliseerd leren. Deze vraag is theoreti sch, 
beleidsmati g en door middel van explorerend onderzoek in casestudies 
onderzocht. Voor deze zelfstandige publicati e is het beleidsmati ge gedeelte 
benut en aangevuld. 

Ruud Duvekot is hogeschoolhoofddocent bij Insti tuut Archimedes van de 
Hogeschool Utrecht (www.versneldstuderenIA.hu.nl). Hij is tevens expert 
van het Centre for Lifelong Learning Services (www.cl3s.com), voorzitt er van 
het European Centre Valuati on Prior Learning (www.ec-vpl.nl) en committ ee 
member van de Global VPL Biennale (www.vplbiennale.com).

Deze uitgave is in samenwerking met Insti tuut Archimedes van de 
Hogeschool Utrecht tot stand gebracht.
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… if you want to burn bright, hard and long, you 
will need to depend upon more than your initial 
instincts. You will need to develop some craft and 
a creative intelligence that will lead.

Bruce Springsteen, 2016
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Verantwoording

Deze uitgave beschrijft en analyseert de ontwikkelingsgang van het beleid rond levenlang 
leren vanaf de jaren zeventig naar een gepersonaliseerd leerconcept anno 2020. Het is een 
bewerking van een deel van het proefschrift (2016) Leren Waarderen. Een studie van EVC en 
gepersonaliseerd leren1. Dit proefschrift beantwoordde de vraag hoe de valideringssystema-
tiek van de Erkenning van Verworven Competenties (EVC) wordt benut én hoe het bijdraagt 
aan gepersonaliseerd leren. Deze vraag is theoretisch, beleidsmatig en door middel van explo-
rerend onderzoek in casestudies onderzocht. Voor deze zelfstandige publicatie is het beleids-
matige gedeelte benut en aangevuld.

De beleidsanalyse is gesitueerd tegen de achtergrond van het veranderende leerparadigma 
waarin het adagium ‘de lerende staat centraal’ realiseerbaar lijkt omdat (1) de lerende samen-
leving vereist dat iedereen een levenlang leert, (2) de participatiemaatschappij met zijn propa-
geren van eigen verantwoordelijkheid, ook ten aanzien van persoonlijke ontwikkeling gunstige 
randvoorwaarden initieert of bezig is te initiëren voor het individu, (3) de informatiemaat-
schappij aan de burger oneindig veel mogelijkheden verschaft om zelfstandig kennis en kunde 
te verwerven, (4) de mondige burger steeds beter geïnformeerd is en in staat is een open 
dialoog te voeren over inhoud, zin- en vormgeving van het eigen leren. Kortom, waar het leren 
in de ambachtelijke en de industriële samenleving vooral een instructiegestuurd en discipline-
rend proces was onder de noemers van onderwijs en scholing en de leerling of student werd 
gevormd door een meester, leraar of trainer, is leren in de huidige lerende samenleving een 
proces dat door de lerende zelf (mede)gestuurd kan worden – gepersonaliseerd zogezegd – en 
dat in een open en brede dialoog tussen lerende en ‘leraar’ plaatsvindt. Dit is het historische 
en sociologische veranderingsproces dat wordt bedoeld als het gaat om ‘de paradigmashift 
in leren’. Het betekent met zoveel woorden dat de lerende in het huidige tijdsgewricht mede 
richting kan geven en aan het stuur kan komen te staan van haar2 persoonlijke ontwikkeling. 
James Rickabaugh noemt dit ‘the learning independence continuum’: 

1 http://cl3s.com/leren-waarderen-download/
2 In deze publicatie wordt gerefereerd aan het (lerende) individu in de zij-vorm, waarmee ook de hij-

vorm wordt bedoeld. Waar ‘zij’ of ‘haar’ staat mag de lezer dus ook ‘hij’, ‘hem’ of ‘zijn’ lezen.
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The Learning Independence Continuum provides a framework for constructing paths to 
develop the skills and experiences necessary to become a confident and independent 
learner. Learning independence starts with motivation. When learners understand how 
to channel their interest and curiosity, they gain the ability to motivate themselves. 
When learners act on their interests and motivation, they begin to understand the po-
wer they possess to support their learning. When learners understand the relationship 
between effort, strategy, persistence and use of resources to meet learning challenges, 
they gain the power to control what they learn. And when learners begin to own their 
learning, they gain a prized possession to protect, build, and maintain for a lifetime. 
(Rickabaugh, 2012)

Het doel van deze uitgave is om de waardeontwikkeling te analyseren van het zich ontrollende 
beleid sinds de jaren zeventig. Belangrijk aandachtspunt hierbij is de versterking van de rol 
van de lerende in het kader van de huidige trend van gepersonaliseerd leren binnen levenlang 
leren. Interessant is in ieder geval te zien dat het valideren van persoonlijke leerervaringen 
steeds meer een randvoorwaardelijke rol speelt in het integreren van het levenlang leren- 
beleid in de dagelijkse praktijk van het leren en dat dit het gepersonaliseerde leren versterkt 
waarin de lerende eigenaar is van het leerproces dat haar hele leven omvat.

Het hanteren van de term ‘levenlang leren’ in plaats van het taalkundig correcte ‘levenslang 
leren’ behoeft toelichting. Vanwege de negatieve connotatie van ‘levenslang’ gebruik ik ‘le-
venlang’ om leren niet als een straf maar juist als een kans of een beloning te beschouwen.
Ook is het van belang om te weten dat tot circa 2010 de term Erkennen van elders of eerder 
Verworven Competenties (EVC) werd gehanteerd voor alle vormen van het waarderen, valide-
ren en erkennen van persoonlijke leerervaringen. Sinds 2010 wordt EVC echter alleen nog ge-
hanteerd binnen de arbeidsmarktcontext. In de onderwijscontext wordt vooral de benaming 
Valideren van Persoonlijke Leerervaringen (VPL) gebruikt. 

Deze uitgave is in samenwerking met Instituut Archimedes van de Hogeschool Utrecht gere-
aliseerd. Aldaar is de verankering van 50 jaar ontwikkeling van levenlang leren-beleid in de 
praktijk van gepersonaliseerd leren volop aan de gang.
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Samenvatting

In deze studie is de ontwikkelingsgang geanalyseerd van het beleid rond levenlang leren vanaf 
de jaren zeventig. In het bijzonder is de aandacht uitgegaan naar de wijze waarop het beleid 
de primaire actor bij levenlang leren, het lerende individu, heeft weten te betrekken bij de 
implementatie van de beleidsdoelen. Immers, zonder een daadwerkelijk lerend individu is be-
leid slechts een papieren tijger. Levenlang leren wordt breed geïnterpreteerd als het continue 
proces van bewuste en onbewuste leeractiviteiten dat iemand benut om kennis, vaardighe-
den, competenties en/of kwalificaties te verwerven ten einde haar persoonlijke, sociale, pro-
fessionele en culturele taken in de snel veranderende samenleving (beter) aan te kunnen en 
zich ook kritisch, zingevend en verantwoordelijk hierin te kunnen opstellen (UNESCO, 1996; 
Cedefop, 2008). 

Levenlang leren heeft betrekking op de toegankelijkheid en organisatie van leertrajecten en op 
het inzichtelijk maken van wat leren te bieden heeft aan iemand die al leerervaringen heeft en 
daarop wil voortbouwen. Afstemming over vorm en inhoud van leerdoelen tussen de verschil-
lende actoren die bij levenlang leren zijn betrokken, is belangrijk. Deze actoren zijn: 

1. ‘Het lerende individu’ als competentiedrager. Dit is iedereen die de fase van initieel 
onderwijs is gepasseerd en maatschappelijk actief is.

2. ‘De organisatie’ als competentievrager. Dit is elke maatschappelijke organisatie 
waar lerende individuen zich bevinden ten behoeve van profit-, non-profit- en vrij-
willigerswerk, burgerschaps- of sociale activiteiten.

3. ‘De school’ als competentieverrijker. ‘De school’ staat als metafoor voor elke 
dienstverlenende organisatie op het gebied van ondersteuning van leren (on-
derwijs, scholing, loopbaanbegeleiding, e.d.) zoals (hoge)scholen, universiteiten, 
scholingsinstellingen, loopbaanadviesbureaus, trainingsinstituten, e.a. (Duvekot, 
2016)

Naast actoren zijn ook stakeholders actief als belanghebbende bij het activeren van leerproces-
sen tussen de actoren. Stakeholders zijn de overheid, sociale partners en sector- of branche-
gerichte organisaties. Een stakeholder opereert beleidsmatig en een actor handelend/lerend.

De wijze waarop het individu de afgelopen decennia als primaire actor bij vormgeving en 
inhoud van levenlang leren betrokken is geraakt, is in de analyse onderzocht door te con-
centreren op de introductie en ontwikkeling van methodiek rond het erkennen of waarderen 
van persoonlijke leerervaringen binnen het beleid. Deze systematiek wordt aangeduid met de 
term Erkenning van Verworven Competenties (EVC). Vanaf 2010 wordt echter ook de term 
Valideren van Persoonlijke Leerervaringen (VPL) gehanteerd.
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Tegen deze achtergrond zijn de hoofdvragen van dit beleidsonderzoek: hoe heeft het beleids-
kader van levenlang leren zich maatschappelijk ontwikkeld? Hoe heeft de methodiek van er-
kennen/valideren van leerervaringen zich hierbinnen ontplooid? Maakt het beleid het mogelijk 
dat het lerende individu zelf mede aan het stuur van het eigen levenlang leren-proces kan 
staan, waarmee gepersonaliseerd leren een realiteit wordt? 

Deze vragen zijn onderzocht vanuit een historische dimensie met aandacht voor de verander-
lijke maatschappelijke context en een sociologische met een focus op het verschijnsel leven-
lang leren zelf. Deze analyse levert zodoende een aantal karakteristieken op van levenlang le-
ren door de tijd heen waarmee we in het heden ons voordeel kunnen doen bij het praktiseren 
ervan in de dagelijkse praktijk van het lerende individu. Want: 

The overwhelmingly large part of conscious human action which is based on learning, 
memory and experience, constitutes a vast mechanism for constantly confronting past, 
present and future. People cannot help trying to forecast the future by some form of 
reading the past. They have to. (Hobsbawm, 1981)

Vijf	karakteristieken

Het (inter)nationale levenlang leren-beleid kent een fluctuerende ontwikkelingsgang, een 
schommelgang zogezegd. Waar de jaren zeventig vooral het humanistische karakter van leven-
lang leren benadrukten, laveerde het stimuleren van levenlang leren daarna tussen de klippen 
van economische beweegredenen - employability, overgang naar kenniseconomie - en sociale 
doeleinden gericht op empowerment, inclusie en tweede kans-onderwijs. Zo kenmerkten de 
jaren tachtig zich door een economistische, marktgerichte benadering van het menselijk ont-
wikkelpotentieel terwijl het beleid in het eerste decennium van de 21ste eeuw vooral de dyna-
miek van sociale innovatie en vooruitgang predikte. Zowel op wereldschaal als op het niveau 
van Nederland is deze schommelgang in algemene zin te constateren, zij het dat contextuele 
factoren van invloed waren/zijn en op deelterreinen verschillen in invoering van innovaties, 
doelgroepbenaderingen, e.a. kunnen tonen. Op wereldschaal is echter een algemene trend 
zichtbaar waaromheen het beleid zich ontrolde en ontplooide, nl. een langzame maar schom-
melende ontwikkeling naar een levenlang leren-cultuur die meer oog krijgt voor de lerende als 
primaire actor in het spel van (levenlang) leren. 

De periode vanaf de jaren 70 levert veel informatie over het karakter van de initiatieven die 
zijn genomen op het gebied van levenlang leren en de relatie die deze hebben tot EVC/VPL en 
het meer gepersonaliseerd inrichten van het levenlang leren-proces. Er is nauwelijks sprake 
van een discontinue ontwikkeling omdat de fenomenen levenlang leren en EVC/VPL vanaf 
de jaren zeventig in onderlinge samenhang op de agenda zijn komen te staan, zij het dat de 
prioritering van beide onderwerpen wel fluctueerde. Het fluctueren of schommelen wordt 
ingegeven door de alsmaar wijzigende sociale en economische omstandigheden en politieke 
prioritieten op de middellange termijn, terwijl het langetermijnperspectief de gestage, maat-
schappelijke ontwikkelingsgang betreft waar de integratie van het levenlang leren-beleid zich 
als een cultuurverandering in het dagelijkse leven van mensen manifesteert. Deze schomme-
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lende maar gestage ontwikkeling van het levenlang leren-beleid over de periode vanaf 1970 
vertoont daarmee de volgende karakteristieken:

1.    Overgang van systeem naar proces

In de beleidsontwikkeling is een spanningsveld zichtbaar tussen de systeem- en de procesbe-
nadering. Waar ‘het systeem’ de top-down benadering vertegenwoordigt, is het proces vooral 
bottom-up gestuurd.  
Het systeem bestaat in dit kader uit het leersysteem met een aanbod van kwalificaties en het 
maatschappelijk systeem met competentiemanagement in functieprofielen of sectorkwalifi-
caties. Het proces betreft het verloop, de voortgang en resultaten van deze (sub)systemen 
in een gegeven context of situatie. In een proces worden systemen benut, is een startvraag 
geformuleerd en worden resultaten behaald.
Processen krijgen in de praktijk te maken met inside-out of outside-in benaderingen van sys-
temen. Bij inside-out gestuurde leerprocessen bestaat weinig mogelijkheid of wens tot flexibi-
liteit of aanpassing aan anderen (organisaties en/of klanten). Bij outside-in processen is daar 
meer mogelijkheid toe. Het in toenemende mate onderkennen van belang en equivalentie van 
persoonlijke leerervaringen, rekt de mogelijkheden op van systemen om flexibel om te gaan 
met het meer gepersonaliseerd invullen van levenlang leren-trajecten. De beleidsontwikkeling 
is dan meer geneigd om deze persoonlijke oriëntatie toe te staan en het beleid ook in die zin 
te (her)formuleren. 

2.	 	 Operationalisering	van	een	breed	concept	van	leren

De beleidsontwikkeling laat een beweging zien van strategie naar tactiek en operationalise-
ring, van beleid naar praktijk zogezegd. Het besef is gegroeid dat de praktijk geduldig is ter-
wijl het beleid zich dynamisch heeft ontwikkeld. Kwalitatieve opbrengsten van levenlang leren 
zijn weliswaar behaald, maar zijn nog te gering om ook kwantitatief een omslag in het den-
ken over leren aan te tonen. Binnen deze beweging is echter een fundamentele verschuiving 
zichtbaar op het vlak van de validering van leerervaringen. Waar de UNESCO al in de jaren 
zeventig benadrukte dat de burger ook gebruik moest kunnen maken van non-formele en 
informele leeromgevingen om te kunnen leren (Faure, et al., 1972), is daar met behulp van 
de valideringssystematiek langzaam maar zeker brede acceptatie voor ontstaan. De waarde 
van werkplekgericht leren, leren via vrijwilligers- of burgerschapsactiviteiten of het informele 
leren dat nauwelijks zichtbaar is maar wel persoonlijke kwaliteiten helpt ontwikkelen, is onder 
beleidsmakers op (inter)nationaal niveau onderkend en is inmiddels een vast onderdeel van 
de aanbevelingen om het leersysteem en het maatschappelijk systeem aan te passen aan de 
context van de burger. Deze bredere kijk op het concept van leren leidt ertoe dat formeel, 
informeel en non-formeel leren op gelijkwaardige wijze kunnen bijdragen aan het organiseren 
van gepersonaliseerd leren. 
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3.  Contextualisering van leren

Het nastreven van de doelstelling van ‘een leven lang leren voor iedereen’ was niet zozeer een 
uitdaging maar veeleer een strijd. In de onderzochte periode was sprake van een ideologi-
sche strijd over de afstemming van levenlang-leren strategieën in de samenleving op enerzijds 
sociale verandering en maatschappelijke participatie en anderzijds op economische groei en 
concurrentievermogen. In tijden van voorspoed kregen sociale doelstellingen meer aandacht 
en bij economische tegenwind veranderende de focus naar inzetbaarheid en mobiliteit van 
arbeid.
Binnen deze schommelbeweging van economische en/of sociale perspectieven, is een kijk op 
leren gerealiseerd die verder gaat dan ‘leren’ bezien als een kwestie van onderwijs en scho-
ling. Deze kijk ging gepaard met een verbreding van de focus op doelgroepen - een focus op 
alle burgers in plaats van alleen jongeren - en op het koppelen van leren binnen en buiten de 
formele leersystemen. Ook het creëren van commitment voor levenlang leren door de be-
trokkenheid van meer stakeholders als ‘partners in leren’ te stimuleren dan alleen ‘de leraar’ 
of de werkgever is met de transformatie van het lerende individu als ‘object van leren’ naar 
‘participerend subject’ veranderd. Partnerschappen in leren zijn toegenomen als gevolg van 
de erkenning dat leren overal en altijd en hoe dan ook plaatsvindt. Dit heeft ook geleid tot het 
erkennen van het belang van het goed invullen van professionele rollen met betrekking tot 
levenlang leren op het vlak van leerbegeleiding, beoordeling en coaching. Deze rollen zijn niet 
meer exclusief gericht op het scoren van diploma’s en certificaten, maar ook op het leren voor 
persoonlijke ontwikkeling, upgrading, updaten of gewoon voor enjoyability.

4. Personalisering van leren

De rol van het individu in het levenlang leren-spel blijft beleidsmatig een abstract gegeven. Er 
wordt veel gesproken over maar niet met of door het individu. Het individu wordt veelvuldig 
gebruikt om het beleid te verantwoorden in het licht van de maatschappelijke trend van indi-
vidualisering. Deze trend kwam al in de jaren zeventig naar voren en richtte zich met name op 
de sociaal-culturele waarde van zelfontplooiing van het individu binnen ‘de lerende samen-
leving’. Ook binnen het neoliberale denken vanaf de jaren tachtig werd het individu moeite-
loos ingepast in het beleid om de juistheid van de ideologie van marktwerking te legitimeren, 
grotendeels vanuit de economische waarde van individuele leerervaringen. Pas met de focus 
op EVC als verbinding tussen de leerervaringen van het individu en de leeruitkomstenbena-
dering binnen het leersysteem, kwam de waarde van de aanwezige individuele rijkdom aan 
leerervaringen en ontwikkelpotentieel in beeld. Het beleid richt zich langzaam maar zeker op 
het faciliteren van de dialoog waarin ‘de stem van het individu’ gehoord wordt. Dit faciliteren 
gebeurt bijvoorbeeld door mensen aan te sporen hun informele en non-formele leerervarin-
gen te onderbouwen en die te benutten om bijvoorbeeld leertrajecten te verkrijgen of een 
carrièreswitch mee te onderbouwen.
Uiteraard speelt het individu zelf een belangrijke rol bij het meer bottom-up gestuurd maken 
van dit dialogische proces van beoordelen en leren. Een goed georkestreerde dialoog moti-
veert en stelt de mens in staat tot (zelf)reflectie. De juiste combinatie van ervaring en reflec-
tie leidt dan tot nieuwe leerprocessen, die uiteindelijk de mens autonomie doet verwerven, 
waarna een nieuw toekomstperspectief ontstaat. Een dergelijke cyclus is gebaseerd op het 
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integreren van valideren en leren. De rol van het persoonlijke portfolio wordt in deze cyclus 
het beste benut als het portfolio een centrale functie vervult in de begeleiding en het beoor-
delen van de persoonlijke ontwikkeling; en zoals eerder reeds uiteengezet, zijn deze rollen in 
het beleid onderkend als essentieel voor het activeren van levenlang leren.
Om de stap van individualisering naar personalisering van leren te kunnen maken, dient de 
aansturing van levenlang leren dus mede door het individu gedragen te worden. Levenlang 
leren-beleid kent vele perspectieven die het individu kunnen stimuleren om deze rol als ‘chan-
ge-agent’ in te vullen. Het kan echter pas (of eindelijk) gerealiseerd worden als het individu 
open en vrij kan (mee)beslissen over het organiseren van levenlang leren-trajecten op basis 
van haar eigen portfolio, ambitie en leerbehoefte. 

5.	 Adaptief	vermogen	van	EVC/VPL

Opmerkelijk was dat, vanaf het moment dat het valideren van persoonlijke leerervaringen 
als methodiek opgeld deed binnen het levenlang leren-beleid, het op de agenda bleef staan 
ongeacht een economische hoog- of laagconjunctuur. Het fluctueerde weliswaar wat betreft 
prioriteit in het beleid, maar aanwezig was het vanaf de jaren tachtig altijd. In tijden van hoog-
conjunctuur werd het onderdeel van strategieën gericht op maatschappelijke benutting van 
het individuele potentieel en bij laagconjunctuur lag de nadruk meer op economische benut-
ting. Dit betekent dat EVC – of later ook VPL – ongeacht de vigerende doelen een bruikbare 
methodiek wordt geacht om de doeleinden van het levenlang leren-beleid te ondersteunen, 
of het nu gaat om een focus op arbeidsmobiliteit en employability of sociale inclusie en em-
powerment.
Binnen de ‘langzaam bewegende geschiedenis’ van de gehele periode vanaf de jaren zeven-
tig is het aanpassingsvermogen van EVC/VPL eveneens af te meten aan de veranderde focus 
van de stakeholders binnen het levenlang leren-beleid; waar EVC/VPL aanvankelijk vooral als 
employability-instrument in de handen van werkgevers werd gezien, paste de valideringssys-
tematiek zich moeiteloos aan aan de verschuivende focus in het beleid naar een meer per-
soonsgerichte benutting van de aanwezige competenties. Naar gelang deze geschiedenis zich 
ontrolde, is EVC/VPL een belangrijke pijler onder het aloude adagium van de UNESCO met 
betrekking tot het doel van ‘onderwijs’ - in de brede betekenis van leren - geworden, nl. het 
instrument ‘to enable man to be himself, to become himself’ (Faure, et al., 1972).3

Bouwstenen	voor	implementatie

Conjuncturele en structurele factoren zijn niet alleen bij deze vijf karakteristieken van belang 
maar hebben tevens een onderlinge samenhang. Zo is individualisering een structureel feno-
meen dat van invloed is op het meer conjuncturele karakter van de operationalisering van het 
levenlang leren. Immers, zonder een daadwerkelijk levenlang lerend individu kan er geen spra-
ke zijn van operationalisering van het beleid. Tegelijkertijd is operationalisering afhankelijk van 
de mate waarin de contextualisering van levenlang leren een gunstige voedingsbodem weet 

3 In tegenstelling tot de keuze voor de zij-vorm die in noot 2 werd aangegeven, is in dit citaat sprake 
van de hij-vorm. Hiermee werd indertijd eveneens genderneutraliteit betracht.
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te creëren voor actieve participatie van het individu in het leerproces. In dit proces is tenslotte 
de mate waarin naast het individu ook de andere partners in leren acteren, van belang. Hoe 
meer partners in leren actief betrokken zijn, hoe gearticuleerder de leervraag, hoe flexibeler, 
leerwegonafhankelijker en maatwerkgerichter het leeraanbod en hoe meer de waarde van 
formele, informele en non-formele leerervaringen van het individu kan worden betrokken bij 
feitelijke leerprocessen.
Aan veel randvoorwaarden voor de aanpak van leren zoals voorgesteld door Faure c.s. in 1972 
is sindsdien gewerkt; maar houdt deze aanpak gezien de ontwikkelingen tot dusver stand? Het 
antwoord is – gezien de vele beleidsinitiatieven, de ontwikkeling van het valideren van leer-
uitkomsten en de maatschappelijk breed gedragen initiatieven all over the world om het leer-
proces opnieuw in te richten als een vraaggestuurd proces in plaats van aanbodgestuurd – een 
volmondig ‘ja’. De ontwikkelingen vanaf de jaren zeventig in ogenschouw nemend, lijkt de tijd 
rijp om de volgende stap te zetten gericht op de grootste belofte van Faure c.s. uit 1972, nl. 
het realiseren van individueel eigenaarschap van leren, verankerd in de collectieve functie van 
leren binnen de lerende samenleving. 
In dit licht kan de opkomst van EVC/VPL als een logische worden beschouwd omdat dit gelijk 
opliep met de transitie van de kenniseconomie naar ‘de lerende samenleving’. De vraag blijft 
relevant of EVC/VPL beschouwd kan worden als het scharnierpunt waarmee het perspectief 
op ‘de lerende samenleving’ kan worden geïntegreerd in het dagelijkse leven van de mensen 
en waarmee het lerende individu via gepersonaliseerd leren werkelijk centraal staat. Hoe dan 
ook, het levenlang leren-beleid is in de onderzochte periode nauwer aangesloten op de wijze 
waarop ‘de lerende samenleving’ zich beweegt naar een op gepersonaliseerd leren ingesteld 
leersysteem met de volgende kenmerken anno 2020:

1. Leren is van belang voor alle maatschappelijke stakeholders.
2. Leren dient verscheidene doeleinden, niet alleen richting het leersysteem met zijn 

kwalificaties en certificaten maar ook naar het maatschappelijk systeem met zijn fo-
cus op employability, inclusie, participatie en professionalisering en de persoonlijke 
leefwereld met haar genoegens van enjoyability, persoonlijke ontwikkeling en empo-
werment.

3. Leren is een leven lang proces.
4. Leren betreft alle levensbereiken van mensen: leren, werken en leven.
5. Leren wordt in het samenspel van beleid en praktijk gestimuleerd, versterkt en 

 geborgd.
6. Leren is, zonder twijfel, meer dan onderwijs en vindt binnen- en buitenschools plaats 

en is in de vorm van formele, non-formele of informele leerervaringen benoembaar.
7. Alle actoren in leerprocessen zijn mede-eigenaar en co-designer van deze processen, 

gedifferentieerd qua actief eigenaarschap naar gelang situatie, leerdoelen en -opbreng-
sten.

8. Levenlang leren is verankerd in het principe van ‘leren waarderen’.
9. Levenlang leren - en daarmee ook EVC/VPL – is een kwestie van het organiseren van 

een dialoog over valideren en leren tussen verschillende actoren; een belangrijke inzet 
van alle stakeholders én actoren in deze dialoog is het realiseren van gepersonaliseerd 
leren. 
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Teneinde vanuit het beleid de verbinding te maken met de praktijk van levenlang leren, is de 
leidende gedachte dat het leren zich vooral afspeelt in een diversiteit aan contexten maar wel 
altijd door mensen zelf, in bewust of onbewust gecreëerde leersituaties en gericht op ontwik-
keling. De karakteristieken van het historisch-sociologische ontwikkelingsproces van het zich 
langzaam maar gestaag uitrollende levenlang leren-beleid bieden met het oog op de steeds 
belangrijker wordende verschijnselen van EVC/VPL en gepersonaliseerd leren een doorkijkje 
naar een realistische en/of realiseerbare praktijk van levenlang leren …
 … door de lerende en haar leerproces centraal te stellen wordt het faciliteren van leren 

belangrijker dan het verantwoorden van de benutting van het (leer- en maatschappelijke) 
systeem, bij de overgang (eindelijk) van de systeem- naar de procesbenadering.

 … bij de focus op de breedte van leren en het formuleren van leeruitkomsten, bij de opera-
tionalisering van (levenlang) leren.

 … aangaande het benodigde engagement van ‘de partners in leren’ en het voorop stellen 
van de leervraag, bij de contextualisering van leren.

 … in de dialoog over en het gedeelde eigenaarschap van (levenlang) leren, bij de persona-
lisering van leren.

 … dankzij de versterking van flexibiliteit en het verbindend vermogen van de validerings-
systematiek, bij het adaptief vermogen van EVC/VPL.

It’s all about the dialogue

Met meer zicht op en inzicht in het levenlang leren – beleid kunnen de dialogen tussen het 
lerende individu, het leersysteem en het maatschappelijk systeem versterkt en verbreed wor-
den; want zoveel is duidelijk, levenlang leren biedt uitdagingen en mogelijkheden aan alle sta-
keholders en actoren. De belofte van levenlang leren voor allen is vooral gelegen in de praktijk 
en vergt actieve participatie van allen. Het bewustzijn dat mensen altijd en overal, bewust en 
onbewust en op persoon en context afgestemd leren is een verantwoordelijkheid van ieder-
een die een functie heeft in levenlang leren. Het allerbelangrijkste is echter dat mensen niet al-
leen staat worden gesteld maar ook zichzelf in staat stellen zich dit bewustzijn eigen te maken. 
De belofte van gepersonaliseerd leren is realiseerbaar als alle actoren in levenlang leren, maar 
vooral alle lerenden zelf, in staat zijn het leersysteem én het maatschappelijk systeem om te 
vormen tot outside-in georiënteerde systemen die ‘de stem van de lerende’ werkelijk horen 
én begrijpen, oftewel leren waarderen. Het is vervolgens aan de lerende om - in dialoog met 
andere actoren - te beslissen over de mate waarin haar stem gehoord zou moeten worden 
en welke mate van eigenaarschap en zelfs co-design bij haar levenlang leren-strategie past. 
Leren beweegt dan van het op instructie gebaseerde ‘diploma-concept’ naar het door de vraag 
naar leren aangestuurde ‘portfolio-concept’ waarin leren waarderen ten dienste staat van ge-
personaliseerd leren. Uitgangspunt is dat voor de zin- en vormgeving en inhoudsstelling van 
leren niet zozeer een formeel diploma nodig is maar meer een continu te verrijken persoonlijk 
portfolio. Een diploma is slechts één van de routekaarten in het leren terwijl het portfolio de 
reisgids voor levenlang leren is. Dat is waar levenlang leren voor is bedoeld en waarom het 
valideren van leren de oriëntatie op gepersonaliseerd leren versterkt:

Looking at the past must only be a means of understanding more clearly what and who 
they are so that they can more wisely build the future. (Freire, 1972)
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Inleiding  1
Levenlang leren, valideren en gepersonaliseerd leren

Waar vroeger een eens genoten opleiding voldoende was om jezelf duurzaam te handhaven 
op de arbeidsmarkt en in de samenleving, is dat tegenwoordig steeds vaker ontoereikend. Tra-
ditionele diploma- en baanzekerheden nemen af en het proces van leren en maatschappelijke 
inzetbaarheid beweegt zich naar een nieuwe ordening van maatschappelijke verhoudingen 
die te typeren valt als ‘de lerende samenleving’ (Jarvis, 2011; WRR, 2013). Terwijl de houd-
baarheid van zowel het diploma als de baan ‘voor het leven’ afneemt, neemt de noodzaak van 
levenlang leren toe om mensen in staat te stellen hun maatschappelijke positie te handhaven 
of te verbeteren. In een dergelijke ‘lerende samenleving’ is continu of een leven lang leren van 
belang voor iedereen, zowel voor het individu als voor het collectief van de samenleving en de 
daarbinnen opererende organisaties en instanties.

Als mensen goede voorzieningen hebben om hun leren een leven lang actief ter hand te ne-
men, komt dit henzelf en de samenleving ten goede doordat iedereen persoonlijk in staat is 
bij te dragen aan de leerprocessen die zich binnen de samenleving afspelen. Leren is dan niet 
alleen een proces dat vanuit het leersysteem of het maatschappelijk systeem wordt aange-
stuurd, maar ook een proces dat een actieve rol van mensen behoeft en dat hen zelfs mede 
‘aan het stuur’ kan zetten. Onder het leersysteem vat ik al het formele leren samen: algemeen 
(vormend) onderwijs, beroeps- en volwassenenonderwijs, (post-)hoger onderwijs, (na)scho-
ling, bedrijfstrainingen, cursorisch onderwijs, afstands- en contractonderwijs, etc. Het maat-
schappelijke systeem definieer ik als het geheel van de sociale en economische relaties dat 
mensen onderling onderhouden in het private (de persoonlijke leefwereld) en het publieke 
domein (het arbeidssysteem en de daarmee samenhangende sociale structuur). Binnen het 
arbeidssysteem functioneren mensen in profit-, non-profit- en vrijwilligersorganisaties, en bur-
gerschap.
Levenlang leren en de ‘lerende samenleving’ zijn sterk met elkaar verbonden. Naast de ver-
sterking van de duurzame, maatschappelijke inzetbaarheid van mensen, vervult levenlang 
leren ook een functie bij het oplossen van maatschappelijke vraagstukken als de vergrijzing 
van de bevolking, het versterken van arbeidsmobiliteit, het bestrijden van armoede en so-
ciale ongelijkheid, het verbeteren van de maatschappelijke participatie van alle burgers en 
het upgraden c.q. updaten van de beroepsbevolking. Aanbevolen wordt de doelen van het 
leersysteem in al zijn uitwerkingsvormen van (post)initiële vorming, trainingen en scholing te 
verbreden om niet alleen beter aan de veranderlijke vraag naar bekwame en gekwalificeerde 
arbeid te voldoen, maar ook om sociale en culturele vraagstukken op te lossen die betrekking 
hebben op de kwaliteit van de samenleving (ROA, 2013; Singh, 2015). Dit veronderstelt dat 
leren meer is dan formeel leren via onderwijs of scholing. Leren kan beter beschouwd worden 
als een activiteit die niet alleen in formeel georganiseerde en gestructureerde leersituaties 
plaatsvindt maar ook daarbuiten, in allerlei binnen- en buitenschoolse activiteiten die mensen 
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zelf initiëren en ontplooien en waar ze derhalve ook informeel en non-formeel leren. Vooral 
de UNESCO initieerde deze boodschap van nut en noodzaak van een bredere kijk op leren door 
het zelfsturend leren van het individu, ondersteund door flexibel en gevarieerd onderwijs, te 
promoten: ‘there is no real freedom of choice unless the individual is able to follow any path 
leading to his goals without being hindered by formalised criteria (Faure, et al., 1972, p. 188).

In deze veranderende wereld is het belangrijk om de mens centraal te stellen zodat zij zich 
continu kan aanpassen aan nieuwe of veranderende noden van de maatschappij. Mensen 
moeten zich gemotiveerd, op een doelmatige wijze en al dan niet in overleg met familie, col-
lega’s, vrienden, werkgevers, klanten, e.a. blijven ontwikkelen. Belangrijk is dat mensen be-
seffen dat hun ontwikkeling niet alleen mogelijk is binnen het formele leersysteem maar ook 
kan plaatsvinden binnen andere leeromgevingen zoals werk, hobby’s, vrijwilligersactiviteiten, 
burgerschap, gezinsverband, e.d. Een strategie om al deze leeromgevingen te benutten en de 
functie van leren te activeren is gebaseerd op het in kaart brengen van persoonlijke leerer-
varingen. Met deze strategie voor ogen wordt sinds de jaren zeventig binnen het overkoe-
pelende beleid gericht op de stimulering van een leven lang leren, de valideringssystematiek 
van de Erkenning van elders of eerder Verworven Competenties (EVC) of het Valideren van 
Persoonlijke Leerervaringen (VPL) ingezet om waardevolle leerervaringen te verzamelen in 
persoonlijke leergeschiedenissen of portfolio’s. EVC/VPL beoogt een persoonlijk proces van 
herkennen, waarderen, erkennen en leren op basis van de eigen leerervaringen te stimuleren 
(MEZ, 2000a). Het belang van EVC/VPL is dat iemands leerervaringen bruikbare informatie ge-
ven over inhoud, wijze waarop, richting waarin en – bovenal- waarom iemand een leven lang 
leren zou omarmen. Dat betekent dat een belangrijke opdracht gelegen is in het activeren, 
motiveren en faciliteren van het individuele leerproces, rekening houdend met iemands per-
soonlijke leerstijl, context en leerervaringen. Het individu moet het leren dan wel percipiëren 
als iets dat daadwerkelijk is afgestemd op een persoonlijke leervraag, als gepersonaliseerd 
leren zogezegd, dat zij mede zin, vorm en inhoud kan geven. 

1.1		 De	breedte	van	leren

Een brede kijk op leren is nodig om al het leren dat bewust en onbewust, informeel, formeel 
en non-formeel en vooral continue plaatsvindt te omvatten en te benutten.
Leren vindt plaats in alle levensbereiken van mensen in hun leer-, werk- en leefsituaties en 
is niet altijd intentioneel. Guy Claxton geeft aan dat leren ‘comes in many different shapes 
and sizes. And these start to kick in at different stages of development. [-] learning is a much 
 wider, richer concept than is captured within current models of education and training’ (Clax-
ton, 1999, p.5). Het leren omvat ook het impliciete, niet-intentionele leren in zijn benadering:

Learning is what one does to transmute incompetence into competence, ignorance into 
knowledge. By definition, learning starts in the zone of the unknown, and attempts, 
via a whole variety of activities, mental and physical, to discover comprehension and 
expertise. (Claxton, et al., 1996, p.47)

Deze omschrijving ondersteunt een sociaal constructivistische, brede en sociale interpreta-
tie van leren en omvat zowel de breedte als de diepgang van leren. Peter Jarvis omschrijft 
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dergelijk leren als een activiteit die een leven lang plaats blijft vinden en waarbij de continue 
leerervaringen van mensen actief kunnen worden benut voor de diverse doeleinden waartoe 
leren plaatsvindt:

 Human learning is the combination of processes throughout a lifetime whereby the whole 
person – body (genetic, physical and biological) and mind (knowledge, skills, attitudes, va-
lues, emotions, beliefs and senses) – experiences social situations, the perceived content of 
which is then transformed cognitively, emotively or practically (or through any combinati-
on) and integrated into the individual person’s biography resulting in a continually changing 
(or more experienced) person. (Jarvis, 2009, p. 25)

Mensen leren zogezegd, medebepaald door hun persoonlijkheid, op verschillende manieren, 
door te reflecteren op de ervaringen die ze opdoen en deze te internaliseren, binnen een ge-
geven context en door het verwerken van theoretische informatie. Mensen leren bewust en 
onbewust in al hun levensfasen en levensbereiken. Ieder mens is een lerend persoon en ‘it is 
the whole person who learns’ (Jarvis, 2006, p. 50) met een eigen leerstijl, motivatie, ervaring 
en ambitie. Levenlang leren hoort aan te sluiten op deze unieke, individuele leerervaringen en 
verbinding(en) te maken tussen persoonlijke verrijking en de collectieve context.
Het verbinden van iemands leerbehoefte met het leeraanbod in de samenleving en de vraag 
naar bepaalde kwaliteiten/competenties/kwalificaties kan goed worden gebaseerd op het 
valideren van reeds aanwezige leerervaringen. Dergelijk valideren vindt plaats in de dialoog 
tussen de lerende die haar leerervaringen wil benutten voor het behalen van (nieuwe) leer-
doelen en de organisaties in de context waarin zij zich bevindt zoals een school, hogeschool of 
universiteit binnen het leersysteem, en een bedrijf, instelling of instantie in het maatschappe-
lijk systeem. Paolo Freire redeneert dat als deze dialoog open en gelijkwaardig is en deze de 
wens of noodzaak tot vormgeving en inhoudsbepaling van leren betreft, er sprake zal zijn van 
het benutten van het valideren van iemands eerdere leren om zingevend en gepersonaliseerd 
leren te initiëren (Freire, 1972). Leren - en daarmee ook EVC of valideren - kan in Freire’s opvat-
ting beschouwd worden als een cyclus die begint met ervaring, waarop gereflecteerd wordt, 
wat vervolgens tot een bepaalde actie leidt, die tenslotte weer een concrete nieuwe ervaring 
oplevert waarop gereflecteerd kan worden: ‘Learning is a process where knowledge is presen-
ted to us, then shaped through understanding, discussion and reflection’ (Freire, 1998, p. 22).

Volgens James Rickabaugh onderscheidt de gepersonaliseerde leerroute zich van de traditio-
nele leerroute doordat het eigenaarschap van leren is gebaseerd op het individuele engage-
ment en zelf-assessment, en daarmee op de eigenwaarde die iemand aan haar kennis en vaar-
digheden geeft. Als het mogelijk is het leren vanuit dergelijk engagement in te richten, dan is 
sprake van een ‘Freiriaanse situatie’ waarin anti-depositair4 onderwijs of leren mogelijk is in 
een open (onafhankelijke) dialoog tussen de lerende en de docent (of begeleider, tutor, team-
leider, mentor, adviseur, enz.) waarmee het lerende individu onderhandelt over vorm, inhoud,

4 Anti-depositair onderwijs of leren wil zeggen dat er tweerichtingsverkeer of een dialoog mogelijk is 
bij de kennisoverdracht tussen leraar en leerlingen. Depositair onderwijs of leren is gebaseerd op 
de ongelijkheid van leraar en leerling en wordt gedomineerd door kennisoverdracht van de leraar 
(subject) naar de leerlingen (object) (zie: Freire, 1972).
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doel en richting van het eigen leren binnen haar context. Maar als het eigenaarschap zoals in 
traditioneel onderwijs of scholing bij de ‘docent’ ligt, is het gevaar aanwezig dat het traditione-
le depositaire leren de doorslag geeft en de lerende geen onafhankelijke rol kan spelen in het 
leerproces. Volgens Rickabaugh vergt gepersonaliseerd leren een omslag in het organiseren 
van leerprocessen van instruction-driven naar learning-driven en …

 … we need to give learners opportunities to learn independently, first with our coaching and 
guidance and later without our immediate presence and support. [….] In the end, if we have 
nurtured each of the precursor skills and dispositions, we will have prepared them well for 
a world that is rapidly changing and largely unpredictable. Our greatest gift to learners is 
to give them the tools, insights, and understanding necessary to be in charge of their own 
learning and lives. (Rickabaugh, 2012, p. 9)

Leren draait zodoende in belangrijke mate om de reflectieve lerende en op de ervaringen die 
zij in specifieke situaties in het leven opdoet en waarover ze met haar omgeving een dialoog 
aangaat. Deze dialoog motiveert en stelt haar in staat tot (zelf)reflectie. De juiste combinatie 
van ervaring en reflectie leidt dan tot het onderhandelen over nieuwe leerprocessen, waarna 
een nieuw toekomstperspectief ontstaat. Een dergelijke cyclus is gebaseerd op het continu 
integreren van valideren en leren.

1.2  Valideren is leren

Leerwegonafhankelijke valideringssystematiek zoals EVC/VPL stelt mensen in staat om een 
overzicht te maken van hun leerervaringen en de competenties die ze daar tot dusver in hun 
leven mee hebben verworven. Het maakt het ook mogelijk om deze leerervaringen te waar-
deren en te gebruiken bij het nastreven van bepaalde doeleinden in iemands leven, zoals het 
vinden of behouden van werk, het verwerven van een kwalificatie, richting geven aan bur-
gerschapsactiviteiten, e.d. Er hoeven niet per se ontwikkelstappen te volgen op de behaalde 
erkenning. De erkenning op zichzelf kan ook een resultaat zijn van EVC/VPL (MEZ, 2000a; CEC, 
2001).

1. Er kunnen drie types valideringsprocessen worden uitgevoerd: een summatief en een for-
matief type (Duvekot, 2002a; Colardyn & Bjørnåvold, 2004). Een derde type, reflectief EVC/
VPL, wordt officieus ook onderscheiden (Duvekot, 2014). Deze types kunnen worden inge-
zet voor opleidings- of beroepsgerichte, functiegerichte en sociaal activerende doeleinden, 
afhankelijk van de leervraag, context of doelgroep:

2. Summatief	valideren	 is gericht op erkenning van iemands leerervaringen, afgezet tegen 
een gegeven meetlat waarmee het individu zich wil of moet verbinden. Dergelijk valideren 
is retrospectief en beperkt zich tot een waardering en eventuele erkenning ten opzichte van 
de standaard of meetlat. Het is assessment van leren. Een mogelijke summatieve uitkomst 
kan bijvoorbeeld het erkennen zijn dat iemand terecht op senior-niveau functioneert, een 
MBO, HBO of WO werk- en denkniveau heeft of een adequaat opererende activiteitenlei-
der in een buurthuis is. De erkenning kan een civiel (kwalificatiegericht), functie (erkenning 
van een functie of creatie van een mogelijke loopbaanstap) of maatschappelijk (opname 
op de kieslijst, e.a.) effect hebben. Summatief valideren kan zowel convergent (voor het 
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instrumenteren van een focus op een van tevoren gekozen doel, zoals een specifieke kwa-
lificatie of functieprofiel) als divergent (eerst reflecteren op de eigen leergeschiedenis en 
dan kiezen uit het scala aan mogelijke doelen dat is geïdentificeerd) worden benut.

	 Formatief	valideren	gaat een stap verder en is gericht op het (door)ontwikkelen van ie-
mand nadat een bepaalde waardering of erkenning heeft plaatsgehad. In het algemeen kan 
je stellen dat formatief EVC prospectief van karakter is en meestal volgt op een summatief 
valideren. In die zin is het assessment voor leren. Het behalen van een diploma in een 
verkort leertraject of het begeleid inwerken in een nieuwe functie zijn daar voorbeelden 
van. Ook formatief valideren kan convergent en divergent worden ingezet, d.w.z. voor het 
invullen van een concreet ontwikkeltraject dat van tevoren was gekozen, bv. een kwalifi-
catie of een promotie binnen de organisatie, of voor het overzien van de verscheidenheid 
aan ontwikkelopties die én mogelijk zijn én het beste bij de wensen en de situatie van het 
betreffende individu passen. 

Beide types valideren kenmerken zich door een reflectie op de eigen leerervaringen. Ze kun-
nen op zichzelf staand worden ingezet of in een sequentie van beide types. Reflectie op de 
eigen leerervaringen levert ofwel een persoonlijk portfolio op ofwel een doelgericht portfolio 
of showcase. Het kan het script van iemands leren tot dusver opleveren en vervolgens zo mo-
gelijk een draaiboek voor verdere stappen in iemands leven. Summatief valideren is gericht 
op formele erkenning en kan getypeerd worden als het nemen van een persoonlijke foto van 
iemand op een bepaald moment in iemands leven. Formatief valideren is gericht op (door)ont-
wikkeling en kan worden getypeerd als het gaan maken van een film van de volgende episode 
in iemands leven. Deze types kunnen onderling verbonden zijn of wederzijds versterkend, im-
mers een film bestaat uit een aaneenschakeling van foto’s en een script levert de instructies 
voor het maken van een film.

3. Assessment kan ook als op zichzelf staand leereffect ervaren worden, als lerenden hun 
voortgang monitoren en reflecteren op hun eigen leerproces. Dan betreft het een derde 
type valideringsproces, nl. reflectief	valideren. Dit type heeft een officieuze status omdat 
het normaal gesproken al is geïntegreerd in het summatieve en formatieve type. Als op 
zichzelf staand type, helpt reflectief valideren een lerende vooral om zich bewust te wor-
den van hoe ze leert, welke intrinsieke drijfveren ze heeft en wat de betekenis van leren 
voor haar persoonlijk kan zijn gegeven de context waarin ze zich bevindt. Dergelijke reflec-
tie wordt veelal benut als zelf-assessment en wordt omschreven als ‘assessment als leren’ 
(Bray en McClaskey, 2015).

Elk van de drie types is gebaseerd op het concept van Leren Waarderen. Dit concept werd in 
2001 door de Europese Commissie geïntroduceerd in het voorstel voor een Europese ruimte 
voor levenlang leren. ‘Leren Waarderen’ werd gedefinieerd als ‘the process of promoting par-
ticipation in and outcomes of (formal or non-formal) learning, in order to raise awareness of 
its intrinsic worth and to reward learning’ (EC, 2001). Voortbouwend op deze definitie kan op 
tweeërlei wijze uitvoering aan dit proces worden gegeven, afhankelijk van het onderwerp van 
‘leren waarderen’ (Duvekot, 2016):
a. Het waarderen van leren: iemands leerervaringen beoordelen en inzetten om een verbin-

ding te maken met een leerstrategie om een bepaald leereffect te genereren. Dergelijk 
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waarderen van iemands leren is vooral afhankelijk van de wijze waarop het individu haar 
leerervaringen heeft gedocumenteerd en welk leerdoel haar daarbij voor ogen staat.

b. Het leren van waarderen: de vaardigheden leren om niet alleen formele maar ook informe-
le en non-formele leerervaringen van mensen op hun waarde te kunnen schatten. Dit bete-
kent het onderkennen dat mensen buitenschools waardevolle zaken leren en dat de waar-
de daarvan goed kan worden ingeschat. Dat betekent dat er goede voorzieningen moeten 
zijn om mensen te kunnen ondersteunen in de zin van expertise (assessoren, begeleiders) 
en faciliteiten (beoordelingsmethoden en financiering).

Bij leren waarderen ontstaat zodoende een dialoog, niet alleen over organisatie en invulling 
van het leerproces maar ook over wederzijdse belangen, doelen en mogelijkheden van (verder) 
leren. Bij benutting van het concept van leren waarderen houdt valideren in dat de situatie 
ontstaat waarin:
- De stakeholders5 hun faciliterende en stimulerende verantwoordelijkheden in het leerpro-

ces invullen ten behoeve van de dialoog.
- Het individu zich realiseert dat zij al een leven lang leert en zal blijven leren. Het werpt zijn 

vruchten af om persoonlijke leerervaringen te documenteren en zelf te waarderen tenein-
de ze te kunnen benutten voor het formuleren en invullen van persoonlijke leervragen voor 
uiteenlopende leerdoelen zoals diplomering, arbeidsmobiliteit, upgrading, herintreden op 
de arbeidsmarkt, sociale activering en burgerschap.

- Alle types organisaties binnen het maatschappelijk systeem kunnen formuleren welke com-
petenties nodig zijn om te (gaan) functioneren in bepaalde taken, functiegroepen of -ni-
veaus en hoe deze competenties op peil te houden, als het gaat om het betrokken individu.

- Organisaties en instituties binnen het leersysteem om kunnen gaan met het waarderen van 
leerervaringen waarmee mensen toegang willen krijgen tot bepaalde leer- of ontwikkeltra-
jecten en daadwerkelijk naar vorm, inhoud en leeromgeving gepersonaliseerde leertrajec-
ten kunnen ondersteunen.

1.3  De lerende centraal

a. Valideren van leren is sterk verbonden met een persoonsgerichte invulling van leren, 
zeker als we de belangrijkste karakteristieken van strategieën rond levenlang leren op 
een rij zetten zoals de OESO (2004) deze formuleerde:

b. Een leven lang leren benadert de vraag naar én het aanbod van leerkansen als een 
onderdeel van een integraal systeem dat de functie van leren ten behoeve van maat-
schappelijk functioneren omvat.

c. De lerende staat centraal. Vraaggestuurd leren om aan de leerbehoefte van het indivi-
du te kunnen voldoen dient voorop te staan.

d. De motivatie tot leren bij het individu is een absolute randvoorwaarde. 

5 Een stakeholder is een ontwikkelpartner en facilitator terwijl een actor daadwerkelijk actief is in de 
leerprocessen. Een stakeholder is vooral een belanghebbende en een actor iemand die handelt. 
Stakeholders en actoren zijn niet noodzakelijkerwijs dezelfde personen of organisaties.
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Leren kan meerdere doeleinden dienen, van persoonlijke ontwikkeling en kennisverwerving 
tot economische, sociale of culturele doelen.

Deze karakteristieken van levenlang leren onderstrepen dat het uitgangspunt bij gepersonali-
seerd leren is dat leren daadwerkelijk plaatsvindt met de lerende in het centrum van het leer-
proces. Simons (2003) stelt dat voor dergelijk gepersonaliseerd leren randvoorwaardelijk is dat 
het flexibel kan plaatsvinden naar tijd en plaats, aansluit op voorkennis, een bepaalde mate 
van sturing biedt en aansluit op persoonlijke leerstijlen. Rubens (2013) omschrijft geperso-
naliseerd leren ook vanuit een onderwijssysteem waarbij leertrajecten zijn afgestemd op het 
individu en het individu invloed kan hebben op vorm en inhoud van het leren. Het individu kan 
invloed hebben als zij rekening houdt met datgene wat zij al kan, weet en wil. Eigenaarschap 
van het eigen leren bevordert in zijn ogen de motivatie om te leren. Lerenden leren vooral via 
interactie en communicatie en kunnen leerdoelen het resultaat zijn van een dialoog tussen 
lerende en onderwijs.
Beide auteurs bezien het concept daarmee vanuit het onderwijssysteem, terwijl ik gepersona-
liseerd leren beschouw als een dynamisch en holistisch concept dat de lerende centraal stelt 
en waarin zij flexibel op haar afgestemde leerarrangementen kan (mede)initiëren binnen een 
zelfsturende, geflexibiliseerde, prospectieve en wederkerende leercultuur. Gepersonaliseerd 
leren benadert het leren zodoende vanuit het individuele perspectief. Het hangt feitelijk meer 
af van de inbreng van het individu in haar dialoog met het leersysteem en het maatschappelijk 
systeem dan van de geboden onderwijsaanpak.

Waar EVC/VPL de vinger legt op de mogelijke waarde van iemands leerervaringen, veronder-
stelt gepersonaliseerd leren dat EVC/VPL iemands inbreng in de dialoog met andere actoren 
over zingeving, vorm en inhoud van leren kan ondersteunen. Een belangrijk onderscheid tus-
sen het valideren van leren en het gepersonaliseerde leren komt voort uit de aansturing van 
leren en de soort verbinding die beide verschijnselen realiseren tussen de actoren bij het na-
streven van levenlang leren-doeleinden:
- EVC/VPL functioneert als contextgestuurd proces en is afgestemd op het verbinden van 

de actoren bij leren (acquireren) en het formuleren van de (verschillende) inbreng van de 
betrokken actoren in dit proces (participeren). Acquireren in het participeren staat bij de 
betekenisgeving van EVC/VPL voorop, d.w.z. dat EVC/VPL het lerende individu de kans biedt 
om actief deel te nemen aan de dialoog over leren op basis van de eigen leerervaringen.

- Gepersonaliseerd leren wordt opgevat als een individugestuurd proces. Het is gericht op 
persoonlijke inbreng bij het realiseren van ontwikkelafspraken, in relatie tot de facilitering 
van persoonlijke inbreng tijdens het leren en gericht op de onafhankelijkheid van het in-
dividu in het gehele leerproces. Participeren in het acquireren staat bij gepersonaliseerd 
leren voorop, d.w.z. dat de lerende de kans krijgt om actief deel te nemen aan organisatie 
en uitvoering van het leerproces.

1.4		 Interdisciplinaire	aanpak

De onderzochte periode vanaf de jaren 70 tot heden betreft een periode die lang genoeg is 
om te kunnen spreken van een beleidsanalyse vanuit een conjunctureel of middellange duur 
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besef6. Zo’n tijdsbesef kenmerkt zich door sociale en economische veranderingen die aantoon-
baar op de structuur van de samenleving inwerken. Voor de onderzochte periode vanaf de ja-
ren zeventig betreft dit de overgang naar ‘de lerende samenleving’ en de invloed die dat zowel 
op de structuur van leren op zichzelf als op de functie van leren in de veranderende samen-
leving heeft. Braudel benadert de veranderlijkheid van de samenleving niet alleen vanuit de 
conjuncturele tijd maar ook vanuit de lange duur of geografische of structurele tijd (le temps 
structurel) waarmee hij het uiterst langzame proces van geografische en culturele verandering 
analyseert. De korte duur (le temps évènementiel) betreft de evenementiële geschiedenis of 
de geschiedenis van evenementen en gebeurtenissen met een meestal politiek karakter, waar-
in veranderingen snel op elkaar volgen. Het begrip ‘duur’ heeft in het Frans vooral betekenis 
als ‘hardheid’ of onveranderlijkheid van de grondslagen van samenlevingen.

Hobsbawm, ook historicus, staat eveneens een integrale en interdisciplinaire  aanpak voor bij 
het onderzoeken van maatschappelijke veranderingsprocessen in de tijd: ‘The history is thus 
a collaboration between general models of social structure and change and the specific set of 
phenomena which actually occurred’. (Hobsbawm, 1997, p. 80). Waar zijn sociologische kijk 
zich richt op de algemene structuur van de samenleving en de samenleving toont zoals ze zich 
voordoet, heeft zijn historische benadering vooral oog voor de factoren die de samenleving 
hebben gemaakt tot wat ze is en wellicht zal worden. De verbinding tussen verleden, heden 
en toekomst is vanzelfsprekend: ‘history cannot get away from the future, if only because 
there is no line which divides the two. [-] Somewhere between the two there is a notional but 
constantly moving point which, if you like, you can call ‘the present’ (Hobsbawm, 1981, p. 4). 
Het is, met andere woorden, wat de cultuurhistoricus Burke stelde:

Sociology may be defined as the study of human society, with the emphasis on generalising 
about its structure. History may be defined as the study of human societies, with the emphasis 
on the differences between them and on the changes which have taken place in each one over 
time. Change is structured, and structures change. It is only by comparing it with others that 
we can discover in what respects a given society is unique. (Burke, 1980, p. 13)

Het onderzoek is vanuit een historische en een sociologische dimensie benaderd, zodat zowel 
de veranderlijkheid van het levenlang leren-beleid als de structuur ervan binnen het concept 
van de lerende samenleving onderzocht kan worden. Waar de historische dimensie zich vooral 
richt op de veranderlijke maatschappelijke context waarbinnen het levenlang leren-beleid zich 
ontwikkelde, richt de sociologische dimensie zich op het verschijnsel levenlang leren zelf. Door 
deze interdisciplinaire aanpak kan het levenlang leren-beleid binnen het proces van maat-
schappelijke ontwikkeling beter worden begrepen en verklaard.

6 Fernand Braudel (1992-1993) noemt dit le temps conjuncturel waarmee hij de sociaaleconomische 
tijd of de langzaam-bewegende geschiedenis bedoelt.
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1.5		 Onderzoeksvragen

Op basis van internationaal onderzoek en literatuur wordt de ontwikkelingsgang geanalyseerd 
van het levenlang leren-beleid vanaf de jaren zeventig. In welke mate de rol van het individu 
bij de vormgeving en inhoud van levenlang leren zich daarbij eveneens ontwikkelde, wordt 
inzichtelijk gemaakt aan de hand van de integratie van aandachtspunten gericht op het vali-
deren van persoonlijk leren in dit beleid. Levenlang leren heeft niet alleen betrekking op de 
toegankelijkheid van leertrajecten maar ook op het inzichtelijk maken van wat leren te bieden 
heeft aan iemand die al veel leerervaringen heeft en daarop wil voortbouwen. Afstemming 
over vorm en inhoud van leerdoelen tussen de verschillende betrokken actoren is daarom 
belangrijk. 

Tegen deze achtergrond zijn de hoofdvragen van dit beleidsonderzoek: hoe heeft het beleids-
kader van levenlang leren zich maatschappelijk ontwikkeld? Hoe heeft de methodiek van er-
kennen/valideren van leerervaringen zich hierbinnen ontplooid? Maakt het beleid het mogelijk 
dat het lerende individu zelf mede aan het stuur van het eigen levenlang leren-proces kan 
staan, waarmee gepersonaliseerd leren een realiteit wordt?

Om deze vragen te beantwoorden wordt eerst het concept van ‘de lerende samenleving’ na-
der uitgewerkt. Een dergelijke samenleving is sterk doordrongen van nut en noodzaak van 
(levenlang) leren. Leren wordt beschouwd als een gedeeld belang van burgers, instanties en 
instituties, organisaties, overheden, vakbonden, werkgevers, e.a. Inzicht in de (door)ontwik-
keling van het concept levert bruikbare informatie op over de variëteit aan toepassingen van 
levenlang leren.
Vervolgens wordt de ontwikkelingsgang van het levenlang leren-beleid vanaf de jaren zeventig 
geschetst op internationaal niveau en op het nationale niveau van Nederland. Naast de con-
tinue verschuivingen in sociale dan wel economische oriëntatie in het beleid, wordt ook de 
groeiende hanteerbaarheid van de persoonlijke focus in het formuleren van de speerpunten in 
het levenlang leren-beleid via het valideren van persoonlijke leerervaringen zichtbaar.
De studie wordt afgesloten met een beschrijving van de karakteristieken van de schommelen-
de maar gestage ontwikkelingsgang van het levenlang leren-beleid naar een gepersonaliseerd 
leerconcept. Deze karakteristieken leveren de bouwstenen op voor de analyse van het heden-
daagse leren in het licht van de versterking van de rol die de lerende zelf bij het proces van 
levenlang leren kan/wil/moet spelen.
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De lerende samenleving  2
Enabling people to learn

Het concept van ‘de lerende samenleving’ vindt zijn oorsprong   in de jaren zestig en zeven-
tig. Deze jaren kenmerkten zich door sociale verandering en economische groei die voor alle 
mensen veel werkgelegenheid en betere levensomstandigheden met zich meebrachten. De 
verzorgingsstaat werd in deze tijd gerealiseerd (De Vries, et al., 2000; Davids en ’t Hart, 2011). 
De UNESCO en de Raad van Europa propageerden het idee van ‘permanente educatie’ als een 
nieuw politiek-cultureel principe in de lerende samenleving teneinde de levenlange, educatie-
ve en culturele behoeften van elk mens, aansluitend bij de individuele capaciteiten, te kunnen 
beantwoorden. De grondslag voor dit idee was dat het leerproces meer omvatte dan alleen 
formeel onderwijs met depositaire instructie als leerstrategie.

2.1		 Ontwikkeling	van	het	concept	

In de jaren zestig lag de nadruk in het onderwijs op beroepsvoorbereiding en algemene vor-
ming. Onderwijs en scholing werden gedomineerd door de noden van de economie: de be-
hoefte aan geschoolde werknemers voor het statische functiegebouw op de arbeidsmarkt. 
Geschoold betekende vooral gedisciplineerd en voorbereid op het verrichten van werkzaam-
heden in functies met geen of weinig mobiliteitsperspectief (de Liagre Böhl, Nekkers en Slot, 
1981; Luiten van Zanden, 1997). Een drietal ontwikkelingen gaf echter aanleiding tot een ver-
andering van deze nadruk op initiële vorming naar een meer op levenlange vorming gerichte 
leercultuur: ‘de verhoging van het niveau van de technologische ontwikkeling, de processen 
van schaalvergroting en de toenemende individualiserings-mogelijkheden voor de burger’ 
(Middendorp, 1979, p.28). Het besef groeide dat de samenleving zich meer zou moeten en 
kunnen toeleggen op het ook na de initiële onderwijsfase blijven scholen en vormen van 
mensen ten behoeve van hun algemene en persoonlijke ontwikkeling. Dit werd in een Frans 
wetsontwerp in 1956 ‘éducation permanente’ genoemd die aan iedereen gedurende het hele 
leven de mogelijkheden zou moeten bieden …

… om het onderwijs en de vorming, die gedurende de schooltijd ontvangen werden, te 
bewaren, te onderhouden en aan te vullen; de kennis en vaardigheden op het terrein 
van het beroep te ontwikkelen, te vervolmaken en aan het licht te brengen; de behoefte 
aan culturele vorming en culturele activiteit, in welke vorm dan ook, te bevredigen en 
te verheffen; het begrip voor de hedendaagse maatschappij te vermeerderen en er 
later de weg te leren vinden. (Ommen, 1969, p. 8)

De UNESCO sloot zich aan bij dit Franse initiatief en presenteerde in 1960 haar ideeën over 
‘éducation permanente’ als cultuurpolitiek beginsel: ‘overal ter wereld zal men de volksop-
voeding als een normaal deel van het onderwijs- en opvoedingsstelsel moeten gaan zien en 
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de regeringen zullen haar als zodanig moeten gaan behandelen.’ (Ommen, 1969, p. 20). In 
1967 omarmde vervolgens de Raad van Europa de idee van ‘de permanente educatie’ als 
cultureel-politiek ordeningsprincipe voor het onderwijsveld. Permanente educatie diende 
begrepen te worden als een universeel, coherent en integraal systeem om de levenlange, 
educatieve en culturele verlangens van elk mens, in overeenstemming met haar individuele 
capaciteiten te kunnen beantwoorden. Het idee van permanente educatie was gebaseerd op 
de gedachte dat mensen in staat gesteld moesten (kunnen) worden om hun persoonlijkheid te 
ontwikkelen, vrij en onafhankelijk te integreren in de veranderende samenleving en actief deel 
te nemen aan de evolutie van de maatschappij.
Dergelijke concepten, gericht op de ontwikkeling van de mens in haar samenleving, werden 
sterk gevoed door ideeën van onder meer Ivan Illich en Paolo Freire. Leren was naar de mening 
van Illich niet zozeer het resultaat van instructie in het onderwijs maar veeleer de uitkomst 
van de participatie van mensen in (voor hen) betekenisvolle omgevingen. In plaats van het be-
staande stelsel van educatieve instituties pleitte hij voor ‘de ontscholing van de maatschappij’ 
en het creëren van educatieve netwerken waarin kennis voor iedereen toegankelijk zou zijn en 
iedereen haar kennis met iedereen zou kunnen delen:

In een ontschoolde samenleving zouden de vaklieden niet langer het vertrouwen van 
hun cliënten kunnen opeisen op basis van hun onderwijsstamboom, of hun status zeker 
kunnen stellen door hun cliënten eenvoudigweg te verwijzen naar andere specialisten 
die hun scholing hebben goedgekeurd. In plaats van zijn vertrouwen op specialisten 
te stellen, zou het voor iedere potentiële cliënt altijd mogelijk moeten zijn om andere 
ervaren cliënten van een specialist te vragen of ze met deze man tevreden zijn, door 
middel van een ander partnernetwerk dat gemakkelijk met een computer of een aantal 
andere middelen opgezet kan worden. Dergelijke netwerken zou men kunnen zien als 
openbare nutsinstellingen, door middel waarvan studenten hun leraren of patiënten 
hun heelmeesters zouden kunnen kiezen. (Illich 1973, p. 135)

Van der Zee (2006) stelt dat deze visie op de noodzaak van het ontscholen van de maatschap-
pij voortkwam uit het onvermogen van het onderwijs om mensen te leren wat ze in de ver-
anderende samenleving echt nodig hadden. Scholen waren verworden tot een onderdruk-
kingsmechanisme dat de sociale ongelijkheid versterkte, mensen afhankelijk hield, initiatief 
en creativiteit onderdrukte en een collectieve aanpak belemmerde. Deze kijk op het onderwijs 
beïnvloedde het toenmalige debat over de rol van het onderwijs in de samenleving, met name 
als het ging om het ondersteunen van de vrijheid van de mens om zich te (blijven) vormen naar 
zijn eigen vermogens en wensen.

Paolo Freire voorzag in een pedagogische aanpak voor de ‘bevrijding’ van de mens en het 
creëren van haar vrije ontplooiing. Hij beschouwde leren als een ontwikkelingsgericht en dia-
logisch proces van actie-reflectie-praxis van en door mensen zelf. Hij pleitte voor een open en 
vrije dialoog tussen mensen (Freire, 1972). Zijn ideeën werden in Europa in het onderwijspro-
ject ‘Plan Europe 2000’ van the European Cultural Foundation in 1971-1973 bestudeerd. Het 
project ging uit van het principe van permanente educatie op dialogische basis. Dit betekende 
dat elk individu op elk moment in haar leven, na de periode van leerplicht, naar eigen behoefte 
het recht diende te hebben ‘to take up promotional studies (a higher level), professional trai-
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ning, complementary studies, recycling or general and cultural developmental studies’ (Sch-
wartz, 1974, p. xv). Individuele vrijheid en ontwikkeling, ondersteund door maatschappelijke 
voorzieningen gericht op oriëntatie en begeleiding, zouden garant staan voor zo’n effectieve 
dialoog tussen mens en samenleving:

The principles which we consider to be at stake are:
- equality of opportunity;
- permanency of education;
- orientation and guidance;
- self-education;
- co-management;
- comprehensive schooling, implying the absence of any distinction between sexes, 

races, social and national groups;
- mobility of pupils and students. (Schwartz, 1974, p. xii)

Dergelijke concepten, principes en ideeën verwoordden de behoefte aan maatschappelijke 
participatie van mensen in de samenleving. Onderzoek en literatuur onderstrepen de aan-
dacht sindsdien in het beleid van nationale overheden en internationale organisaties voor de 
randvoorwaardelijke rol van onderwijs met betrekking tot het verbeteren van de sociale en 
economische participatie van de burger. Onderwijs werd en wordt beschouwd als een belang-
rijk en relevant instrument voor het ondersteunen of begeleiden van de transformatie van 
het sociale en politieke leven naar een participatieve maatschappij waarin de distributie van 
kennis en het beiden van leermogelijkheden belangrijke pijlers zijn (Gelpi, 1985; Hobsbawm, 
1994). De gedachten over ‘de lerende samenleving’ sloten hierop aan.

Het concept van ‘de lerende samenleving’ kan het beste worden omschreven als een samen-
leving waarin leren voor iedereen belangrijk en waardevol is, mensen worden aangemoedigd 
gedurende hun leven te blijven leren en de kansen om te leren toegankelijk zijn voor allen7. The 
International Commission on the Development of Education, onder voorzitterschap van Edgar 
Faure en ingesteld door de UNESCO in 1971, zette de toon in het debat over een dergelijke 
samenleving:

If learning involves all of one’s life, in the sense of both time-span and diversity, and all 
of society, including its social and economic as well as its educational resources, then 
we must go even further than the necessary overhaul of ‘educational systems’ until we 
reach the stage of a learning society. For these are the true proportions of the challen-
ge education will be facing in the future. (Faure, et al., 1972, xxxiii)

7 The ‘learning society’ is a society in which learning is considered important or valuable, where people 
are encouraged to continue to learn throughout their lives, and where the opportunity to participate 
in education and training is available to all. [vertaling auteur] (www.dest.gov.au/sectors/training_
skills/policy_issues_reviews/key_issues) 
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De commissie presenteerde haar analyse over ‘de wereld van het onderwijs van vandaag en 
morgen’ in 1972 aan de UNESCO. De nadruk in deze analyse lag op de noodzaak om het on-
derwijssysteem aan te passen aan de noden van de moderne samenleving omdat het toen-
malige onderwijs duidelijk niet meer in staat was om mensen goed voor te bereiden op en 
te ondersteunen in hun sociale en economische leven. Levenlang leren was het credo, met 
toegankelijkheid, transparantie en transfer van leermogelijkheden als speerpunten in het te 
formuleren beleid.
De werkzaamheden van de commissie kunnen worden beschouwd als het startpunt van de 
lange reis die de beleidsvorming met betrekking tot levenlang leren sindsdien heeft afge-
legd. De commissie had zich gericht op de vraag hoe ‘to ensure a constant exchange of ideas 
between man and his social environment, and offer to everyone the opportunities of the learn-
ing society’ (Faure, et al., 1972, back cover). Zij meende dat de participatie in leerprocessen 
van alle burgers versterkt moest worden: ‘we recommend decentralization of decision-making, 
of responsibilities and resources and broad participation of those concerned, at all levels and in 
all areas, in determining and carrying out educational activity.’ (ibidem, p. 228). De commissie 
baseerde zich op vier uitgangspunten:

1. The existence of an international community which, amidst the variety of nations 
and cultures, (-) is reflected in common aspirations, problems and trends.

2. The belief in democracy, conceived of as implying each man’s right to realize his 
own potential and to share in the building of his own future, to which education is 
the keystone.

3. The total fulfilment of each individual is the aim of development.
4. Only lifelong education can shape a complete human being.
(Faure, et al., 1972, pp. v-vi)

Onderwijs kon daarom, aldus de commissie, niet langer worden beschouwd als een activiteit 
voorafgaand aan - en verschillend van – het actieve leven. Elke persoonlijke ervaring moest 
worden gebruikt om (verder) kennis te verwerven; onderwijs moest niet langer worden be-
perkt tot het formele onderwijs in scholen, noch in de tijd worden beperkt tot bepaalde le-
vensfasen. De school zou als de belangrijkste schakel in het verspreiden van kennis, worden 
‘aangevuld’ met de leerervaringen binnen alle onderdelen van het maatschappelijke leven, 
instellingen, werkomgeving en vrije tijd, alsmede door de media. Als het onderwijs dan niet 
langer exclusief was gebaseerd op onderwijs en onderwijzen en op de dominante rol van de 
leerkracht over de leerling, zou het onderwijs de klassieke ‘onderwijs’ aanpak vervangen door 
het ‘leren’ als belangrijkste aanpak. De lerende zou - met name tijdens het volwassen leven – 
de kennis die zij in de maatschappij opdeed, zelf(standig) opnemen en managen. Het sociale 
systeem dat een dergelijke rol kon ontlenen aan het onderwijs werd ‘de lerende samenleving’ 
genoemd. De Europese onderwijsministers zetten zich in deze periode op het standpunt dat 
het onderwijs zich moest richten op het bieden van mogelijkheden aan de gehele bevolking op 
het vlak van algemeen onderwijs, beroepsonderwijs én levenlang leren (Blitz, 2003).

Het debat dat vanaf de jaren zeventig wordt gevoerd rond het op participeren berustende le-
venlange leren, gaat vooral over de uitdagingen die dit stelt aan het leersysteem en het maat-
schappelijke systeem. (Schön, 1973; Husén, 1974; UNESCO, 1996; Edwards, 1997; Jarvis, 2008; 
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Singh & Duvekot, 2013). Ondanks dat de oriëntatie verschuift naar gelang de economische en 
sociaal-culturele ontwikkelingen zich wijzigen en de doeleinden van de (supra)nationale stake-
holders variëren (UNESCO, OESO, ILO, Europese Unie, overheden, sociale partners, e.a.), blijft 
de noodzaak tot levenlang leren en de centrale rol van de burger daarin bij alle discussianten 
overeind staan.
De situatie waarvan in de definitie van ‘de lerende samenleving’ wordt gerept, is echter nog 
niet bereikt. Dit bleek onder meer uit The Learning Society Project van Cisco Systems in 2010, 
waarin werd onderzocht of het onderwijs in het kader van het digitale en informatietijdperk 
gereed was ‘to transform all societies into learning societies’ (Halkett, Schneider & Horne, 
2010, p. i). Geconstateerd werd dat traditionele, formele onderwijssystemen slechts een deel 
van de behoefte aan leren konden invullen. Geadviseerd werd over te stappen op een meer 
open systeem van leren om zodoende mensen toe te kunnen rusten op hun levenlange leren:

Whilst continuing to pursue improvement, we must look elsewhere for the answers to the 
hardest educational questions of our time. [-] We need to change the question. Rather than 
“How can we get people into school?” we need to ask “How can we enable people to learn 
most effectively throughout their lives?”. Education systems will have a role to play, but only if 
they are radically reformed in ways that enable them to interact with and shape the Learning 
Society that surrounds them. A Learning Society that:

1. Engenders a culture of learning throughout life.
2. Aims to develop motivated, engaged learners who are prepared to conquer the chal-

lenges of tomorrow as well as those of today.
3. Takes learning to the learner, seeing learning as an activity, not a place.
4. Believes that learning is for all, that no one should be excluded.
5. Recognizes that people learn differently, and strives to meet those needs.
6. Cultivates and embraces new educational providers, from the public, private, and NGO 

sectors.
7. Develops new relationships and new networks between learners, providers (new and 

old), funders, and innovators.
8. Provides the infrastructure they need to succeed—still physical but increasingly  virtual.
9. Supports systems of continuous innovation and feedback to develop knowledge of 

what works in which circumstances.
(Halkett, Schneider & Horne, 2010, p.3)

2.2  Uitgangspunten

De aanbevelingen van Cisco Systems om een werkelijke, ‘lerende samenleving’ te kunnen 
 creëren, weerspiegelen de belangrijkste uitgangspunten van ‘de lerende samenleving’:
1. Nut en noodzaak van leren zijn gelegitimeerd vanuit het maatschappelijk belang.
2. De doelen van leren zijn naast kwalificering en certificering ook afgestemd op empower-

ment, employability, professionalisering en persoonlijke ontwikkeling.
3. Leren is een proces van levenlange, persoonlijke ontwikkeling dat voor iedere burger on-

geacht leeftijd, niveau, maatschappelijke achtergrond, etniciteit en geslacht toegankelijk 
moet zijn.
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4. De functie van leren is meer dan het ondersteunen van het krijgen en houden van werk en 
veel meer over de kwaliteit van (samen)leven gaat.

5. Leren speelt zich af in het samenspel van beleid en praktijk. Het beleid bepaalt leerstrate-
gieën, creëert adaptieve leersystemen en schept gunstige randvoorwaarden voor leren-
den. De praktijk toont hoe dit beleid wordt benut en eventueel kan worden bijgesteld. In 
de praktijk toont zich daarmee de tactiek van lerenden. De Certeau (1984) legt het verband 
tussen strategie en tactiek uit als het samenspel tussen beleid en praktijk. Strategieën zijn 
verbonden met instituties en machtsstructuren; individuen acteren als ‘consumenten’ in 
omgevingen die door strategieën zijn gedefinieerd met hun eigen tactiek en creëren zo de 
praktijk. Tactiek betreft het beoogde handelen in een bepaalde praktijk waartoe de strate-
gie aanleiding geeft. Het ‘operationele’ tenslotte is de daadwerkelijke praktijk van het han-
delen. Ook Poulantzas (1987) wijst op het belang van het onderkennen van wisselwerking 
tussen strategie en tactiek en legt daarbij de nadruk op het belang van de sturende rol van 
de overheid.

6. Leren is meer dan onderwijs: een eens verworven diploma houdt geen duurzame garantie 
in voor een leven lange carrière en het verwerven van kennis en kunde beperkt zich niet al-
leen tot ‘school’ of ‘opleiding’ maar komt ook op non-formele of informele wijze tot stand.

7. Elke context waarin mensen zich bevinden, kan worden beschouwd als een leeromgeving. 
Leren speelt zich meestal af in een collectieve setting in interactie tussen mensen en is geen 
solitaire aangelegenheid.

8. Lerenden zijn medeverantwoordelijk voor het leerproces en dienen een lerende houding te 
hebben. Andere stakeholders en actoren in het leersysteem en het arbeidssysteem hebben 
de verantwoordelijkheid deze lerende houding te ondersteunen en te stimuleren. Leren is 
daarmee een proces met medezeggenschap en co-design op individueel en gecontextuali-
seerd niveau: organisaties waarbinnen individuen opereren hebben een net zo belangrijke 
rol bij het stimuleren en faciliteren van leren als het individu zelf heeft voor leren. Co-design 
duidt op de dialoog tussen lerende en de verantwoordelijkheden binnen een gegeven con-
text over het vormgeven en invullen van leren.

9. Leren is een proces van aansluiten en voortbouwen op continue, persoonlijke ontwikkeling. 
Het principe van ‘leren waarderen’ is hierbij van belang omdat het leren te waarderen en 
het waarderen te leren is. Dit principe ligt ten grondslag aan de valideringssystematiek en 
ondersteunt het gepersonaliseerde leren.

In een dergelijke ‘lerende samenleving’ wordt het herkennen en erkennen van persoon lijke 
leerervaringen door de deelnemers aan het debat aanvankelijk impliciet maar later ook expli-
ciet gepresenteerd als een belangrijke hoeksteen van levenlang leren-strategieën, met name 
door de mogelijkheden van EVC om deze strategieën daadwerkelijk te operationaliseren in 
bottom-up gestuurde (i.c. door het individu aangestuurde) leerprocessen. In deze zin is EVC 
dienstverlenend aan het creëren van individuele perspectieven en stelt het concrete uit-
dagingen aan het realiseren van gepersonaliseerd leren. Dit is de maatschappelijke grondslag 
van EVC, die erop is gebaseerd het lerende individu een persoonlijk ontwikkelperspectief te 
kunnen bieden op basis van eigen ambitie(s), kwaliteiten of competenties.
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De dialoog over leren tussen de lerende en het leersysteem en maatschappelijk systeem ver-
eist een zeker empowerment van enerzijds het individu (voordat zij de stap kan zetten naar het 
creëren van perspectief) en anderzijds van de andere stakeholder(s). Het te bereiken empo-
werment wordt ook wel omschreven als ‘het in eigen kracht zetten van zowel de individuen als 
de organisaties die met en voor hen werken’. Empowerment is dan het proces waarbij mensen 
en organisaties meer grip kunnen krijgen op gebeurtenissen en situaties die voor hen belang-
rijk zijn (Freire, 1972; Zimmerman & Rappaport, 1995). Dergelijk empowerment verwijst naar 
het verbeteren en versterken van de vrijheid van keuze en actie om je leven vorm te geven. 
Het impliceert een gevoel van eigendom en controle over hulpbronnen en besluitvorming. 
Het richt zich op de uitbreiding van de mogelijkheden én capaciteiten van mensen om deel te 
nemen aan, te onderhandelen met, te beïnvloeden van, te controleren van en verantwoording 
te vragen aan de instellingen of instituties die op het pad van de lerenden komen (Narayan, 
2005). Als het om persoonlijk empowerment gaat, dan daagt het lerende individu het leersys-
teem in meer of mindere mate uit leerstrategieën te ontwikkelen die het individu in verschil-
lende contexten en ten behoeve van verschillende doeleinden kan benutten. Dit houdt het 
leren in dat Giddens en Beck als reflexief beschouwen en als een uiting zien van de overgang 
naar de moderniteit van ‘de lerende samenleving’ (Giddens, 1991; Beck, 1992). Naar hun me-
ning wordt deze moderniteit gekenmerkt door de eisen die in deze samenleving worden ge-
steld aan personen en instellingen om voortdurend na te denken over wat ze weten teneinde 
hun keuzes te maken over wie ze zijn en hoe ze zich gedragen. Zij gaan ervan uit dat de sociale 
structuur verandert van een collectief gestuurde samenleving naar een sterker individueel ge-
stuurde. In zo’n maatschappij moet het individu zich realiseren dat sociale verandering vooral 
afhankelijk is van de eigen ambitie of motivatie (‘agency’); de instituties die voorheen zekerhe-
den boden aan de mensen in de samenleving, moeten zich nu ten opzichte van de zelfsturende 
of reflexieve mens constant bewijzen en aanpassen aan veranderende behoeften.

De veranderingen in de moderne samenleving door de toegankelijkheid van kennis en de tech-
nologische vooruitgang gaan dermate snel en vereisen zoveel flexibiliteit dat de individuele 
mens zich sneller kan aanpassen aan deze veranderingen dan de instituties, i.c. het leersys-
teem en het maatschappelijk systeem. Giddens en Beck noemen dit – zij het met verschillen-
de nuances – de structurele reflexiviteit waarin het individu als belangrijkste veranderaar of 
aanpasser (‘the self as change agent’) opereert binnen de lerende samenleving. Het individu 
opereert niet alleen meer reflectief maar ook reflexief.
De ‘reflectieve mens’ geeft betekenis aan een situatie door te reflecteren op haar handelen 
in die situatie; bij herhaling van de ervaring weet deze mens hoe te handelen in dergelijke 
situaties. Zij heeft dus geleerd van het handelen in de gegeven situatie. De ‘reflexieve mens’ 
geeft echter in navolging op dergelijke reflectie ook betekenis aan de handelende mens zelf 
en verbreed de reflectie tot de persoonlijkheid doordat zij weet waarom zij op een bepaalde 
manier handelt in die situatie. Reflexie is zogezegd de optelsom van de reflectie op de situatie 
zelf en op de veranderende mens door toedoen van deze reflectie.
Voor het individu betekent dit dat zij een belangrijke en groeiende verantwoordelijkheid heeft 
om verandering(en) te volgen en te helpen realiseren. In deze perceptie is een leven lang leren 
een belangrijk kenmerk van de moderniteit waarin betekenis- en zingeving in de samenleving 
geworteld zijn in ‘the self’, oftewel de mens zelf, als de primaire verandermanager in ‘de leren-
de samenleving’. Deze mens kan echter nooit volledig zelfsturend zijn. Er zal altijd een zekere 
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dialoog nodig zijn waarin het individu samenwerkt en leert met anderen. Ook zal zij in meer 
of mindere mate gefaciliteerd, begeleid of aangestuurd kunnen worden door andere stakehol-
ders in de gegeven context.

Door zich rekenschap te geven van de (mogelijke) waarde van de eigen leerervaringen, kan het 
individu zich positioneren als co-partner, en ook als co-designer van het levenlang leren-pro-
ces. Een dergelijk proces van co-participatie of co-design bij leerprocessen is wat Sen (1999) 
in zijn concept van sociale ontwikkeling één van de instrumentele vrijheden noemt. Leren 
kan een bijdrage leveren, direct of indirect, aan de vrijheid die mensen ervaren om te kunnen 
leven zoals ze zouden willen leven. Het is daarom van belang dat mensen toegang hebben tot 
alle vormen en fasen van leren om hun eigen ‘bestemming’ vorm en inhoud te geven. Voor 
individuen en hun toegang tot leermogelijkheden staat een verscheidenheid aan organisaties, 
instituten en regelingen gereed, die zich allen opstellen als ‘partners in leren’ in ‘de lerende 
samenleving’. Dit proces wordt ook wel beschouwd als een democratisering van het leren 
– in de zin van toegang, keuzevrijheid zonder procedurele en financiële beperkingen – en is 
daarmee een belangrijke voorwaarde om het concept van ‘de lerende samenleving’ te kunnen 
realiseren, zelfs als de verschillende actoren (individuen en instituties) onderling verschillende 
beelden hebben van wat deze democratisering werkelijk inhoudt. De bottom-line is dat ‘with-
out democratisation of all actors, the learning society will continue to generate ever greater 
inequity and exclusion, and become ever more unstable’ (Field, 2006, p. 171). Het commitment 
van alle stakeholders is derhalve essentieel; zonder ieders commitment zal de benutting van 
valideringsmethoden nooit optimaal kunnen zijn. Juist dit brede perspectief laat zien waarom 
het belangrijk is EVC/VPL in het levenlang leren-beleid als een mogelijke brug naar leermoge-
lijkheden voor iedereen - en als een randvoorwaarde voor het personaliseren van leren – te 
verankeren.

2.3		 Perspectieven

De groeiende aandacht voor het valideren van persoonlijke leerervaringen met behulp van 
EVC/VPL maakt deel uit van de transitie van de kenniseconomie naar ‘de lerende samenleving’ 
(MEZ, 1995; MOCW, 1998a). Bij de benutting van EVC is een verscheidenheid aan doelstellin-
gen en effecten te zien. Leidende gedachten zijn dat het leren zich afspeelt in diverse contex-
ten, door mensen zelf en in bewust of onbewust gecreëerde leersituaties. 

Er zijn vier hoofdstrategieën te formuleren voor de rol die EVC/VPL bij het levenlange leren van 
mensen kan spelen. De strategieën onderscheiden zich van elkaar door het beoogde doel en 
het bereikte effect. Inzicht in deze strategieën is van belang om de betekenis van valideren van 
leren als proces en in de samenhang met gepersonaliseerd leren binnen de casussen in deze 
studie te kunnen analyseren. Een typologie van de hoofdstrategieën voor levenlang leren is in 
figuur 1 samengevat.
Leren speelt zich af binnen vier algemene perspectieven op leren, onderscheiden van elkaar 
door leerdoelen en gerealiseerde leereffecten. De effecten zijn kwalificatiegericht, maatschap-
pelijk georiënteerd, arbeidsgericht of persoonlijk perspectiefvol. Dit kader is gebaseerd op 
het onderzoek naar de praktijk van het valideren van leerervaringen in Europa en Nederland 
in de periode 1998-2014 (Thomas & Frietman, 1998; Verhaar, 2002; Feenstra, et al., 2003; 
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 Kaemingk, 2004; Duvekot, 2005a; Duvekot, et al, 2007; PLW, 2011; EU Inventory 2004, 2005, 
2008, 2010, 2014, 2016). Voor dit onderzoek is een adaptatie van dit kader gerealiseerd op 
basis van de toevoeging van de principes van ‘de lerende samenleving’. 

De figuur toont de verschillende perspectieven op levenlang leren die kunnen worden ver-
sterkt met behulp van EVC. Bij elk perspectief vinden dialogen plaats waarbij EVC/VPL de ver-
binding helpt maken tussen de doelen en beoogde effecten van het individu en de andere 
actoren zoals werkgevers, begeleiders of onderwijs- en trainingsorganisaties. De initiator van 
het creëren van deze perspectieven is afhankelijk van de context; het lerende individu staat 
echter altijd centraal.

Figuur 1: De perspectieven op levenlang leren

In alle perspectieven is het individu, volgens de uitgangspunten van het leren in ‘de lerende 
samenleving’, in staat (mede) zin, vorm en inhoud aan haar eigen leerproces te geven. Deze 
centrale rol kan worden ingevuld binnen een bandbreedte van passief participeren of ‘pampe-
ren’ – geen invloed op het leerproces - tot actief co-design of ‘empoweren’ – maximale invloed 
op het leerproces. Het is in dit spanningsveld van doelen en effecten waar levenlang leren zich 
afspeelt en met behulp van EVC/VPL concreet gestalte krijgt. 
De verticale as geeft de doelen aan die betrekking hebben op het nastreven van enerzijds een 
formeel, concreet doel zoals het behalen van een kwalificatie of het voldoen aan bepaalde 
functievereisten, of anderzijds een meer open benadering waarbij het doel meer informeel is 
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elkaar	  door	  het	  beoogde	  doel	  en	  het	  bereikte	  effect.	  Inzicht	  in	  deze	  strategieën	  is	  
van	  belang	  om	  de	  betekenis	  van	  valideren	  van	  leren	  als	  proces	  en	  in	  de	  samenhang	  
met	   gepersonaliseerd	   leren	   binnen	   de	   casussen	   in	   deze	   studie	   te	   kunnen	  
analyseren.	  Een	  typologie	  van	  de	  hoofdstrategieën	  voor	  levenlang	  leren	  is	  in	  figuur	  
1	  samengevat.	  
Leren	  speelt	   zich	  af	  binnen	  vier	  algemene	  perspectieven	  op	   leren,	  onderscheiden	  
van	   elkaar	   door	   leerdoelen	   en	   gerealiseerde	   leereffecten.	   De	   effecten	   zijn	  
kwalificatiegericht,	   maatschappelijk	   georiënteerd,	   arbeidsgericht	   of	   persoonlijk	  
perspectiefvol.	  Dit	   kader	   is	   gebaseerd	  op	  het	  onderzoek	  naar	  de	  praktijk	   van	  het	  
valideren	   van	   leerervaringen	   in	   Europa	   en	   Nederland	   in	   de	   periode	   1998-‐2014	  
(Thomas	  &	  Frietman,	  1998;	  Verhaar,	  2002;	  Feenstra,	  et	  al.,	  2003;	  Kaemingk,	  2004;	  
Duvekot,	  2005a;	  Duvekot,	  et	  al,	  2007;	  PLW,	  2011;	  EU	  Inventory	  2004,	  2005,	  2008,	  
2010,	  2014,	  2016).	  Voor	  dit	  onderzoek	  is	  een	  adaptatie	  van	  dit	  kader	  gerealiseerd	  
op	  basis	  van	  de	  toevoeging	  van	  de	  principes	  van	  ‘de	  lerende	  samenleving’.	  	  
	  
De	   figuur	   toont	   de	   verschillende	   perspectieven	   op	   levenlang	   leren	   die	   kunnen	  
worden	   versterkt	  met	   behulp	   van	   EVC.	   Bij	   elk	   perspectief	   vinden	   dialogen	   plaats	  
waarbij	  EVC/VPL	  de	  verbinding	  helpt	  maken	  tussen	  de	  doelen	  en	  beoogde	  effecten	  
van	  het	  individu	  en	  de	  andere	  actoren	  zoals	  werkgevers,	  begeleiders	  of	  onderwijs-‐	  
en	   trainingsorganisaties.	   De	   initiator	   van	   het	   creëren	   van	   deze	   perspectieven	   is	  
afhankelijk	  van	  de	  context;	  het	  lerende	  individu	  staat	  echter	  altijd	  centraal.	  
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afgestemd op activering, integratie, inclusie, enjoyability8, persoonlijke ontwikkeling, professi-
onalisering of een combinatie van deze doelen.
De horizontale as toont dat de doelen kunnen leiden tot een expliciete of een meer impliciete 
erkenning. Zo kan een formeel doel naast een formele kwalificatie ook resulteren in een infor-
meel effect, bijvoorbeeld het behouden van werk of het verbeteren van bepaalde werkpro-
cessen. Datzelfde geldt voor een informeel doel dat zowel kan leiden tot een formeel effect, 
bijvoorbeeld het voldoen aan de eisen voor het behalen van een kwalificatie of het verwerven 
van een functie, als tot daadwerkelijke informele effecten zoals de versterking van eigenwaar-
de of het kunnen focussen op bepaalde sterke competenties. 

I. Kwalificatiegericht perspectief als brug van onderwijs naar arbeidsmarkt

Het nastreven van een kwalificatie of certificaat kan in het kader van levenlang leren-doelen 
intrinsiek of extrinsiek gemotiveerd zijn. Intrinsieke motivatie komt voort uit een persoonlij-
ke ambitie om een bepaalde kwalificatie of certificaat te behalen, bijvoorbeeld ten behoeve 
van het verwerven van een gewenste positie op de arbeidsmarkt. Extrinsieke motivatie wordt 
gedreven door kwaliteitseisen of de noodzaak om het uitoefenen van een functie op een be-
paald niveau te legitimeren. Een voorbeeld is het behalen van een leraarsbevoegdheid door 
een wellicht bekwame maar (nog) onbevoegde docent in het primair of secundair onderwijs.
Het valideren van persoonlijke leerervaringen wordt in dit perspectief vooral ingezet om toe-
gang te verwerven tot een kwalificerend leertraject en/of om vrijstellingen te kunnen onder-
bouwen. Het doel is een passende en versnelde leerroute te kunnen nemen naar een diplo-
ma of certificaat. De communicatie over leerdoelen en beoogd effect vindt plaats binnen de 
dialoog tussen de lerende en haar organisatie enerzijds en de ‘kwalificerende organisatie’ 
(school, hogeschool, universiteit) anderzijds.
Als het gaat om de vormgeving van leren in een kwalificatiegerichte context, verandert - bin-
nen de keten van onderwijs en arbeidsmarktorganisaties - de onderwijsinstelling van aanbie-
der in dienstverlener. In de synergie tussen ‘school’ en de eigen organisatie kan het individu 
groeien. 

De rol van de overheid is vooral gelegen in het zo adequaat mogelijk helpen koppelen van 
onderwijs en arbeidsmarkt. Wet- en regelgeving en onderwijsdiensten kunnen optimaal afge-
stemd worden op het ondersteunen van de lerende met betrekking tot het beantwoorden van 
persoonlijke leervragen die de positie van het individu op de arbeidsmarkt door het behalen 
van een kwalificatie kan versterken. Het promoten en faciliteren (juridisch, financieel) van de 
valideringssystematiek is daar een voorbeeld van.

II. Arbeidsgericht perspectief als instrument voor HRD op organisatieniveau

In het arbeidsgerichte perspectief bestaat de drijfveer uit de noodzaak om mensen in hun 
functioneren te blijven ontwikkelen. Op basis van de gedachte dat het meeste leren plaats-
vindt op de werkplek en slechts een klein deel in meer formele leersituaties, kunnen organisa-

8 De term ‘enjoyability’ betekent ‘leren op basis van persoonlijke zingeving’ en werd geïntroduceerd 
door prof. D.J. Wolfson bij het symposium Euroskills in Groningen op 28 oktober 1998.
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ties goed grip krijgen op de benodigde competentieontwikkeling van hun mensen. EVC of VPL 
kan hierbij helpen, vooral om de werkelijk benodigde leerbehoefte van de lerende te kunnen 
vaststellen.
EVC/VPL wordt in dit perspectief vooral gebruikt als loopbaaninstrument binnen het perso-
neelsbeleid of human resource management (HRM) van een organisatie. Het doel is vooral 
zicht te krijgen op persoonlijke kwaliteiten en ontwikkelkansen binnen de organisatiecontext. 
De mate waarin na het EVC-proces het beschikbare, formele en non-formele leeraanbod 
wordt benut, kleurt de leerstrategie van een organisatie. Het HRM van een organisatie ontwik-
kelt zich dan naar Human Resources Development (HRD).
Binnen dit perspectief zijn een goede procesgang en de inzet en het gebruik van validerings-
instrumenten afgestemd op het doel dat de kandidaat binnen de gegeven context voor ogen 
heeft. Competenties die hierbij in beeld komen zijn afgestemd op deze doelstelling. Dat kan 
het nastreven van diploma’s of (deel)certificaten binnen het beroepsonderwijs of het scho-
lingsaanbod zijn. Ook kan het zich richten op een werkplekgerichte aanpak voor persoonlijke 
versterking in het functioneren binnen de functie of het doorgroeien naar een andere functie 
binnen de organisatie. Het versterken van bepaalde competenties, mits ze aansluiten bij het 
persoonlijke loopbaanstreven en passen binnen de context, staat altijd voorop. De commu-
nicatie over leerdoelen en beoogd effect vindt plaats binnen de functionele relatie tussen 
lerende en organisatie.

III. Maatschappelijk perspectief als loopbaaninstrument voor doelgroepenbeleid

Het doel binnen het maatschappelijke perspectief is het benutten van leren t.b.v. re-integratie, 
sociale activering of tweedekansonderwijs van mensen. De functie van EVC of VPL is gericht 
op de bijdrage die erkenning en certificering leveren aan het verbeteren van iemands maat-
schappelijke positie. 
Het gebruik van EVC/VPL is afgestemd op het articuleren van een ontwikkeldoel van het indi-
vidu. Competenties die hierbij in beeld komen zijn afgestemd op die doelstelling. Dat zijn alle 
mogelijke formele en informele competenties die aansluiten op de maatschappelijke wens. 
Met name het verwerven van civiel effect (een erkend diploma) helpt de doelstelling vanwege 
de maatschappelijke transparantie en acceptatie die van dergelijk civiel effect uitgaat.
Degenen die valideringsmethoden aanbieden aan het individu zijn vaak arbeidsbemiddelende 
of doelgroepgerichte organisaties. Aanbieders kiezen en ontwerpen de wijze waarop het tota-
le proces beslag krijgt, opleidingsinstituten treden hierin op als verlener van (een deel van de) 
diensten. Ontwikkeling wordt aangeboden door – op maat – vormen van zowel formeel leren 
als informeel leren (werkplekleren) aan te bieden.
De communicatie over leerdoelen en het beoogde effect vindt plaats binnen de dialoog tussen 
lerende en de betrokken maatschappelijke organisaties.
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IV. Persoonlijk perspectief als model voor persoonlijke ontwikkeling

Het vierde perspectief kan gezien worden als het perspectief waarin levenlang leren vanuit 
persoonlijke zingeving wordt geïnstigeerd. In dit model is de situatie zichtbaar waarin het in-
dividu, afgestemd op de eigen ontwikkelingsbehoefte enerzijds en de omgevingsfactoren die 
van invloed zijn op deze ontwikkelingsvraag anderzijds, zich richt op duurzame en gepersona-
liseerde ontwikkeling. De lerende is in staat gebruik te maken van de geboden faciliteiten op 
organisatie-, sector- of nationaal niveau met betrekking tot de herkenning en erkenning van 
individueel of beroepsmatig verworven competenties; de lerende zet deze faciliteiten ook in 
om zichtbaar te maken wat zij kan betekenen voor arbeidsorganisaties en andere maatschap-
pelijke participatievormen. Dienstverlening wordt geboden door de diverse organisaties bin-
nen het leersysteem en door arbeidsorganisaties, arbeidsbemiddelaars of loopbaanadviseurs 
die individuen begeleiden in hun persoonlijke ontwikkeling. Waar nodig treden opleiders op 
om competenties te waarderen en te certificeren. Kenmerkend voor dit model is dat het ont-
wikkelingstraject sterk door het individu bepaald en aangestuurd is. Instituties faciliteren en 
ondersteunen, maar sturen het leerproces minder aan dan in het geval van formele trajecten 
voor kwalificaties of functionering. Het gaat hierbij niet alleen om een kwalificatie of loop-
baanvorming maar ook om enjoyability en persoonlijke betekenisgeving aan leren, binnen en 
buiten werk, in elke levensfase.

2.4		 Samenvatting

De verschillende perspectieven van levenlang leren zijn met deze omschrijvingen aangegeven; 
ze beperken zich echter niet altijd tot de grenzen van hun specifieke perspectief. Er kunnen 
ook transfers van doelen en effecten plaatsvinden tussen de perspectieven. Zo kan bijvoor-
beeld het doel of effect van het najagen of behalen van een kwalificatie met behulp van EVC 
in het kwalificatiegerichte perspectief ook – bewust of onbewust - functioneel zijn voor de 
betrokkene in een ander perspectief, bijvoorbeeld voor sociale activering in het maatschappe-
lijke perspectief of functiebevordering in de hand werken in het arbeidsgerichte perspectief. 
Ook kan er een transfer plaatsvinden als iemand ervaringen die zijn opgedaan in het werk wil 
benutten voor het beperken van de benodigde tijd voor haar kennisonderhoud of voor een 
beroepsmatige wens van ‘professionalisering’.
Transfers kunnen ook optreden bij doeleinden op het vlak van employability en empowerment 
waarbij de afzonderlijke doelstellingen op deze twee terreinen wederzijds versterkend kunnen 
zijn door bijvoorbeeld formeel erkend te worden op een functieniveau doordat de non-for-
mele werkervaringen inwisselbaar blijken te zijn (bij bijvoorbeeld een MBO- of HBO-instelling) 
voor een vanwege de functie benodigde formele kwalificatie of certificaat. Zowel het effect op 
iemands employability via functiebehoud als op iemands empowerment via de maatschappe-
lijke erkenning op een kwalificatieniveau is dan realiseerbaar.
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Bron: Duvekot, 2016.

Een belangrijk spanningsveld binnen en tussen de perspectieven betreft de mate waarin de 
actoren een open en vrije dialoog kunnen realiseren over doelen en effecten. Elke actor moet 
de eigen rol kunnen articuleren en die van de anderen begrijpen en accepteren binnen de 
dialoog van een bepaald perspectief (of meerdere perspectieven). Het betekent vooral dat er 
spanning staat op het verbinden van onderlinge belangen:

- Het individu moet goed grip hebben op haar maatschappelijke positie, de (moge-
lijke) waarde van eerdere leerervaringen en zich bewust zijn van de persoonlijke 
motieven en belangen om in zichzelf te investeren met behulp van de validerings-
systematiek om haar levenlang leren vorm te (gaan) geven.

- De organisatie is verantwoordelijk voor het articuleren van de behoefte binnen de 
context/organisatie aan competenties en de bereidheid moet hebben om te inves-
teren in de ontwikkeling van mensen.

- De school: dienstverlenende organisaties (onderwijs, scholing, advies) die klantge-
richt en vraaggestuurd moeten kunnen opereren, bieden toegang tot waardering 
en erkenning van leerervaringen en zorgen ervoor dat persoonsgericht maatwerk in 
ontwikkeltrajecten mogelijk is.
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De	   verschillende	  perspectieven	   van	   levenlang	   leren	   zijn	  met	  deze	  omschrijvingen	  
aangegeven;	  ze	  beperken	  zich	  echter	  niet	  altijd	  tot	  de	  grenzen	  van	  hun	  specifieke	  
perspectief.	  Er	  kunnen	  ook	  transfers	  van	  doelen	  en	  effecten	  plaatsvinden	  tussen	  de	  
perspectieven.	  Zo	  kan	  bijvoorbeeld	  het	  doel	  of	  effect	  van	  het	  najagen	  of	  behalen	  
van	  een	  kwalificatie	  met	  behulp	  van	  EVC	  in	  het	  kwalificatiegerichte	  perspectief	  ook	  
–	   bewust	   of	   onbewust	   -‐	   functioneel	   zijn	   voor	   de	   betrokkene	   in	   een	   ander	  
perspectief,	   bijvoorbeeld	   voor	   sociale	   activering	   in	   het	   maatschappelijke	  
perspectief	   of	   functiebevordering	   in	   de	   hand	   werken	   in	   het	   arbeidsgerichte	  
perspectief.	   Ook	   kan	   er	   een	   transfer	   plaatsvinden	   als	   iemand	   ervaringen	   die	   zijn	  
opgedaan	  in	  het	  werk	  wil	  benutten	  voor	  het	  beperken	  van	  de	  benodigde	  tijd	  voor	  
haar	  kennisonderhoud	  of	  voor	  een	  beroepsmatige	  wens	  van	  ‘professionalisering’.	  
Transfers	   kunnen	   ook	   optreden	   bij	   doeleinden	   op	   het	   vlak	   van	   employability	   en	  
empowerment	   waarbij	   de	   afzonderlijke	   doelstellingen	   op	   deze	   twee	   terreinen	  
wederzijds	   versterkend	   kunnen	   zijn	   door	   bijvoorbeeld	   formeel	   erkend	   te	  worden	  
op	  een	  functieniveau	  doordat	  de	  non-‐formele	  werkervaringen	  inwisselbaar	  blijken	  
te	  zijn	  (bij	  bijvoorbeeld	  een	  MBO-‐	  of	  HBO-‐instelling)	  voor	  een	  vanwege	  de	  functie	  
benodigde	   formele	   kwalificatie	   of	   certificaat.	   Zowel	   het	   effect	   op	   iemands	  
employability	   via	   functiebehoud	   als	   op	   iemands	   empowerment	   via	   de	  
maatschappelijke	  erkenning	  op	  een	  kwalificatieniveau	  is	  dan	  realiseerbaar.	  
	  
Tabel	  1:	  De	  perspectieven	  van	  levenlang	  leren	  	  
	   Perspectief	  I	   Perspectief	  II	   Perspectief	  III	   Perspectief	  IV	  

Doel	  	   Kwalificatie,	  
certificering,	  
upgrade	  

Employability,	  
update,	  
kennisonder-‐
houd	  

Re-‐integratie,	  
sociale	  
activering,	  2e-‐
kansonderwijs	  

Persoonlijke	  
ontwikkeling,	  
enjoyability	  

Primaire	  
doelgroep	  

Werkenden,	  
niet-‐
werkenden	  

Werkenden	  	   Niet-‐werkenden,	  
specifieke	  
doelgroepen	  

Alle	  	  

Meetlat	  	   Nationale	  
standaards	  
(formeel)	  

Organisatie-‐,	  
sector-‐	  &	  
nationale	  
standaards	  
(formeel,	  non-‐
formeel)	  

Sector-‐	  &	  
nationale	  
standaards	  
(formeel)	  

Elke	  standaard	  
(formeel,	  non-‐
formeel,	  
informeel)	  

Effect	   Kwalificatie	  
(diploma,	  
certificaat)	  

Functie-‐
verbetering,	  
certificering	  

Empowerment,	  
kwalificatie	  

Persoonlijk	  
ontplooiing	  

Valideren	   Assessment	  
van	  leren	  

Assessment	  voor	  
leren	  

Assessment	  voor	  
leren	  

Assessment	  als	  
leren	  

Bron:	  Duvekot,	  2016.	  

	  
Een	  belangrijk	   spanningsveld	  binnen	  en	   tussen	  de	  perspectieven	  betreft	  de	  mate	  
waarin	   de	   actoren	   een	   open	   en	   vrije	   dialoog	   kunnen	   realiseren	   over	   doelen	   en	  
effecten.	  Elke	  actor	  moet	  de	  eigen	   rol	   kunnen	  articuleren	  en	  die	  van	  de	  anderen	  
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Naast de spanning op het verbinden van de onderlinge belangen bestaat daarnaast een span-
ningsveld om het EVC-proces kwaliteitsbestendig te verzorgen en elkaar daarin te ondersteu-
nen. Zo staat het bijvoorbeeld een kwalificerende instelling als een hogeschool of universiteit 
vrij om op basis van buitenschoolse leerervaringen iemand een diploma uit te reiken9. Dit 
betekent dat naast de borging van het EVC-proces in het examenreglement van de betreffende 
instelling, ook voldaan moet worden aan eisen ten aanzien van enerzijds het portfolio van de 
kandidaat en anderzijds de kwaliteit van de assessoren en de wijze waarop de kwalificatie is 
verwoord in leeruitkomsten waarmee persoonlijke leerervaringen vergeleken kunnen worden 
in een assessment.
Met behulp van het valideren van iemands leerervaringen kan in elk perspectief zoals in tabel 
1 geschetst, de dialoog tussen individu, organisatie - of de specifieke context waarin zij zich 
bevindt - en (onderwijs)dienstverlenende instelling inzichtelijk worden gemaakt als het gaat 
om ontwikkel- of leerdoelen en de effecten daarvan op de verschillende stakeholders/actoren. 
Meer in het bijzonder kunnen de algemene aspecten van leren worden benoemd die de vier 
perspectieven typeren: doelstelling, doelgroep, het cognitieve niveau waarop het EVC-doel is 
gericht, de gehanteerde meetlat, het gerealiseerde effect, het type EVC, de aansturing en de 
facilitering van leren, de betrokken ‘partners in leren’, de persoonlijke inbreng van kandida-
ten in het gehele proces van valideren en leren, de transfermogelijkheden tussen levenlang 
leren-perspectieven, het verschil tussen beoogd doel en gerealiseerd effect en de impact van 
EVC op het gepersonaliseerde leren. Deze aspecten kunnen worden benut om de verschillen 
en overeenkomsten van de inzet van EVC in een bepaalde levenlang leren-strategie te tonen. 
Zo kan het leren binnen de dialoog tussen stakeholders/actoren in een diversiteit aan mo-
gelijkheden worden onderzocht en geanalyseerd. Essentieel is dat het lerende individu zich 
bewust is dat levenlang leren een persoonlijke verantwoordelijkheid vraagt:

Lifelong learning demands the ability to think strategically about your own learning 
path, and this requires the self-awareness to know one’s own goals, the resources that 
are needed to pursue them, and your current strengths and weaknesses in that re-
gard. You have to assume the responsibility of being your own learning coach [-] and in 
 general to manage yourself as a learner.’ (Claxton, 1999, p. 14)

9 Wet op het Hoger Onderwijs en Wetenschappelijk Onderzoek (WHW), in artikel 7.13, lid 2, sub r): 
 “In de onderwijs- en examenregeling worden, onverminderd het overigens in deze wet terzake bepaal-

de, per opleiding of groep van opleidingen de geldende procedures en rechten en plichten vastgelegd 
met betrekking tot het onderwijs en de examens. Daaronder worden ten minste begrepen:

 [-] r. de gronden waarop de examencommissie voor eerder met goed gevolg afgelegde tentamens of 
examens in het hoger onderwijs, dan wel voor buiten het hoger onderwijs opgedane kennis of vaardig-
heden, vrijstelling kan verlenen van het afleggen van een of meer tentamens,…”
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Internationale	ontwikkeling	 
van	levenlang	leren-beleid	 	

Promoting lifelong learning for all

De maatschappelijke benutting van de functie van leren stond in het begin van de twintigste 
eeuw, in het industriële tijdperk, al in de belangstelling. Het had niet zozeer betrekking op 
het elitaire onderwijs aan ‘de welgestelden’ maar veel meer op de vorming van de industriële 
klasse (Willis, 1981; Thompson, 1982; De Regt, 1984). In de literatuur werden onderwijs, on-
derwijzen en leren als synoniemen gebruikt. In het begin van de twintigste eeuw nam in Enge-
land10 het inzicht toe dat het onderwijs niet alleen diende ter disciplinering van de arbeiders 
maar dat het ook een taak had in het verbeteren van de levensomstandigheden van mensen in 
het algemeen (Dewey, 1916). Deze visie op leren zou echter pas vanaf de jaren zeventig meer 
gemeengoed worden, in een andere maatschappelijke context, als een strategie voor brede 
sociale en economische groei. 

3.1		 Idealisme	in	de	jaren	zeventig

In de jaren zeventig zette de overgang in van het industriële tijdperk met zijn vraag naar ge-
disciplineerde en overwegend mechanische vaardigheden naar een op kennis gebaseerde 
samenleving met een sterke behoefte aan flexibele, communicatieve en overdraagbare ken-
nis en kunde (WRR, 2013, Macionis, 2015). Economisch succes in de kenniseconomie vereist 
bovenal ‘het vermogen om voortdurend te verbeteren en te innoveren. En dat vermogen is 
gebaseerd op een proces van voortdurend leren en kennisontwikkeling’ (Kessels, 2004, p.1).

Voortbouwend op het Franse en het eigen gedachtengoed over ‘éducation permanente’ (zie 
paragraaf 2.1), initieerde de UNESCO begin jaren zeventig een brede, maatschappelijke dis-
cussie over een leven lang leren (Holford, et al., 1998). Hoewel onderwijs en leren nog steeds 
als gelijkwaardige termen werden gezien en ook de institutionele rol niet werd betwist, veran-
derde de perceptie van leren van een uitsluitend op school en formele leerervaringen gerichte 
naar een meer inclusieve en eveneens op buitenschoolse leerervaringen gerichte kijk op het 
leven en op werken. Het belangrijkste verschil met de focus op onderwijs in het industriële 
tijdperk, was gelegen in de motivatie voor het stimuleren van persoonlijke ontwikkeling, niet 
noodzakelijkerwijs voor economische doeleinden; of zoals de Faure-commissie in 1972 het 
formuleerde:

10 Dit inzicht kwam in Engeland eerder dan in de rest van Europa doordat de industriële revolutie daar 
eerder was ingezet. Vanaf de jaren 50 liepen industriële en maatschappelijke ontwikkelingen binnen 
Europa meer gelijk op (Thompson, 1982; Luiten van Zanden, 1997).

3
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The aim of education is to enable man to be himself, to ‘become himself’. And the aim 
of education in relation to employment and economic progress should be not so much 
to prepare young people and adults for a specific, lifetime vocation, as to ‘optimise’ 
mobility among the professions and afford permanent stimulus to the desire to learn 
and to train oneself. (Faure, et al., 1972, xxxi-ii)

Waar de UNESCO het belang van onderwijs en leren voor alle burgers zowel in economische 
als in sociale zin benadrukte, onderkende de Organisatie voor Economische Samenwerking en 
Ontwikkeling (OESO/OECD) naast het economische nut ook de sociale waarde van het realise-
ren van onderwijskansen voor iedereen. De OESO plaatste deze waarde echter nadrukkelijk in 
de sfeer van het ondersteunen van economische groei. Een leven lang leren, als pijler van de 
kenniseconomie, werd gedefinieerd als wederkerend onderwijs teneinde economische groei 
te ondersteunen en mogelijkheden voor scholing en training van werknemers te versterken 
(OECD, 1973). De OESO was geïnteresseerd in de functie van leren ten behoeve van het verster-
ken van de inzetbaarheid van de beroepsbevolking. Dergelijke inzetbaarheid of ‘employability’ 
benadrukte het vermogen van werknemers om werk te krijgen en te houden. Wederkerend 
onderwijs was daarbij de strategie om deze inzetbaarheid te behouden. Met wederkerend on-
derwijs werden de mogelijkheden voor mensen ingevuld om te blijven voldoen aan de steeds 
veranderende behoeften aan vaardigheden en competenties op de arbeidsmarkt.

De sociale uitgangspunten van Faure c.s. werden door de OESO afgewezen ‘if the individual is 
a pawn in work, leisure and neighbourhood activities, it is an illusion to believe that he will be 
able to take his future into his own hands via his education’ (OECD, 1973, pp. 11-12). Levenlan-
ge toegang tot onderwijs zou er naar haar mening voor zorgen dat het individu zich via perio-
dieke - nadrukkelijk geen permanente - educatie zou kunnen handhaven in het arbeidsproces. 
Zolang de toegankelijkheid van formeel of non-formeel leren maar was gewaarborgd, dan kon 
jong en oud zich blijven toeleggen op haar inzetbaarheid. Dergelijke educatie hoefde dan niet 
ook nog als een agenda voor politieke en culturele veranderingen te dienen:

The concept of ‘recurrent education’ intends to propose a concrete framework within 
which a great part of the individual’s lifelong learning can take place. It differs from 
the concept of ‘permanent education’ by making the principles of alternation between 
education and other activities central to the definition (ibidem, p. 12).

Terwijl de UNESCO de noodzaak van individuele vrijheid en keuze benadrukte, was de OESO 
dus meer gericht op de economische waarde van het leren. De OESO beschouwde de onder-
wijssector als algemene voorziening om het leren te stroomlijnen en mensen adequaat in 
staat te stellen om nieuwe kennis te verwerven en om hun ervaringen - in georganiseerde en 
ongeorganiseerde leersituaties - in te zetten in hun werkzame leven. Een verschil tussen indi-
vidu-gestuurd en individu-aangestuurd leren derhalve.

In de schaduw van dit debat, was een caleidoscoop aan (inter)nationale initiatieven waar-
neembaar waarvoor met name de inzichten van de UNESCO als inspiratie dienden. De Carne-
gie Commissie stelde in de Verenigde Staten al in 1971 voor een leven lang leren te koppelen 
aan buitenschoolse leerervaringen, in het bijzonder ten behoeve van het realiseren van kwa-
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lificatiedoeleinden. Beargumenteerd werd dat het niet-institutionele leren een betere waar-
dering moest krijgen, net zoals trainingen in de industriële sector, in het leger en door middel 
van het leerlingwezen. Aanbevolen werd dat ‘credits’ zouden worden gegeven voor dit soort 
buitenschoolse leerervaringen en dat er meer mogelijkheden voor tweede kans-onderwijs 
moesten worden geboden aan volwassenen in het hoger onderwijs (ILO, 2005). 
Vervolgens werd in 1976 de Mondale Act – ook wel de Lifelong Learning Act genoemd – aange-
nomen (Peterson & Associates, 1979). In deze wet werd een verscheidenheid aan leeractivitei-
ten of –programma’s erkend waarbinnen mensen konden leren. Naast allerlei formele vormen 
van leren werden ook non-formele vormen vermeld, ‘from adult education, to activities de-
signed to assist business, public agencies and other organizations in the use or innovation and 
research results …’. Dit leren was naast de economische ontwikkeling bedoeld ‘to serve family 
needs and personal development’ (web.ref. Mondale, z.j.).

De Europese Commissie bracht in 1976 de verschillende strategieën voor levenlang leren die 
tot dat moment bekend waren, in kaart in een rapport over de ontwikkeling van permanente 
educatie in Europa (Janne & Schwartz, 1976). Bepleit werd meer gelijke kansen op alle niveaus 
van onderwijs en trainingen te creëren. Het doel was te komen tot een meer democratische 
samenleving met het onderwijsbeleid als een wezenlijk onderdeel daarvan. Onder de bena-
ming van ‘permanente educatie’ moesten op een coherente en geïntegreerde wijze, alle stadia 
van het menselijk leven worden gevat en niet alleen de blik gericht worden op benutting ervan 
in het werkzame leven. Deze gedachten over de inclusiviteit van leren sloten aan bij de visie 
van de UNESCO. Het rapport bepleitte zelfs het idee van individualisering en (begeleide) zelf-
studie en -onderwijs als leerstrategieën. 

3.2		 Neoliberalisme	in	de	jaren	tachtig

Met een open oog voor de sociale doelstellingen van Faure c.s., omarmden veel regeringen 
het concept van de kenniseconomie. De jaren tachtig waren echter het decennium van het 
neoliberalisme dat ook grip kreeg op het levenlang leren-beleid. In het onderwijsbeleid resul-
teerde dit - met de Angelsaksische landen vooroplopend - in toenemende mate in het omvor-
men van nationale schoolsystemen met vooral publieke dienstverlening naar meer marktge-
stuurde diensten. De macht van lokale autoriteiten moest daarbij overgaan naar de centrale 
overheid zodat via bekostiging, regelgeving en standaardsetting gunstige marktcondities voor 
adequate concurrentie konden worden gecreëerd (Gillard, 2011). Ook in Nederland sloeg het 
eerste kabinet Lubbers in de periode 1982-1986 de weg in van het streven naar een kleinere, 
minder regulerende maar efficiënter en effectiever opererende overheid:

Het gaat … om globalisering van regelgeving, een verschuiving van dwingende ge-
dragsvoorschriften naar een incentive-benadering, verplaatsing van de aansturing 
naar decentrale niveaus, aansturing aan de hand van bestuursovereenkomsten als 
convenanten, en sturing achteraf via output en resultaten in plaats van via input en 
procesvoorschriften (Onderwijsraad, 2001, p. 14).

Levenlang leren diende in deze context afgestemd te zijn op de noodzaak om het oorspron-
kelijke, formatieve (beroeps)onderwijs aan te vullen (of te verlengen) met wederkerende (bij)
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scholing van werknemers. Dit leren moest geïntegreerd worden in de publieke en private in-
vesteringen in het beschikbare ‘menselijke kapitaal’. Dit was bedoeld om het arbeidsmarkt-
beleid te ondersteunen door middel van efficiëntere verbindingen tussen school en werk en 
ten behoeve van alfabetiseringsdoeleinden (CEC, 1985). De verdere ontwikkeling van deze rol 
van het onderwijs zou voor lange tijd het exclusieve domein worden van nationale regeringen. 
De jaren tachtig stonden sterk in het teken van het organiseren van levenlang leren conform de 
economische eisen van marktwerking; publiek gestuurd beleid en oogmerken werden naar de 
achtergrond gedrongen ten faveure van privaat initiatief en economisch groei. Nationale stra-
tegieën waren cruciaal voor de ontwikkeling en verankering van het beleid inzake levenlang 
leren in de arbeidspraktijk en het dagelijks leven. De belangrijkste beleidsroute bestond uit 
top-down gestuurde en gecentraliseerde acties van nationale regeringen met bijna exclusief 
op ondersteuning van de economie gerichte oogmerken. Binnen deze economische oriëntatie 
groeide echter ook het besef dat ‘leren’ uit meer bestond dan alleen ‘onderwijs in de klas’. 
In veel landen werden de eerste methoden voor de waardering of erkenning van reeds ver-
worven competenties geïntroduceerd. De meeste methoden werden geïnitieerd op basis van 
nationale wetgeving en nieuwe pedagogische inzichten, zoals de volgende voorbeelden tonen.

Nieuw-Zeeland - gedreven door neoliberale marktprincipes - was het eerste land in de jaren 
tachtig dat een nationaal kwalificatiekader vaststelde met de daarbij behorende kwalificeren-
de instantie: the New Zealand Qualifications Authority (NZQF) (Young, 2001). Er werd een alge-
meen kader geschapen dat de gangbare nationale kwalificaties omvatte, met inbegrip van het 
hoger onderwijs. Het NZQF legde de basis voor een leven lang leren-beleid met de focus op 
flexibele leerwegen via het ontwerpen van op leeropbrengsten gebaseerde kwalificaties. Het 
verwerven van leerresultaten hing niet meer af van de plek waar ze waren verworven (binnen- 
of buitenschools) maar van de mate waarin leerresultaten een bepaalde, aantoonbare waarde 
hadden ten opzichte van de nationale kwalificaties. 

In het Verenigd Koninkrijk startte de regering een reeks wetgevende maatregelen die uitmond-
den in the Education Reform Act van 1988 (ERA, 1988). Deze wet leidde tot de overdracht van 
de bevoegdheden van lokale onderwijsinstanties naar landelijk niveau en het creëren van een 
nationaal curriculum voor het funderend onderwijs. In 1992 werd deze wet gekoppeld aan 
de Further and Higher Education Act. Zo werd een omvattend stelsel voor levenlang leren 
ingericht dat sterk leunde op nationale kwalificaties (Ainley, 1999). De focus van het volwas-
senenonderwijs verschoof noodzakelijkerwijs van een focus op dienstverlening aan alle soci-
ale groepen naar een   arbeidsmarktgerichte focus op basisvaardigheden voor inzetbaarheid 
op de arbeidsmarkt, met bijzondere aandacht voor kansarme groepen en het versterken van 
hun werkgelegenheidskansen (Fieldhouse, 2006). Deze aandacht werd echter ingegeven door 
marktprincipes die slecht uitpakten voor de groepen waarvoor ze waren bedoeld: 

The unholy alliance since 1987 between the free market and New Right factions of 
the Conservative Party was based (-) on the ‘promise’ that the market would deliver 
grammar schools and save A-levels as the guarantee of ‘quality HE’. This ‘deal’ in a few 
short years produced unprecedented chaos through unregulated competition between 
and within HE, FE, tertiary and sixth-form colleges, schools and schemes. Everybody 
involved knew that the impossible was being demanded – more for less. A learning 
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society wouldn’t be produced by sacking teachers and lecturers, increasing class sizes 
and closing colleges. (Ainley, 1999, p. 129)

Beide voorbeelden geven aan dat er een wereld van verschil zat tussen de invoering van 
marktprincipes in het onderwijs in verschillende landen. Ainley concludeert dat de marktge-
richte aanpak in Engeland fout uitpakte. Het had de bestaande elitaire structuren niet ver-
anderd – voor de elite was het leren in hun instituties nauwelijks veranderd - maar wel een 
onderklasse geproduceerd die wel gecertificeerd was maar onvoldoende had geleerd om zich 
in de samenleving duurzaam te handhaven. Vandaar dat Ainley liever spreekt van een ‘certi-
fied society’ dan van een ‘learning society’ waarin het creëren van kansen door het leren open 
te stellen voor iedereen teveel is gebaseerd op economische principes. De Nieuw-Zeelandse 
marktwerking was anders ingestoken en richtte zich juist op het creëren van een voorziening 
voor leren die niet alleen toegankelijk was voor allen maar ook het onderwijs zelf innoveer-
de door de koppeling van leeropbrengstgestuurd leren en de erkenning van buitenschoolse 
leerervaringen.

3.3		 Eerste	stappen	van	EVC

In de jaren tachtig traden verscheidene initiatieven op het gebied van EVC voor het voetlicht. Li-
teratuur en onderzoek overziend, kan gesteld worden dat er een verband bestaat tussen de op-
komst van EVC in het levenlang leren-beleid en de genoemde ontwikkelingen in dit decennium. 

Frankrijk was het eerste land dat wetgeving met betrekking tot de erkenning van reeds ver-
worven competenties introduceerde. Frankrijk kende overigens al sinds 1934 een wet die 
burgers de mogelijkheid bood om een technisch diploma te behalen op basis van aantoon-
bare en relevante werkervaringen (Coninck en Kiekens, 2002). In de jaren tachtig vormde de 
hoge werkloosheid de reden om de erkenning van vaardigheden en competenties voor alle 
beroepen te organiseren, met name ten behoeve van jongeren en mensen met geen of weinig 
kwalificaties. Vanaf 1985 werd het mogelijk voor mensen om toegang tot alle onderwijsni-
veaus te krijgen op basis van hun Bilan de Competence. Deze ‹bilan› of ‹balans› bestaat uit een 
persoonlijk dossier met alle bewijzen van professionele en persoonlijke leerervaringen tot nu 
toe. Deze ervaringen mogen verworven zijn binnen en buiten het formele onderwijssysteem. 
Via een portfolio-assessment kan iemand formele erkenning van deze ervaringen verkrijgen 
en een certificaat of een diploma verwerven (Charraud, 2007). Het belang van deze erkenning 
van ervaringen en bekwaamheid is sindsdien regelmatig herbevestigd door middel van opeen-
volgende beleidsinitiatieven en wetten. Ondersteunende systemen zoals het Repertoire Na-
tionale de la Certification Professionnelle – waarin alle formele en non-formele leertrajecten 
ten opzichte van elkaar zijn geordend en gewaardeerd – zouden een decennium later worden 
opgezet op nationaal niveau, met de medewerking van alle betrokken stakeholders en steun 
voor de uitvoering op regionaal niveau.

De Verenigde Staten kenden ook een vroege toepassing van EVC in het onderwijs. Al in de 
jaren zeventig werd bekwaamheidsonderzoek via Prior Learning Assessment (PLA) her en der 
toegepast. Er was weliswaar geen nationaal PLA-beleid maar er bestonden veel lokale en regi-
onale praktijkvoorbeelden van PLA. PLA was (en wordt) gebruikt om van tevoren vast te stellen 
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in welke mate iemand reeds de inhoudelijke output van (bepaalde) studieonderdelen bezat. 
Indien dat het geval was, dan zou de student daarvoor de ‘credits’ moeten ontvangen. Deze 
praktijk ontstond met de oprichting in 1974 van The Council for Adult & Experiential Learning 
(CAEL). Deze council stimuleerde het koppelen van leren en werken door middel van PLA:

Prior Learning Assessment is a method whereby learning gained through an individu-
al’s life experience is considered as credit toward a college degree program. As this 
learning can come from a variety of sources, including work, hobbies, military service 
and family responsibilities, this credit may be given depending on the criteria establis-
hed by the PLA-offering institution. Prior Learning Assessment can be administered 
through exams, portfolios or curriculum evaluation. (CAEL, 2003, p. 20)

PLA werd sinds de jaren tachtig meestal gebruikt als een proces waarbij het niveau van studen-
ten werd geëvalueerd zodat ze voor ‘academic credits’ in aanmerking konden komen op basis 
van kennis en vaardigheden die ze buiten de klas hadden opgedaan. Deze konden zijn opge-
daan in werkervaringen, militaire opleidingen, reizen, hobby’s, maatschappelijke activiteiten 
en vrijwilligerswerk. Een vergelijkend onderzoek van de slagingspercentages in 1994 onder 
PLA studenten en niet-PLA studenten, toonde dat degenen die PLA hadden afgerond, een ho-
gere succesratio hadden bij het behalen van een bachelor- of master-diploma dan degenen die 
geen PLA hadden ondergaan tijdens hun studie (Freers, 1994).

Zoals vermeld, bood de Nieuw-Zeelandse aanpak gunstige randvoorwaarden voor ontwikke-
ling en acceptatie van methoden voor ‘recognition of prior learning’. Leerwegonafhankelijke 
beoordeling van leerresultaten was immers onlosmakelijk verbonden met het op leeropbreng-
sten gestoeld kwalificatieraamwerk:

The concept of outcomes-based qualifications has a strong presence in New Zealand 
qualifications and this has had a major influence upon RPL and official policies towards 
it. The combination of the early development of RPL and the strength of the out comes-
based aspect of the qualifications and the qualifications system and framework make 
RPL a relatively mature concept in New Zealand. (ILO, 2005, p. 29)

Het bouwen van een leeropbrengst-gestuurd kwalificatieraamwerk en een EVC-methodiek 
combineerde feitelijk een gecentraliseerd kwalificatiesysteem - bedoeld om standaarden te 
handhaven en de autonomie van onderwijsaanbieders te verminderen – met een competen-
tiegestuurd scholingssysteem dat zich vooral richtte op werkplekgericht leren. De afstemming 
tussen beide systemen via het vertalen van elkaars leeropbrengsten en nieuwe beoordelings-
methoden zoals EVC, betekende het delen van de verantwoordelijkheid voor de kwaliteit van 
het leren tussen de overheid en de arbeidsmarktsectoren. Deze combinatie, gevoegd bij een 
cultuur van flexibiliteit en innovatie in onderwijs en scholing, maakte van Nieuw-Zeeland een 
land waar leerwegonafhankelijke beoordeling van leerresultaten die mensen hebben behaald, 
vrijwel altijd mogelijk is. Er bestaat in Nieuw-Zeeland dan ook geen verschil tussen EVC en 
assessment (ILO, 2005). De kracht van het Nieuw-Zeelandse voorbeeld zit voor een belangrijk 
deel in deze gecombineerde focus op leeropbrengsten en EVC in het organiseren en aanbieden 
van onderwijs en scholing.
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In Engeland werd de ontwikkeling van EVC sterk beïnvloed door David Kolb’s benadering van 
ervaringsleren (Kolb & Fry, 1975; Jarvis, 1981; Kolb, 1984; Michelson, 2015). Hij stelde dat ten-
einde leren überhaupt te laten plaatsvinden, mensen hun leerervaringen via een cyclisch proces 
moesten doorleven: het opdoen van ervaringen, reflecteren op deze ervaringen, inbedden van 
de ervaringen in nieuwe theorievorming en tot slot begripsvorming en toepassing van hun nieu-
we kennis in andere contexten. Ervaringsleren is in zijn opvatting meer dan alleen het opdoen 
van ervaringen, het gaat ook om de mogelijkheden om iets met die ervaringen te doen. Dit cycli-
sche proces, gebaseerd op een concrete ervaring, de reflectie op deze ervaring, de verankering 
van de reflectie in een algeme(e)n(er) beginsel en de toepassing van deze veralgemenisering in 
nieuwe situaties waar nieuwe ervaringen op hun beurt weer eenzelfde cyclisch proces starten, 
droeg in Engeland sterk bij aan de ontwikkeling van methodologie voor de accreditation of prior 
experiential learning (APEL). Op deze manier konden de mensen voor een belangrijk deel zelf 
voorzien in hun continue leerproces, wat paste bij een vraag- en klantgestuurd leersysteem 
zoals beoogd was met de onderwijswetgeving van 1988 en 1992. Later kwam de nadruk ook te 
liggen op het erkennen van eerdere, formele leerervaringen (Fraser, 1995).

In tegenstelling tot veel andere landen, voerde Japan een sociaal geïnspireerde aanpak voor 
permanente educatie in. In 1987 stelde de Japanse Nationale Raad voor Onderwijshervorming 
een leven lang leren-beleid voor dat onderwijs op school, onderwijs thuis, sociale program-
ma’s gericht op educatie en vorming en andere vormen van samenwerking in het onderwijs 
moest omvatten (Holford et al., 1998). Hoewel het voorstel sterk was gebaseerd op het forme-
le onderwijsstelsel, werd het trainen van experts in sociale educatie aanbevolen. Deze experts 
moesten actief zijn in de openbare ruimtes die geschikt waren voor sociale educatie, zoals 
bibliotheken, stadhuizen, culturele centra, e.d. Ze zouden werken op nationaal, regionaal en 
arrondissementniveau. Het verbeteren van de toegankelijkheid én de functionaliteit van de 
universiteiten maakte deel uit van het voorgestelde beleid om levenlang leren te stimuleren.

Canada realiseerde de invoering van EVC met de term Prior Learning Assessment and Recog-
nition (PLAR) later in de jaren 80. Het wordt sindsdien toegepast als methode om ‘credits’ van 
formeel onderwijs toe te kennen aan buitenschools verworven leerervaringen. Het werd voor 
het eerst gebruikt in Winnipeg, Manitoba, binnen opleidingen verpleegkunde, tandheelkunde 
en voorschoolse educatie. In die tijd was er een groot aantal volwassenen dat dit soort credits 
in het beroeps- en hoger onderwijs zocht in sectoren waar behoefte was aan gekwalificeerde 
vaklieden (Kleef, 2012).

Australië voorzag iets later, in de vroege jaren negentig, in een eigen benadering van EVC. Het 
werd ingezet als een methode voor het koppelen van verschillende leeromgevingen aan natio-
nale kwalificaties. Het was niet individugestuurd in de zin dat het individu diende te refereren 
met haar leerervaringen aan de kwalificatie-eisen zoals die binnen de erkende leeromgevin-
gen golden. Het individu kon dus niet autonoom opereren als een lerend individu door met 
leerervaringen op de proppen te komen die afkomstig waren uit niet-erkende of informele 
leeromgevingen zoals burgerschaps- en gezins- en (bepaalde) vrijwilligersactiviteiten.
In 1992-1993 werd een beleidsnota gepubliceerd over de erkenning tot op het niveau van uni-
versiteiten van gestructureerde scholingsactiviteiten van bedrijven, particuliere aanbieders en 
beroepsorganisaties. Deze nota omvatte tevens aanbevelingen om EVC te verankeren. De term 
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‘industry-based training’ (IBT) werd ingevoerd om erkenning van leerervaringen in industriële 
leeromgevingen te ondervangen (DEET, 1994; Kenyon, et al., 1996). Een belangrijke, onder-
scheidende factor bij de erkenning van IBT was de focus op het ontwerp, de uitvoering en de 
beoordelingsmethoden van deze trainingen, in plaats van de beoordeling van de verworven 
competenties van een individu. Een nationaal kader voor de erkenning van opleidingen werd 
daarmee geïntroduceerd, op basis van een competentiegerichte benadering van leerervarin-
gen, dat een toegankelijke en gelegitimeerde route werd voor het nationaal erkennen van 
‘industry-based training’ op basis van nationaal erkende credits in het onderwijs.

Deze verschillende, nationale initiatieven toonden de langzame maar gestage ontplooiing van 
het levenlang leren-beleid binnen diverse sociaal en economisch geïnstigeerde doelstellin-
gen. Het vereiste een open mind om formeel, informeel en non-formeel verworven leerresul-
taten op te kunnen nemen in zowel leersystemen als sociale en arbeidssystemen. Daarnaast 
werd EVC in verschillende landen op velerlei manieren en dito resultaten toegepast. Alle ini-
tiatieven waren overwegend top-down geïnitieerd. Het stimuleren van levenlang leren werd 
vooral gezien als een kwestie van het verbeteren van de toegankelijkheid van leren en het 
beantwoorden aan nationale standaards. Vragen met betrekking tot eigenaarschap van leren 
en de medezeggenschap van burgers bij leren kwamen (nog) nauwelijks aan de orde. 

3.4  Van ‘Learning to be’ naar ‘Learning: the treasure within’

De jaren negentig lieten - wederom - een verandering in beleidsvorming zien. De beleidsontwik-
keling sloeg andermaal door naar een brede, maatschappelijke benadering van levenlang leren, 
inclusief de benutting van valideringssystematiek. De schommelgang van het levenlang leren-be-
leid ging derhalve langzaam maar gestaag voort, zij het op een reeds eerder beproefde koers.
De UNESCO stelde in 1990 in Jomtien, Thailand, de World Declaration on Education for All 
op. Deze verklaring richtte zich op het organiseren en garanderen van het verwerven van een 
basisniveau in lees-, schrijf-en rekenvaardigheden voor alle wereldburgers (UNESCO, 1990). 
Erkend werd dat dit het fundament is waarop de burger het verdere leren kan bouwen ten 
behoeve van het behalen van hogere leerniveaus en van persoonlijke ontwikkeling. De bouw-
stenen voor dergelijk inclusief (basis)onderwijs zijn (ibidem, p.8):

• Universalizing access and promoting equity;
• Focusing on learning;
• Broadening the means and scope of basic education;
• Enhancing the environment for learning;
• Strengthening partnerships.

De declaratie stelde dat leren een kwestie van levenlang leren was dat aanvangt bij geboorte 
met ‘early childhood care and initial education. These can be provided through arrangements 
involving families, communities, or institutional programmes, as appropriate’ (ibidem, pp. 
9/10). De betekenis van deze holistische visie was dat het ruimte bood aan een brede focus 
op leren waarin niet alleen het onderwijs maar meerdere ‘partners in leren’ samen dienden 
te werken aan het bereiken van een inclusieve samenleving waarin iedereen zich kan ontwik-
kelen een participatieniveau kan bereiken passend bij persoonlijke kwaliteiten en interesses.
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In Europa zette het Verdrag van Maastricht van 1992 (Verdrag, 1992) de toon voor een op 
de leest van ‘Education for All’ geschoeide humanistische focus op leren. Het Verdrag van 
Maastricht bood ruimte aan ontwikkeling van onderwijsbeleid dat ten dienste stond van de 
ontwikkeling van Europees burgerschap, kennisuitwisseling binnen het Europese (beroeps)on-
derwijs en scholing en geïntegreerd onderwijsbeleid ter ondersteuning van sociale en cultu-
rele doelen. In de preambule werd verwoord dat onderwijs in de Europese Unie bijdroeg aan:

… de ontwikkeling van onderwijs van hoog niveau door samenwerking tussen de lid-
staten aan te moedigen en zo nodig door hun activiteiten te ondersteunen en aan te 
vullen, met volledige eerbiediging van de verantwoordelijkheid van de lidstaten voor 
de inhoud van het onderwijs en de opzet van het onderwijsstelsel en van hun taalkun-
dige en culturele verscheidenheid. (Verdrag, 1992, preambule). 

Dit Verdrag regelde voor het eerst dat onderwijs ook een Europese aangelegenheid werd. De 
Europese Unie vervulde voortaan een actieve rol in het onderwijsbeleid door onder meer te 
voorzien in uitwisselingsprogramma’s en mogelijkheden om in het buitenland te studeren, het 
stimuleren van innovatie in het onderwijs zoals de benutting van nieuwe technologieën en 
internationale erkenning van kwalificaties. Een grote doorbraak naar een meer integrale bena-
dering van leren – en daarmee gericht op een brede interpretatie van levenlang leren - was het 
Verdrag echter niet direct. Het betekende vooral dat een ruim werkterrein werd gedefinieerd 
voor Europees onderwijsbeleid aanvullend op nationaal onderwijsbeleid van de lidstaten.
Eerst in 1995 werd een verbreding van de focus op levenlang leren naar de ‘menselijke di-
mensie van leren’ gerealiseerd. Deze verbreding kwam op het conto van the European Round 
Table of Industrialists. Deze ‘ronde tafel’ pleitte ervoor om levenlang leren niet meer als een 
ondergeschoven kindje in ‘the education chain’ te behandelen maar als een gedeelde verant-
woordelijkheid tussen individu, werkgever en de overheid. Zowel werkgevers als (Europese) 
overheden werden aangemoedigd het noodzakelijke, duurzame raamwerk te creëren voor:

- the availability of adult education programmes: multiple sources and variety of 
means;

- the possibility of obtaining grants and financial loans for all study programmes;
- the possibility for tax credits for individuals paying for their education;
- a reliable Europe-wide system for transferring study credits between institutes of 

learning: course subjects to be offered in modular forms;
- a multi-faceted cooperation between learning institutions, business and local 

 authorities to facilitate access to adult education. (ERT, 1994, p. 25)

Op Europees niveau werd deze uitdaging beantwoord met het Witboek over onderwijs en 
opleiding (EU, 1995a). Het leverde een bijdrage door o.a. de waarde te erkennen van het ver-
werven van competenties in non-formele en informele situaties. Deze competenties werden 
essentieel geacht om de Europese burger als autonoom lerend individu optimaal te kunnen 
laten presteren op de arbeidsmarkt en in het maatschappelijk participeren. Dit werd gepropa-
geerd door het jaar 1996 uit te roepen tot het Europees Jaar voor Levenlang Leren:
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Het doel is bevordering van persoonlijke ontplooiing en eigen initiatief, de integratie 
van personen in beroepsleven en samenleving, hun deelname aan het democratische 
besluitvormingsproces en hun vermogen om zich aan te passen aan economische, 
technologische en sociale veranderingen (EU,1995b, p. 2).

Naast het prikkelen van het Europese beleid, betekende het initiatief van de Europese werk-
gevers ook een welkome ondersteuning van de visie van de UNESCO op leren. De humanisti-
sche benadering van de UNESCO was door de sterke focus op een marktgerichte benadering 
van leren enigszins op de achtergrond geraakt. De UNESCO hield echter vast aan haar brede 
oriëntatie op levenlang leren. In 1996 verscheen het rapport van de International Commis-
sion on Education for the Twenty-first Century onder leiding van Jacques Delors11, met als titel 
‘Learning: The Treasure Within’. De UNESCO bracht de brede maatschappelijke benadering 
wederom onder de aandacht. Het rapport definieerde levenlang leren als …

… the adaptation to changes in technology and as the continuous process of forming 
whole human beings- their knowledge and aptitudes, as well as the critical faculty and 
the ability to act. [-] Learning throughout life is a continuous process for each human 
being of adding to and adapting her knowledge and skills, and his or judgement and 
capacities for action. (UNESCO, 1996).

Delors c.s. baseerden hun visie op onderwijs en hun focus op het zich continu ontwikkelende 
individu op een toekomstbeeld waarin onderwijs zou zijn gebaseerd op vier doeleinden:

- Learning to know – mastering learning tools rather than acquisition of structured 
knowledge.

- Learning to do – equipping people for the types of work needed now and in the fu-
ture including innovation and adaptation of learning to future work environments.

- Learning to live together, and with others – peacefully resolving conflict, discov-
ering other people and their cultures, fostering community capability, individual 
competence and capacity, economic resilience, and social inclusion.

- Learning to be – education contributing to a person’s complete development: mind 
and body, intelligence, sensitivity, aesthetic appreciation and spirituality. (UNESCO, 
1996, pp. 86-97)

Het rapport lag mede ten grondslag aan het uitroepen van 1996 tot Europees Jaar van Leven-
lang Leren door de Europese Commissie. Verwevenheid met de Europese Commissie was hier-
voor een belangrijke reden; het meer maatschappelijke georiënteerde credo van levenlang 
leren viel echter ook in goede aarde vanwege het positieve sociale en economische perspec-
tief in deze jaren. De door Delors c.s. benadrukte, brede benadering van levenlang leren stond 
voorop om het Europese publiek bewust te maken van de noodzaak om zich aan te passen aan 
de veranderende maatschappelijke omstandigheden.
Ook de OESO omarmde deze perceptie van levenlang leren als de strategie voor de 
21ste eeuw. In 1996 spraken de onderwijsministers binnen de OESO-landen af om strategieën 

11 Jacques Delors was voorzitter van de Europese Commissie van 1985 tot 1994.
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te ontwikkelen voor ‘levenlang leren voor iedereen, gebaseerd op het concept van het leren 
van de wieg tot het graf’ (OECD, 1996b). Dit concept omarmde alle soorten leren: formeel, 
non-formeel en informeel leren.
Aldus was de tijd wederom rijp voor een omslag in het levenlang leren-beleid met meer oog 
voor de sociale dimensie van leren én de lerende zelf. De brede acceptatie van ‘Learning: the 
treasure within’ moet worden gezien tegen de achtergrond van de gunstige ontwikkeling van 
de wereldeconomie. De Europese Unie, OESO en andere (inter)nationale organisaties beoog-
den vooral het creëren van een gezonde mondiale economie met sociale en politieke cohesie 
en democratische maatschappijen. Levenlang leren was het middel om deze verschillende as-
pecten van de moderne maatschappij via goed opgeleide en zelfverantwoordelijke burgers te 
kunnen realiseren. Dat betekende dat er voortaan aandacht zou zijn voor het creëren van een 
stimulerende omgeving voor zelfsturing van leren en het nemen van verantwoordelijkheid 
voor maatschappelijke participatie door het individu:

Governments will seek to establish an environment that encourages individuals to take 
greater responsibility for their own and their children’s learning and, where appropri-
ate, permits a choice as to where they acquire the learning they need. (OECD, 1996b, 
p. 24)

Het omarmen van deze brede benadering van levenlang leren met een erkende rol van de 
lerende was vanaf dat moment een vast bestanddeel van het levenlang leren-beleid. Dit is een 
belangrijke constatering omdat de context voor levenlang leren in de late jaren negentig zich 
wederom zou wijzigen onder druk van globalisering, ontwikkeling van de informatiemaatschap-
pij en snelle wetenschappelijke en technologische vooruitgang (CEC, 1995; Janssens, 2002). 

In dit licht van globalisering en verandering én in de geest van Delors c.s. werd in 2000 de 
World Declaration on Education for All in Dakar, Senegal hernieuwd (UNESCO, 2000). De doel-
stellingen waren identiek aan het initiatief in Jomtien in 1990. Geconstateerd werd dat in 10 
jaar veel was bereikt maar dat hernieuwde aandacht nodig was omdat … 

… all children, young people and adults have the human right to benefit from an educa-
tion that will meet their basic learning needs in the best and fullest sense of the term, 
an education that includes learning to know, to do, to live together and to be. It is an 
education geared to tapping each individual’s talents and potential, and developing 
learners’ personalities, so that they can improve their lives and transform their socie-
ties. (ibidem, p. 8)

Om dit doel te bereiken committeerde een brede coalitie van nationale overheden, maat-
schappelijke organisaties, UNESCO en Wereldbank zich aan inclusief onderwijs ten behoeve 
van het creëren van gelijke kanen voor iedereen om deel te nemen aan de samenleving (World 
Education Forum, 2000). Een brede benadering van leren was onontbeerlijk waarin naast soci-
ale en economische motieven ook politieke motieven konden meespelen om levenlang leren 
te omarmen. Tevens werd benadrukt dat elke leeromgeving hierbij betrokken kon worden en 
dat goede randvoorwaarden op nationaal niveau ten behoeve van het herkennen en ontwik-
kelen van persoonlijke talenten aanwezig dienden te zijn.
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Zo speelden in Zuid Afrika zowel sociale en economische als politieke motieven in het 
post-apartheid tijdperk mee om EVC te integreren in de ‘National Education Policy Act’ van 
1996. De belangrijkste uitdaging voor de invoering van EVC was gelegen in het realiseren van 
een duurzame levenlang leren-strategie voor iedereen binnen een specifieke, sociale en eco-
nomische context die maatschappelijke ongelijkheid en hoge werkloosheid moest helpen be-
strijden. EVC werd gezien als een bruikbare systematiek om deze uitdaging aan te gaan.
De inzet was gericht op de toegankelijkheid van het onderwijs om onderwijskansen te bieden 
aan iedereen teneinde de in het verleden ontstane ongelijkheid in onderwijskansen te veref-
fenen. Daarnaast was versterking van de economie door een onderwijsstrategie te koppelen 
aan de noden van de industriële sectoren benodigd (OECD, 2007a). Twee soorten EVC ontwik-
kelden zich binnen deze brede focus: EVC voor het verzilveren van ‘onderwijscredits’ en EVC 
gericht op de toegankelijkheid van het onderwijs.

RPL in South Africa has, unlike similar initiatives in other countries, a very specific agen-
da. RPL is meant to support transformation of the education and training system of 
the country. This calls for an approach to the development of RPL policy and practices 
that explicitly addresses the visible and invisible barriers to learning and assessment 
(SAQA, 2003, p. 11).

In de meeste landen was de internationale beleidswijziging ten faveure van een brede bena-
dering van het levenlang leren-beleid echter vooral sociaal en economisch geïnspireerd en 
minder politiek. Internationale organisaties zoals de UNESCO en de OESO speelden hierbij een 
belangrijke rol en beïnvloedden ook in de jaren 90 nationale ontwikkelingen op basis van een 
maatschappelijk geïnspireerde, ontwikkelingsgerichte visie waarin de mens centraal stond. 
Australië biedt een mooi voorbeeld van deze beïnvloeding. In 1995 was het ‘Australian Quali-
fications Framework (AQF)’ geïntroduceerd als grondslag voor het nationale kwalificatiestelsel 
van hoger onderwijs, beroepsonderwijs en scholing. Het rapport van Delors cum suis leidde 
tot een belangrijke wijziging van de vigerende, contextgestuurde benadering van IBT naar een 
meer individugerichte én bredere benadering van ‘Recognition of Prior Learning (RPL)’, leerer-
varingen die dus ook buiten de ‘industry’ verworven konden zijn. Men erkende dat levenlang 
leren draaide om ‘a lifelong learner as a person who takes responsibility for their own learning 
and who is prepared to invest ‘time, money and effort’ in education or training on a continuous 
basis’. (West 1998, p. 43). Vanaf 1997 werd de term ‘Recognition of Prior Learning’ aan deze 
individugerichte focus gekoppeld teneinde niet alleen binnen de ‘industry’ verworven com-
petenties maar ook buiten het nationale onderwijsstelsel opgedane leerervaringen te kunnen 
omvatten: 

RPL involves the assessment of previously unrecognised skills and knowledge that an 
individual has achieved outside the formal education and training system. RPL assesses 
this unrecognised learning against the requirements of the qualification, in respect of 
both entry requirements and the outcomes to be achieved. By removing the need for 
duplication of learning, RPL encourages an individual to continue upgrading their skills 
and knowledge, through structured education and training, towards formal qualifica-
tions and improved employment outcomes. (AQF, 2007, p. 91)
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RPL werd daarmee in Australië een gelegitimeerde methode om credits te verwerven geba-
seerd op standaarden voor nationale kwalificaties.

3.5		 De	Lissabon-strategie,	2000

Het levenlang leren-beleid kreeg aan de vooravond van de 21ste eeuw met de Bologna-verkla-
ring ook op het niveau van het hoger onderwijs een meer sociaal geïnspireerd karakter. Deze 
verklaring betrof een Europese beginselverklaring voor het creëren van een Europese ruimte 
voor hoger onderwijs, en werd ondertekend door alle Europese ministers van onderwijs in Bo-
logna op 19 juni 1999 (Bologna Declaration, 1999). De principes van de Bologna-verklaring en 
het daaruit voortvloeiende Bologna-proces waren dat de nationale overheden van de lidstaten 
(1) het initiatief zouden nemen om de kennismaatschappij bij zo veel mogelijk Europeanen 
onder de aandacht te brengen, (2) de mobiliteit in Europa zouden bevorderen door het creë-
ren van vergelijkbare diploma’s via de Bachelor-masterstructuur in het gehele Europese hoger 
onderwijs, (3) de overdracht van studiepunten via het European Credit Transfer System (ECTS) 
zouden organiseren, (4) de uitwisseling van studenten en docenten zouden bevorderen en (5) 
een onafhankelijk systeem van kwaliteitszorg en -controle zouden voorstaan.
De economische benadering was daarmee verbonden met het sociaal-integratieve karakter 
van onderwijs doordat het zich – op het niveau van het hoger onderwijs - richtte op het bieden 
van leerkansen aan iedere burger. Daarmee was het niet alleen een uitvloeisel van het Verdrag 
van Maastricht van 1992 waarin dit als onlosmakelijk onderdeel van eigenstandig onderwijs-
beleid van de lidstaten was aangemerkt, maar ook van de brede visie op levenlang leren zo-
als de UNESCO had geformuleerd. Tevens werd het belang gemarkeerd van de erkenning van 
non-formeel en informeel verworven competenties waarmee mensen verbinding konden zoe-
ken met formele kwalificaties die hen sociaal én economisch vooruit zouden kunnen helpen.

De koppeling van economische en sociaal-integratieve doelen voor het hoger onderwijs werd 
in 2000 verbreed naar het gehele onderwijs met de aanname door de EU-lidstaten van ‘de 
Lissabon-strategie’. Deze strategie was een actie- en ontwikkelingsplan voor de Europese Unie, 
met een looptijd van tien jaar. Doel van de Lissabon-strategie was ‘to become the most dy-
namic and competitive knowledge-based economy in the world by 2010 capable of sustainable 
economic growth with more and better jobs and greater social cohesion and respect for the 
environment’ (CEC, 2000a).
De Lissabon-strategie werd tijdens een Europese top in Lissabon gelanceerd. De lidstaten le-
ken op dat moment een welvarende tijd tegemoet te gaan: de werkloosheid was relatief laag 
en de economische groei was relatief hoog. De doelstelling was dan ook ambitieus: in 2010 
moest de EU zijn veranderd in de meest concurrerende en dynamische kenniseconomie van 
de wereld, met een arbeidsparticipatie van 70% en een economische groei van 3%. Dit was 
de zogenoemde economische pijler van de strategie. Verder was het streven om het Europese 
welvaartsmodel te verbeteren (de sociale pijler) en het milieu te ontzien; de economische groei 
moest vooral duurzaam zijn (de ecologische pijler). Speciale aandacht ging uit naar onderzoek 
en ontwikkeling. Volgens de strategie moest hieraan in ieder land minimaal 3% van het bruto 
binnenlands product worden besteed, waarbij het bedrijfsleven twee derde van de benodigde 
investeringen voor zijn rekening diende te nemen en de overheid de rest (CEC, 2000a).
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De Lissabon-strategie werd vergezeld van een Memorandum van de Europese Commissie over 
levenlang leren (CEC, 2000b). Met het memorandum beoogde de Commissie in Europa het 
debat uit te lokken over een alomvattende strategie voor het vormgeven van levenlang leren. 
Levenlang leren werd (en wordt) gezien als een leidend beginsel voor een sociale en econo-
misch gezonde (Europese) samenleving. De twee pijlers waarop levenlang leren berust, zijn 
actief burgerschap én employability. Actief burgerschap refereert aan de mate waarin en de 
manier waarop mensen deelnemen aan het sociale en economische leven, de kansen en de 
risico’s waarmee ze worden geconfronteerd bij dat streven en de mate waarin zij zich derhalve 
betrokken voelen bij de samenleving. De visie op employability kan het beste worden om-
schreven als het vermogen van mensen om werk te krijgen en te houden (MEZ, 1995, MEZ, 
1997a). Het kan een samentrekking zijn van employment, werk, ability, bekwaamheid/capaci-
teit, of van employment en adaptability, aanpassingsvermogen. In beide gevallen gaat het om 
het economische belang van levenlang leren.
De Lissabon-strategie was er sterk van doordrongen dat onderwijs en scholing in alle facetten 
en in alle levensfasen van de Europese burgers van belang waren en derhalve krachtig gesti-
muleerd moesten worden. De Europese context was richtinggevend:

Today’s Europe is experiencing change on a scale comparable with that of the Industri-
al Revolution. Digital technology is transforming every aspect of people’s lives, whilst 
biotechnology may one day change life itself. Trade, travel and communication on a 
world scale are expanding people’s cultural horizons and are changing the ways in 
which economies compete with each other. Modern life brings greater chances and 
choices for individuals, but also greater risks and uncertainties. People have the free-
dom to adopt varied lifestyles, but equally the responsibility to shape their own lives. 
More people stay in education and training longer, but the gap is widening between 
those who are sufficiently qualified to keep afloat in the labour market and those who 
are falling irrevocably by the wayside. Europe’s population is also ageing rapidly. This 
will change the make-up of the labour force and the patterns of demand for social, 
health and education services. Last but not least, European societies are turning into 
intercultural mosaics. This diversity holds great potential for creativity and innovation 
in all spheres of life. [-] People themselves are the leading actors of knowledge socie-
ties. It is the human capacity to create and use knowledge effectively and intelligently, 
on a continually changing basis that counts most. To develop this capacity to the full, 
people need to want and to be able to take their lives into their own hands – to beco-
me, in short, active citizens. Education and training throughout life is the best way for 
everyone to meet the challenge of change. (CEC, 2000b, p. 8)

De optimistische kijk op de economische én sociale ontwikkeling van Europa sprak duidelijk uit 
de kernboodschappen die werden meegegeven in het Memorandum. Deze kernboodschap-
pen dienden de realisatie van de lerende samenleving te bespoedigen. Het Europese onder-
wijsbeleid kreeg hiermee een heldere agenda voor het uitwerken van beleid op de diverse 
deelterreinen van het levenlang leren-proces:

1. Toegankelijkheid van leren: het verzekeren van universele en permanente toegang tot 
leeractiviteiten om de vaardigheden te verwerven en op te frissen die nodig zijn voor 
een duurzame participatie in de kennismaatschappij.
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2. Focus op ‘human capital’: het verhogen van de investeringen in menselijke hulpbron-
nen om prioriteit te verlenen aan Europa’s grootste troef – haar mensen.

3. Innovatie van het leerproces: het ontwikkelen van effectieve onderwijs- en leerme-
thodes en -contexten voor het continue proces van levenlang en levensbreed leren.

4. Leeropbrengstgerichte aanpak: het verbeteren van de manieren waarop deelname 
aan en resultaten van leeractiviteiten worden ervaren en gewaardeerd, m.n. voor 
niet-reguliere en informele leeractiviteiten.

5. Informatie, advies en kwaliteitszorg: het realiseren van gemakkelijke toegang voor ie-
dereen tot informatie en advies van goede kwaliteit over de opleidingsmogelijkheden 
in heel Europa en tijdens het hele leven.

6. ‘Klantgericht’ leren: het aanbieden van levenlang leren zo dicht mogelijk bij de cur-
sisten leggen die de opleidingen volgen, in hun eigen gemeenschappen en zo nodig 
ondersteund door ICT-faciliteiten.

Een jaar later werd deze agenda ingekaderd in de ambitie om ‘een Europese ruimte voor le-
venlang leren’ te realiseren. Het doel van een dergelijke ‘ruimte’ was enerzijds om mensen de 
mogelijkheid te geven om zich vrij tussen leeromgevingen, werkplekken, sectoren, regio’s en 
landen te bewegen en hen in staat te stellen om daarbij zo veel mogelijk te profiteren van hun 
kennis en competenties. Anderzijds beoogde de Europese ruimte voor levenlang leren ook in 
te spelen op de doelstellingen en ambities van de Europese Unie en de kandidaat-lidstaten, die 
naar méér welvaart, integratie, tolerantie en democratie streven (CEC, 2001). Het proces van 
Valuing Learning [Leren Waarderen], waarbij de deelname aan en de resultaten van (formeel, 
niet-formeel en informeel) leren erkend worden en de intrinsieke waarde van het leren wordt 
bevestigd en continu leren beloond wordt, vormde een dragende pijler onder de beoogde 
‘ruimte’.

3.6		 Bijstelling	Lissabon-strategie	in	2005

In de daaropvolgende jaren werd hard gewerkt aan de uitwerking van de kernboodschap-
pen van het Memorandum en de realisatie van de Europese ruimte voor levenlang leren. De 
kwantitatieve doelen bleken echter moeilijk te behalen door economische tegenspoed. Het 
optimisme maakte plaats voor pragmatisch realisme en in 2005 werd de Lissabon-strategie 
bijgesteld. ‘External events since 2000 have not helped achieving the objectives but the Euro-
pean Union and its Members States have clearly themselves contributed to slow progress by 
failing to act on much of the Lisbon strategy with sufficient urgency’ (Kok, 2004, p. 6). 

De beleidsontwikkelingen sloegen andermaal door naar de economische principes van de ja-
ren tachtig en het levenlang leren-beleid paste zich daar zonder veel problemen aan aan. De 
nadruk kwam wederom te liggen op economische groei, waarbij levenlang leren zich richtte op 
het creëren van een flexibele, Europese arbeidsmarkt. Er werd echter, sterker dan voorheen, 
benadrukt dat de economische doelen behaald dienden te worden door het stimuleren van 
de persoonlijke ontwikkeling van mensen. Deze persoonlijke ontwikkeling moest vooral in het 
teken staan van Europese mobiliteit en employability, op de economische inzetbaarheid van 
het individu zogezegd en minder op de ontwikkeling van het individu ten behoeve van sociale 
en/of culturele doeleinden. De erkenning van de waarde van onderwijs en leren én de uiterst 



40

belangrijke rol die de lerende hierbij diende te spelen werden hiermee echter nadrukkelijk 
bevestigd.
De kernboodschappen uit het Memorandum van 2000 bleven ondanks de focus op ‘economics’ 
op de agenda van het Europese onderwijsbeleid staan. Zo werd onder andere ‘kernboodschap 
4’ voortvarend ter hand genomen. Als verbinding tussen de abstracte doelen van de bijgestelde 
Lissabon-strategie en de operationalisering van levenlang leren, m.n. in de individuele benade-
ring van levenlang leren, werd veel aandacht geschonken aan het creëren van draagvlak voor 
het waarderen van non-formele en informele leerervaringen. De aanpak was gericht op het 
initiëren van een activerende strategie voor het Erkennen van elders of eerder Verworven Com-
petenties op het nationale niveau van de lidstaten (Bjørnåvold, 2000; EC, 2002). 

Om de oriëntatie op de persoonlijke ontwikkeling van de Europese burgers daadwerkelijk te 
stimuleren stelde de Europese Commissie een ‘Expertgroup on the Principles of Validation of 
Non-formal & Informal Learning’ in. Deze expertgroep formuleerde principes (EC, 2004) voor 
het benutten van EVC in de praktijk:
1. Het doel van EVC is de reikwijdte van aanwezige competenties en kwalificaties van het 

individu te tonen, onafhankelijk van de wijze waarop deze verkregen zijn. EVC kan zowel 
summatieve doelen gericht op certificering als formatieve doelen ter ondersteuning van 
een doorlopend leerproces ondersteunen.

2. EVC moet bovenal de behoefte van individuele burgers dienen. Dit betekent dat individuele 
rechten en plichten aangaande privacy, eigenaarschap van de uitkomsten van een EVC-pro-
cedure en een klachtenregeling duidelijk moeten zijn aangegeven.

3. Instituties en organisaties (publieke, private en vrijwilligers) hebben verantwoordelijkhe-
den bij EVC-procedures, bijvoorbeeld het zorgdragen voor adequate loopbaanbegeleiding 
en ondersteuning bij het invullen van portfolio’s. Afhankelijk van het doel van EVC kunnen 
deze verantwoordelijkheden variëren.

4. Kwaliteit en vertrouwen zijn randvoorwaarden voor succesvolle ontwikkeling en implemen-
tatie van EVC. Vereisten zijn helder gedefinieerde standaarden of meetlatten, duidelijke 
informatie over de beoordelingswijze en het verdere gebruik van de uitkomsten en inzicht 
in de voorwaarden (begeleiding, tijd en kosten) waaronder de procedure plaats zal vinden.

5. Scheiding der machten is cruciaal. Dit betreft vooral de rol en verantwoordelijkheid van 
de assessoren. Het is van belang elke zweem van belangenverstrengeling te voorkomen. 
Assessoren mogen tegelijkertijd geen onverenigbare taken vervullen, bijvoorbeeld als op-
leider of certificeerder.

6. De legitimering van EVC moet gebaseerd zijn op betrokkenheid van en draagvlak bij de 
systeemverantwoordelijken op alle geëigende niveaus. Legitimering omvat het geheel van 
ontwikkeling, implementatie en financiering.

Uitgangspunt bij deze principes was dat EVC handen en voeten diende te geven aan het 
versterken van de zeggenschap van het individu over haar ontplooiing binnen een gegeven 
context. Dat dit ook voordelen zou bieden aan de organisatie waar zij werkzaam was (of kon 
worden) en aan de zich tot levenlang leren ontwikkelende onderwijs- en scholingsinstellingen 
was ontegenzeglijk. Ze werden in 2009 definitief vastgesteld als basisprincipes in de Europe-
se Richtlijnen voor het Waarderen van Non-formele en Informele Leerervaringen (Cedefop, 
2009). Zo werd ‘kernboodschap 4’ uit het Memorandum van 2000 geoperationaliseerd. Het 
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was (en is) vervolgens aan de lidstaten om deze Richtlijnen te implementeren. Helder was in 
ieder geval dat het beoogde EVC-proces uit vijf fasen bestond: engagement en bewustzijn van 
de waarde van iemands opgedane leerervaringen of competenties, erkenning van deze per-
soonlijke competenties, erkenning en/of waardering van deze competenties met het oog op 
civiel of sectoraal effect, (advies inzake de) verdere ontwikkeling van iemands competenties 
en tenslotte structureel opnemen van dit op competentie gebaseerd ontwikkelingsproces in 
beleid en instrumenten (Duvekot, 2005b).
In dezelfde periode werd beleid geformuleerd dat bijdroeg aan het versterken van het Euro-
pese onderwijsbeleid in het kader van de vergroting van de Europese economische ruimte en 
de sociale integratie van de Europese bevolking. Het starten met Europass in 2004, ECVET in 
2006 en het geïntegreerde Actieprogramma voor Levenlang Leren in 2007 waren voorbeelden 
van dergelijk beleid:
- In 2004 publiceerde de Europese Commissie de mededeling over Europass. Europass werd 

het initiatief van de Europese Commissie om de mobiliteit bij werken en leren te vergemak-
kelijken. Het transparant maken van kwalificaties en competenties is daarbij essentieel om 
de mobiliteit tussen Europese landen of binnen nationale sectoren te bevorderen. Euro-
pass bestaat uit vijf instrumenten om de beoogde doeleinden te ondersteunen: cv, taalpas-
poort, mobiliteit, diploma supplement en certificaat supplement (EU, 2004).

- ECVET is het European Credit (Transfer) System for Vocational Education and Training. Het 
is een systeem voor de accumulatie en de overdracht van behaalde leerresultaten in het 
beroepsonderwijs en training. Met behulp van dit systeem kunnen de resultaten die ie-
mand tijdens een beroepsopleiding behaald heeft, over ‘systeem- en nationale grenzen’ 
heen gedocumenteerd en gecertificeerd worden (CEC 2006a). ECVET is aanvullend op - en 
opereert parallel aan - het European Credit Transfer System (ECTS) dat sinds 1989 operati-
oneel is voor het hoger onderwijs (Winterton, 2005).

- Stimulatie van de interne Europese mobiliteit van studerende jongeren dat sinds 1989 in 
ontwikkeling is.

- Het Actieprogramma voor Levenlang Leren was in 2006 ingesteld om het Europese onder-
wijsbeleid te ondersteunen met financiële prikkels via een zestal programma’s die alle on-
derwijssoorten omvatten: Comenius, Leonardo da Vinci, ERASMUS, Grundtvig, een trans-
versaal programma en het Jean Monnet programma (EU, 2006).

- Het European Qualification Framework (EQF) werd gepresenteerd in 2006. Het EQF is een 
gemeenschappelijk Europees referentiekader dat kwalificatiesystemen van landen aan el-
kaar koppelt en als een soort vertaalsysteem of ‘converter’ fungeert om kwalificaties van 
verschillende landen en systemen in Europa ‘leesbaarder’ en inzichtelijker te maken. Het 
heeft twee belangrijke doelstellingen: het bevorderen van de mobiliteit van burgers tussen 
landen en het vergemakkelijken van hun deelname aan een leven lang leren (EC, 2005; CEC, 
2006b).

Het EQF wordt beschouwd als de sluitsteen van het Europese beleid voor het toegankelijk ma-
ken van levenlang leren voor iedereen, vanwege de focus op de leeropbrengst-gerichte bena-
dering. Het maakt de weg vrij voor EVC als instrument voor het verbinden van leerresultaten 
aan elke gegeven standaard zoals kwalificaties, functieprofielen en sociale functionaliteit. Bo-
vendien is het ondersteunend aan het personaliseren van leren omdat leeropbrengsten eerst 
op het persoonlijke vlak herkend en gewaardeerd moeten worden alvorens ze kunnen wor-
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den verbonden met de normatieve kaders, zoals standaarden of meetlatten in onderwijs- en 
HRM-systemen.
Bij al deze initiatieven was de kenniseconomische benadering leidend; onderwijsbeleid en per-
soonlijke ontwikkeling stonden in het teken van de versterking van de Europese economie. 
Datzelfde gold ook voor meer humanistische doeleinden zoals het bestrijden van armoede in 
zwakke Europese regio’s en de emancipatie van bepaalde doelgroepen waarmee de beleids-
ontwikkeling ver doorsloeg naar dominantie van het economische.

3.7		 Heroriëntatie,	2004-2007

De EU sloot met haar hernieuwde Lissabon-strategie van 2005 direct aan op de economische 
benadering en het benadrukken van het gepersonaliseerde karakter van leren bij de OESO. De 
OESO had in 2004 haar visie op de vormgeving van levenlang leren-beleid geherformuleerd 
(OECD, 2004):

1. een leven lang leren benadert de vraag naar én het aanbod van leerkansen als 
een onderdeel van een integraal systeem dat de hele persoonlijke levenscyclus en 
alle vormen van leren omvat,

2. de lerende staat centraal. Vraaggestuurd leren om aan de leerbehoefte van het 
individu te kunnen voldoen dient voorop te staan,

3. de motivatie tot leren bij het individu is een absolute randvoorwaarde. Leren te 
leren dus,

4. het leren an sich kan meerdere doeleinden dienen: van persoonlijke ontwikkeling 
en kennisverwerving tot economische, sociale of culturele doelen. 

Voortaan moest een leven lang leren worden benaderd vanuit de vraag naar én het aanbod 
van leerkansen voor de burger. Levenlang leren was te beschouwen als een onderdeel van 
een integraal leersysteem dat op het persoonlijke niveau alle vormen van leren omvatte. De 
lerende stond in deze visie centraal. Vraaggestuurd leren waarmee beter aan de leerbehoefte 
van het individu kon worden voldaan, diende voorop te staan. De motivatie tot leren van het 
individu werd gezien als een absolute randvoorwaarde, bijvoorbeeld door het voorkomen van 
onnodig formeel leren of scholing met behulp van EVC. De uitkomst van dergelijk levenlang le-
ren zou een diversiteit aan doeleinden dienen: van persoonlijke op het vlak van ontwikkeling, 
(initiële) diplomering en kennisverwerving tot maatschappelijke op het gebied van economi-
sche, sociale of culturele doelen. EVC was als instrument geschikt om een doelmatige (d.w.z. 
effectieve en efficiënte) verbinding tussen individu en samenleving te helpen maken.

Het belang van het herkennen van vaardigheden, met inbegrip van eerder verworven com-
petenties, werd ook benadrukt door de International Labour Organisation (ILO) in haar aan-
bevelingen over het te voeren beleid aangaande Human Resources Development in de ken-
niseconomie (ILO, 2005). De ILO zag EVC niet alleen als instrument om toegang te verkrijgen 
tot leermogelijkheden in het onderwijs en op het gebeid van scholing, maar ook als bruikbaar 
instrument op de werkplek, waar de aard van het leren meer gericht was op het persoonlijk 
actualiseren (‘updating’) en verbeteren (‘upgrading’) in het kader van employability. 
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Een dergelijke brede focus op levenlang leren in combinatie met een EVC-aanpak werd in een 
aantal studies van de OESO over het personaliseren van onderwijs (OECD, 2006), het erken-
nen van non-formele en informele leerervaringen (OECD, 2007b; Werquin, 2010) en nationale 
kwalificatiesystemen (OECD, 2007c) verder uitgewerkt. De resultante van deze studies was dat 
het de toenmalige trend in de beleidsontwikkeling bevestigde dat de sociale én economische 
functies van levenlang leren door burgers en (hun) organisaties dienden te worden uitgedrukt 
in termen van leeruitkomsten en competentiegestuurd leren met kansen voor erkenning en 
transfer van competenties en credits. Op deze wijze kon het pad worden geëffend naar het 
meer persoonsgestuurd of -geregisseerd maken van levenlang leren. 
Zo werd ook binnen de economische oriëntatie op levenlang leren de persoonlijke invulling 
van leren verankerd. Met name de OESO-studie over gepersonaliseerd leren propageerde een 
focus op het versterken van het persoonlijke karakter van leren, onder meer via het benutten 
van verworven competenties bij het vormgeven van toekomstig leren ten dienste van iemands 
employability. EVC diende te worden ingebed in het beleid van organisaties, sectoren en op 
nationaal niveau, gericht op het bieden van kansen aan mensen om hun vaardigheden en 
competenties te waarderen en te erkennen.
De ‘heroriëntatie’ van de OESO binnen het levenlang leren-beleid met een focus op EVC en 
het individuele recht op leren werd mede gevoed door een landenstudie naar het gebruik 
van EVC in tweeëntwintig landen in 2006-2007 (Werquin, 2010). De voordelen van de erken-
ning van niet-formeel en informeel leren werden in deze studie via een inventarisatie van 
bestaand beleid en praktijken verkend. Doel was om duidelijkheid te scheppen in het door de 
Europese Unie geïnitieerde beleid rond EVC. Het voorgestane beleid ten aanzien van EVC was 
immers gebaseerd op het waarderen van leeropbrengsten die mensen formeel, informeel of 
non-formeel al hadden verworven. In de strategie van de OECD was het van belang om aan te 
tonen dat alle leeromgevingen benut konden worden voor het genereren van te waarderen 
leeropbrengsten. Zodoende kon levenlang leren op de werkplek als leerstrategie sterker ge-
propageerd worden. 

Met name met het onderzoek naar de betekenis van EVC in beleid en praktijk onderbouwde 
de OESO haar strategie om een leven lang leren door en voor individuen én vooral in verbin-
ding met nationale kwalificatiesystemen te promoten (OECD, 2007c) door middel van:
1. Het versterken van flexibiliteit en toegankelijkheid van het onderwijssysteem voor volwas-

sen lerenden.
2. Het motiveren van jongeren om te leren (‘leren leren’).
3. Het combineren van leren en werken.
4. Het creëren van toegankelijke, open manieren om een kwalificatie te behalen, bv. met be-

hulp van EVC.
5. Het aanbieden van een diversiteit aan beoordelingsinstrumenten, met name gebaseerd op 

het beoordelen van leeropbrengsten die mensen in hun portfolio hebben gedocumenteerd.
6. Het ontwikkelen van doorlopende kwalificatieroutes, in tegenstelling tot de traditionele 

benadering van één diploma voor de rest van je leven.
7. Het transparant maken van kwalificatiesystemen zodat individuele beslissingen tot het in-

vesteren in leren gemakkelijker zijn te nemen.
8. Het slechten van financiële barrières en het vergroten van het rendement van leerproces-

sen door bv. onnodig formeel leren of scholing met behulp van EVC te vermijden.
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9. En tot slot het beter managen van het kwalificatiesysteem zodat toegankelijkheid, transpa-
rantie en kwaliteitszorg versterkt worden.

De OESO positioneerde levenlang leren daarmee in de 21ste eeuw in de breedte van de beleids-
ontwikkeling die de UNESXO reeds vanaf de jaren zeventig voorstond. Deze breedte omvatte 
doelstellingen van levenlang leren (economische, sociaal-culturele en persoonlijke), functiona-
liteit (voorwaardenscheppend in reactieve en proactieve zin), onderwijsniveaus (horizontaal 
en verticaal lerend door het kwalificatiegebouw) en karakteristieken van open leren (formeel, 
non-formeel en informeel; leeropbrengsten-gestuurd; openstaand voor alle leeromgevingen). 
De bijgestelde Lissabon-strategie van de Europese Unie van 2005 had deze brede kijk op leren 
al eerder omarmd met het oog op het verbeteren van het economische perspectief voor de 
lidstaten.

3.8		 De	EU	2020-strategie

In 2008 werden de Europese doelstellingen ten aanzien van levenlang leren wederom geë-
valueerd (EC, 2010a). De uitkomst was dat de oorspronkelijk strategie tussen 2000 en 2005 
– ondanks diverse successen - langzaam maar zeker een complexe structuur met meervoudi-
ge doelen en maatregelen met zich had meegebracht. Dit leidde in de praktijk tot onduide-
lijkheden rond verantwoordelijk-heidsverdeling en taken, vooral tussen de Commissie en de 
lidstaten. 
De bijgestelde strategie van 2005 poogde de complexiteit te beteugelen en de doelen eens-
gezind af te stemmen op economische groei en het creëren van banen. Dit betekende in 2005 
een wijziging van een beleidsmatige naar een meer pragmatische aanpak. De hernieuwde 
doelen werden in de EU-2020-strategie vastgelegd. Deze bijstelling werd tevens noodzakelijk 
geacht omdat rekening gehouden moest worden met de groei van het aantal lidstaten van 15 
in 2000 naar 27 in 2010, de komst van de Euro en de sterk veranderde economische perspec-
tieven vanwege de mondiale kredietcrisis vanaf 2008 (CPB, 2008). 
De EU 2020-strategie is de langetermijnstrategie van de Europese Unie voor een sterke en 
duurzame economie met veel werkgelegenheid. Deze strategie bouwt voort op de Lissa-
bon-strategie en moet ervoor zorgen dat de Europese economie zich ontwikkelt tot een con-
currerende, sociale en groene markteconomie. De strategie moet zowel een uitweg uit de 
crisis bieden als ambitieuze, structurele hervormingen in gang zetten. Tijdens de Europese 
Raad van 17 juni 2010 werd de bijgestelde strategie vastgesteld door de regeringsleiders van 
de EU-landen (EC, 2010b).

De Europese Commissie nam in de EU 2020-strategie het standpunt in dat voortdurend leer-
kansen aan de Europese burgers moeten worden geboden. In de praktijk zou dit kunnen in-
houden dat iedereen een individuele leerweg volgt die aansluit op de persoonlijke leerbehoef-
te en -interesses in alle levensfasen. De inhoud van het leren, de manier waarop geleerd wordt 
en de locatie waar het leren plaatsvindt, zou kunnen variëren naar gelang de persoonlijkheid 
van de lerende en haar leervragen. Levenlang leren kan in deze opvatting zowel een geperso-
naliseerde aanpak van leren ondersteunen als voorzien in tweede kans-onderwijs bij het op 
peil houden van (basis)vaardigheden of het upgraden naar een hoger niveau. Dit betekent dat 
het leren sterk wordt bepaald door het primaat van de economische benutting; daartegenover 
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staat dat het gepersonaliseerde karakter van leren een open en flexibel formeel leersysteem 
vereist zodat maatwerk in levenlang leren mogelijk wordt.

De dialoog tussen Europese, nationale, regionale en lokale stakeholders bij het behalen van 
de doelen uit de EU 2020-strategie wordt van groot belang geacht zodat ‘… the priorities of 
the Union are brought closer to citizens, strengthening the ownership needed to deliver the 
Europe 2020 strategy’ (EC, 2010b, p. 27). De EU 2020-strategie koerst zodoende op een stra-
tegie waarin leersystemen en andere randvoorwaarden (fiscaal, juridisch, vraaggestuurd ka-
rakter, e.a.) in de lidstaten doelmatiger dan voorheen gepositioneerd dienen te worden voor 
daadwerkelijk gebruik door de lerenden. Deze strategie legt vooralsnog vooral uitdagingen en 
verantwoordelijkheden neer bij nationale overheden, sociale partners, sectorale organisaties, 
aanbieders van leeractiviteiten, de vrijwilligerssector, culturele organisaties, e.a. De burger zelf 
wordt geacht haar eigenaarschap te versterken maar de wijze waarop en de mate waarin wor-
den nog in het ongewisse gelaten.

Essentiële randvoorwaarden voor een dergelijk open en gepersonaliseerd leersysteem waarin 
rekening gehouden kan worden met eerdere leerervaringen van de burger zijn door de Eu-
ropese Unie de voorgaande jaren reeds in stelling gebracht en in meer of mindere mate be-
schikbaar om de levenlang leren-doelen van de nieuwe strategie in de verschillende lidstaten 
te ondersteunen. Te denken valt aan het Europese beleid ten aanzien van EVC, Europass met 
zijn nationale coördinatiepunten, het geïntegreerde Levenlang Leren Programma (Erasmus+), 
ECVET en het Bologna-proces en tot slot het EQF. Het is met name het EQF dat met zijn leer-
opbrengsten-benadering van (levenlang) leren toont hoe het Europese beleid van invloed kan 
zijn op het aanpassen van nationale leersystemen aan de noden van de lerende samenleving. 
Immers, bij een leeropbrengsten-benadering gaat het niet meer om de vraag hoe men een 
bepaalde leeropbrengst heeft gerealiseerd maar vooral om het bewustzijn dat men altijd en 
overal waardevolle leerervaringen kan verwerven. Het ordenen van leeropbrengsten op indi-
vidueel niveau kan diverse effecten genereren in het onderwijs (certificering en diplomering; 
variëteit aan leerstrategieën), de organisatie (vraagarticulatie, competentie-management, hu-
man resources development), de sector en de regio (koppelen van organisaties en diensten; 
leerwerkloketten) en op individueel vlak (empowerment, employability, persoonlijke ontwik-
keling). Het belang van Europa is daarbij vooral – indachtig de aanzetten hiertoe in de jaren 70 
– het versterken van de samenwerking tussen de lidstaten op economisch vlak. Daar is in deze 
strategie echter nadrukkelijk de sociaal-integratieve versterking van Europa aan vastgeklonken 
door middel van het bevorderen van sociale insluiting en armoedebestrijding via het verhogen 
van de kennis- en competentieniveaus van de Europese burgers.
De nieuwe strategie moet ervoor zorgen dat de Europese economie zich ontwikkelt tot een 
zeer concurrerende, sociale en groene markteconomie, voortbouwend op de oorspronkelijke 
Lissabon-strategie. De werkgelegenheid van de Europese burgers tussen 20 en 64 moet op 
een percentage van 75 procent komen, minder jongeren moeten vroegtijdig het onderwijs 
verlaten en de lidstaten moeten scherpe doelen stellen ten aanzien van de EU levenlang le-
ren-indicator. De betreffende indicator is afgestemd op het percentage 25- tot 64-jarigen dat 
deelneemt aan formeel of niet-formeel onderwijs. Elke lidstaat kan met gebruikmaking van 
Europese én nationale beleidsinstrumenten een ambitieus percentage vastleggen. Dat per-
centage moet in ieder geval boven het bestaande percentage liggen.
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De Europese Unie voorziet de lidstaten met de EU-2020 agenda én de beschikbare voorzie-
ningen en instrumenten in hoge mate in de vereisten om te kunnen voldoen aan de typologie 
van de lerende samenleving. Het benodigde samenspel tussen beleid en praktijk zal door de 
lidstaten zelf gecreëerd moeten worden, teneinde de transitie naar de lerende samenleving te 
maken en levenlang leren optimaal in te zetten voor maatschappelijke doeleinden op econo-
misch, sociaal en cultureel gebied. De doelen die de lidstaten zich hierbij stellen worden afge-
stemd met de Europese Unie, aldus de proactieve functie van het Europese beleid op het vlak 
van levenlang leren bevestigend. Levenlang leren en EVC zijn in deze nationale én Europese 
strategieën belangrijke pijlers, niet alleen als ‘verbinder tussen niveaus en vormen van leren, 
maar ook om partnerschappen tussen de werelden van leren en werken te helpen realiseren:

At a national level, Member States need to:
- ensure that the competences required to engage in further learning and the labour 

market are acquired and recognised throughout general, vocational, higher and adult 
education, including non-formal and informal learning;

- develop partnerships between the worlds of education/training and work, in particular 
by involving social partners in the planning of education and training provision. (EC, 
2010b, p.17)

3.9		 Ondertussen	elders	in	de	wereld

Ook buiten Europa werd voortgang geboekt in het levenlang leren-beleid, met name het be-
leid gericht op het certificerende en/of kwalificerende perspectief voor volwassenen. Met 
behulp van EVC-methodiek kwam de nadruk te liggen op het toegankelijker maken van leer-
trajecten én het aanbieden van maatwerkgericht leren. De Verenigde Staten en Zuid-Korea 
bieden interessante voorbeelden.

In de Verenigde Staten werd succes behaald bij het verbinden van leeropbrengsten uit werk-
situaties binnen academische leertrajecten voor volwassenen. CAEL publiceerde in 2010 de 
uitkomsten van een grootschalig onderzoek naar het rendement en het effect van PLA (CAEL, 
2010). De vragen waarop CAEL een antwoord zocht, waren:

- Behalen volwassenen die studeren met PLA-credits hogere cijfers bij hun afstude-
ren dan degenen die zonder PLA-credits zijn begonnen?

- Blijken ze over een beter doorzettingsvermogen te beschikken?
- Sluiten ze de opleiding succesvol af in een kortere periode?

Voor dit onderzoek werden 62.475 studenten gevolgd, waarvan 15.594 PLA-studenten en een 
controlegroep van 46.881 traditionele studenten binnen 46 instituten in de USA en twee in 
Canada. De studenten waren afkomstig uit cohort 2001–2002 en werden tot en met 2008 
gevolgd. De uitkomsten van het onderzoek waren opmerkelijk:

- De studietijd voor ‘PLA-studenten’ om een diploma te halen verminderde sterk. 
- Het percentage studenten dat succesvol een bachelor afrondde, was gestegen van 

15% naar 45%. Profiteren van PLA deden alle studenten ongeacht hun etnische achter-
grond: het aandeel ‘blanke’ studenten dat een bachelor behaalde steeg van 19% naar 
44%, van ‘Afro-Amerikaanse’ studenten van 17% naar 40% en van studenten met een 
Spaanse achtergrond van 6% naar 47%.
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- De kans op studie-uitval werd door PLA verlaagd van 75% naar 15%.
- Het gemiddelde uitstroomniveau van PLA studenten was significant hoger dan van stu-

denten zonder PLA.
- Door inzet van PLA bespaarden studenten tot $ 6.000 op hun studiekosten.

Naast deze effecten werd ook ten aanzien van de gebruikte EVC-methodiek op academisch 
niveau voor PLA in de Verenigde Staten een rode draad zichtbaar. Ondanks dat ieder instituut 
eigen regels, stappen, instrumenten en dergelijke had ontwikkeld voor PLA, was binnen deze 
diversiteit sprake van een grote eenduidigheid (Hoffman, 2009). Meer dan de helft (58%) van 
de instituten gebruikte portfolio-assessment voor hun PLA-aanpak. Daarnaast combineerde 
38% het portfolio-assessment met een criteriumgericht interview. De inzet van assessoren was 
in 88% beperkt tot één assessor; 23% van de instituten combineerde verschillende assessoren 
in een panel. Daarnaast bleek dat 96% gebruikmaakte van geïndividualiseerde portfolio’s en 
64% van de instituten PLA benutte om toegang te verlenen tot alle beschikbare academische 
leertrajecten,

Zuid-Korea stimuleert sinds 2002 levenlang leren voor (formeel) certificerende en kwalifice-
rende doeleinden. De overheid startte in 2002 in het belang van de economische (door)ont-
wikkeling van het land een plan op om levenlang leren te bevorderen. De Lifelong Education 
Act (LEA) van 2002 bood het wettelijke kader. Daarnaast richtte de overheid diverse nationale 
en lokale instellingen op om levenlang leren vanuit de bestaande onderwijsinfrastructuur ook 
daadwerkelijk te laten ondersteunen (MEST, 2007).
Het ‘National Institute for Lifelong Education’ (NILE) neemt een essentiële plaats in in dit 
beleid. Het NILE is opgericht om het levenlang leren-beleid van de overheid, gericht op het 
formele onderwijs, te bevorderen en te beheren. NILE heeft negen specifieke opdrachten/
functies (Baik, 2013, p. 117):

1) Carry out surveys on lifelong education; 
2) Develop a national plan; 
3) Undertake programme development; 
4) Train lifelong education professionals; 
5) Establish networks connecting lifelong education agencies and organisations; 
6) Support local institutes for lifelong education; 
7) Operate the Lifelong Education Information System; 
8) Operate the Academic Credit Bank System; and 
9) Manage and support the Lifelong Learning e-Account System (Article 19 of the Lifelong 

Education Act). 

Het werk van NILE wordt ondersteund door twee onderling nauw verwante systemen voor 
de erkenning van non-formele en informele leerervaringen: het ‘Academic Credit Bank Sys-
tem’ (ACBS) en het ‘Lifelong Learning Account System’ (LLAS). Het ACBS is een open-educa-
tie systeem dat alle leerervaringen die in een onderwijs- of trainingssituatie op hoger onder-
wijsniveau zijn verworven, documenteert en vastlegt in een databank. Het gaat niet alleen 
om formeel verworven leerervaringen of credits maar ook om de credits verworven in het 
non-formele educatie- en trainingsinstituten stelsel. Al deze credits worden qua niveau en 
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descriptoren vergeleken en gewaardeerd ten opzichte van elkaar. Het ACBS beoogt daarmee 
‘to provide those who have completed recognised curricula with the opportunity to acquire a 
degree through credit recognitions’ (Baik, 2013, p. 118). Ongeveer 500 onderwijs- en trainings-
instituten nemen deel in het ACBS.
Het LLAS fungeert als een e-portfolio en cv-systeem om iemands levenlang leren activiteiten 
te verzamelen en te beheren. Het is een systeem dat bestaat uit individuele, online leerreke-
ningen. In tegenstelling tot het ACBS, kunnen de leerresultaten in ‘de rekening’ naast hoger 
onderwijs ook de diverse andere soorten en niveaus van leerervaringen omvatten. Het beoogt 
hiermee elk individu te helpen om het eigen ‘levenlange’ leerplan te construeren, het leren te 
stimuleren, om de resultaten daarvan vervolgens weer op te nemen in de ‘online rekening’. 
Dergelijke rekeningen van levenlang leren functioneren daarmee als een persoonlijke spaarre-
kening voor het kunnen ‘cashen’ van credits, certificaten of kwalificaties. 

3.10	 	De	toekomst	binnen	bereik

De wereld van de jaren zeventig is niet te vergelijken met de huidige tijd, maar het levenlang 
leren-beleid zoals Faure c.s. propageerden in 1972 en dat zowel de burger inspireert en on-
dersteunt in haar eigen leerproces als de open, lerende samenleving helpt creëren en uitbou-
wen, heeft zich kunnen verankeren in het levenlang leren-beleid. EVC stak als thema in veel 
landen de kop op in de jaren tachtig in een tijdperk van marktwerking en deregulering. In de 
periode met een bredere focus op maatschappelijke vooruitgang dan de eenzijdig economisch 
georiënteerde marktwerking die daarop volgde in de jaren negentig, wijzigde de focus van 
het thema langzaam naar de versterking van het persoonlijke leerproces. Ook in de huidige 
tijd, waarin economische benutting van het menselijk potentieel en top-down georkestreerd 
beleid voorop staan, staat het thema EVC regelmatig op de beleidsagenda’s. De periodieke 
Europese inventarisatie van de voortgang van het ontwikkelen en implementeren van EVC in 
Europese landen laat zien dat dit een langzaam maar gestaag vorderend proces is (EU Inven-
tory 2004, 2005, 2008, 2010, 2014, 2016).

De grootste uitdaging voor het realiseren van levenlang leren is om de stakeholders, die zijn 
ingebed in het leren binnen sectoren, organisaties, instituten, e.d. ervan te overtuigen dat ze 
hun verantwoordelijkheden moeten delen met de andere stakeholders en – bovenal- de acto-
ren, waaronder het lerende individu. De focus op praktijkvorming van het beleid is daarvoor 
een vereiste. Deze zienswijze werd bevestigd tijdens The 1st Global VPL Biennale 2014 in Rot-
terdam, Nederland. Tijdens deze biënnale stond de vraag centraal hoe de belofte van EVC als 
motor van sociale en economische verandering eindelijk in te lossen. Na drie dagen met pre-
sentaties en workshops werd deze biënnale afgerond met een platform waar de stakeholders 
uit kringen van de Europese Unie, de UNESCO en nationale overheden concludeerden dat …

… VPL needs to move from fragmentation to integration. In the coming years, VPL is 
explicitly going to be (further) embedded in the primary processes of learning (vocatio-
nal, university) and working (HR systems, collective agreements, training funds). VPL will 
be - within these two main systems as well as between them – a matchmaker and ‘gui-
de’ for sustainable personal development, shared ownership of citizens-organisations of 
competency- based development and flexibility of the system. (Duvekot, et al., 2014, p. 4)
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Deze uitdaging geldt voor het activeren van de rollen en verantwoordelijkheden van werk-
gevers, vakbonden, aanbieders van leren (scholen, universiteiten e.a.) en - vooral - de burgers 
zelf. Aan de agenda’s van internationale en nationale organisaties zal het niet liggen gezien de 
veelheid aan beleidsinitiatieven en programma’s die voor de jaren vanaf 2010 zijn geïnitieerd 
en allen zijn afgestemd op activering van het geformuleerde beleid binnen de langzame maar 
gestage beleidsontwikkeling en de daaraan gekoppelde ontwikkelingsgang van levenlang leren 
en de oriëntatie op het lerende individu met haar eigen waardevolle leerervaringen en ont-
wikkel-potentieel:

A. De Europa 2020-strategie van de Europese Unie met de focus op het opbouwen van een 
duurzame en inclusieve economie, een hoog niveau van werkgelegenheid, productiviteit en 
sociale cohesie. EVC is ingebed in de ‘flagships initiatives’. Het belang van het zichtbaar maken 
van de vaardigheden en competenties die mensen hebben verworven in hun leven en via 
werkervaring, werd in 2012 bevestigd in een brede openbare raadpleging:

 Respondents agree almost unanimously that important benefits for individuals, for the la-
bour market and for society at large can be expected from increased action in validati-
on of learning outcomes acquired through non-formal and informal learning. At the same 
time existing validation schemes and arrangements are portrayed as insufficient and only 
a quarter of the respondents has the opinion that they meet agreed quality standards. In 
particular, it should be noted that three quarters of those who have first-hand experience, 
either with validating the learning of others or having their own learning validated, are 
dissatisfied with the existing arrangements. The respondents also recognise some barriers 
for further implementation, of which the most important, according to this consultation, are 
lack of trust in validation and institutional resistance to accepting non-formal and informal 
learning on equal footing with formal learning. (EC, 2012, pp. 19-20)

Het belang van EVC als een van de vlaggenschepen van levenlang leren, wordt groot geacht. 
De obstakels voor optimale benutting zijn echter ook duidelijk: een te beperkt toepassingsge-
bied, kwaliteitszorg, het winnen van het vertrouwen in EVC van burgers en het voorkomen van 
institutioneel verzet of institutionele obstructie.
Het werken met leeruitkomsten in het onderwijs is een vereiste om de leerervaringen van bur-
gers te kunnen verbinden met kwalificaties waarmee de burger zich transparant kan manifes-
teren in de samenleving. Leeruitkomsten zijn nauw verbonden met het begrip competentie. 
Ze worden gedefinieerd als: ‘Het geheel van kennis, vaardigheden en/of competenties die een 
individu heeft verworven en in staat is om te demonstreren na het afronden van een leerpro-
ces, dat formeel, non-formeel of informeel kan zijn geweest’ (Cedefop, 2008).
De stand van zaken is dat het behalen van de doelstelling om tenminste 15% van de bevolking 
in de lidstaten deel te laten nemen aan levenlang leren-activiteiten, is gestagneerd rond 10%. 
In 2016 realiseerden slechts zeven landen (Denemarken, Estland, Finland, Frankrijk, Luxem-
burg, Nederland en Zweden) de doelstelling van 15% (web.ref. Eurostat, 2017).

B. The Skills Strategy van de OESO (OECD, 2012) waarin ‘validation principles’ en de leeruitkom-
stenbenadering cruciaal zijn voor het mobiliseren en ontwikkelen van werknemers om zo de be-
hoefte aan vaardigheden en competenties op de arbeidsmarkt doelmatiger in te kunnen vullen:
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 Recognising learning outcomes: clear certification of learning outcomes and recog nition of 
informal learning are also incentives for training. Transparent standards, embedded in a 
framework of national qualifications, should be developed alongside reliable assessment 
procedures. Recognition of prior learning can also reduce the time needed to obtain a cer-
tain qualification or diploma and thus the cost of foregone  earnings. (OECD, 2012, p. 35)

In de voortgangsrapportage van 2017 wordt weinig voortgang gemeld. De OESO kan derhalve 
niets anders doen dan het pleidooi herhalen dat …

… countries need to invest in education and training, make better use of skills, better 
co-ordinate skills-related policies – from education and migration policies to employ-
ment protection legislation – and align these policies with industry and trade policies. 
(OECD, 2017)

C. The G20 Training Strategy van de ILO met het oog op de versterking van de vaardigheden 
en competenties van mensen die actief zijn op de arbeidsmarkt in loonarbeid of als zelfstandi-
ge. EVC wordt als onderdeel van deze strategie vooral gesitueerd in de samenwerking tussen 
de verschillende stakeholders rond de werkplek:

 In a nutshell, the building blocks of any skills strategy must be solid foundation skills and 
stronger links between the worlds of education and work. This in turn requires good-quality 
education in childhood; good information on changes in demand for skills; education and 
training systems that are responsive to structural changes in economy and society; and 
recognition of skills and competencies, and their greater utilization in the workplace. To be 
effective, policy initiatives in these areas will also need to be closely linked with economic 
and social policy agendas. (ILO, 2011, p. 40)

Ingezet wordt op het regelmatig evalueren van de prioriteiten en het ondersteunen van de 
strategie met behulp van het benchmarken van de ontwikkelingen op dit terrein. Daarom ook 
werd in 2014 een resolutie aangenomen in het kader van de terugkerende discussie over de 
te volgen koers … 

… for empirical research and policy recommendations on the interlinked areas of skills 
recognition systems, skills mismatches, and anticipating future skill needs. This cor-
responded to conclusions from the 2013 ILO Tripartite Technical Meeting on Labour 
Migration which called for exploring “…mechanisms for mutual recognition of skills, 
and certification of credentials built on ILO experience and with the active involvement 
of the social partners” (ILO, 2015, p. 1).

Het nastreven van de G20 Training Strategy op wereldschaal wordt intensief ondersteund door 
het aanreiken van ‘good practices’ die nationale en regionale initiatieven vervolgens kunnen 
contextualiseren. Een voorbeeld (zie figuur 2) is het in 2017 gepubliceerde handboek voor het 
trainen van het personeel van arbeidsbureaus (ILO, 2017), met EVC als verbindende schakel 
tussen de stakeholders teneinde migranten adequater te ondersteunen in het vinden van par-
ticipatiekansen.
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  Figuur 2: Major stakeholders of recognition of prior learning systems

Bron: ILO, 2017, p. 17, based on Braňka, 2016

D. The UNESCO Guidelines for Recognition, Validation and Accreditation of the Outcomes of 
Non-formal and informal Learning (RVA) (UIL, 2012). RVA wordt door de UNESCO beschouwd 
als een belangrijke hefboom bij het activeren van levenlang leren. Het waarderen en erkennen 
van de leerervaringen die iemand binnen en buiten school heeft opgedaan, kan het gevoel van 
eigenwaarde van mensen verbeteren en kan ze motiveren om verder te leren. Verwacht wordt 
dat RVA daarmee kan bijdragen aan een meer inclusieve samenleving.

The overall aim of these Guidelines is to propose principles and mechanisms that can 
assist Member States in developing or improving structures and procedures to recogni-
se the outcomes of all forms of learning, particularly those of non-formal and informal 
learning. (UIL, 2012, p. 3)

De stand van zaken is dat veel landen hebben geïnvesteerd in de financiering van EVC-voorzie-
ningen en bevorderende maatregelen voor het erkennen van buitenschoolse leeruitkomsten 
binnen kwalificatiesystemen. Minder aandacht is echter uitgegaan naar de vraagzijde van RVA. 
Organisaties en individuen worden onvoldoende gewezen op de meerwaarde van het erken-
nen van leerervaringen, noch worden de mogelijke verbindingen met formele kwalificatiestan-
daards getoond. ‘Linking the efforts of all stakeholders and national authorities is essential for 
delivering access to education and recognition of all competences.’ (Singh, 2017).
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E. The Recommendation on The Validation of Non-formal and Informal Learning van de 
Europese Unie (CEU, 2012). Aanbevolen wordt aan alle lidstaten om, niet later dan in 2018, 
mogelijkheden voor de erkenning van non-formele en informele leerervaringen te hebben 
gecreëerd die mensen in staat stellen om een volledige of gedeeltelijke kwalificatie op basis 
van hun erkende gevalideerde non-formele en informele leerervaringen te verwerven. Deze 
‘aanbeveling’ betekent met andere woorden dat de lidstaten met ingang van 2018 de stap van 
beleid naar praktijk moeten hebben gemaakt en een kwalificatiedekkend systeem voor EVC/
VPL hebben gebouwd. Dit systeem moet aansluiten op het Nationale Kwalificatie Raamwerk 
waarin alle nationale kwalificaties zijn ondergebracht.

Anno 2017 hebben bijna alle Europese lidstaten arrangementen beschikbaar waarmee bur-
gers gehele of partiële kwalificaties kunnen behalen op basis van het valideren van hun 
non-formeel of informeel verworven competenties. De ontwikkeling van nationale kwalifica-
ties raamwerken in combinatie met de acceptatie van de leeruitkomstenbenadering zijn hier 
belangrijke drijfveren voor geweest.

Validation is now an explicit and visible part of lifelong learning and (to some extent 
and importantly) employment and integration policies. [-] Only developments during 
the next decade(s) will show whether the acceptance of validation at national policy 
level will be translated into acceptance and internalisation also at the level of practitio-
ners and among the end-users themselves. (Villalba and Bjørnåvold, 2017)

F. De opvolger van het Education for All Initiative van de UNESCO startte in 2015 met het 
actie plan Education 2030 (UNESCO, et al., 2015). Dit plan geeft uitvoering aan ‘goal 4: quality 
of education’ als onderdeel van de Global Goals for Sustainable Development van de Verenig-
de naties (UN, 2015). In dit programma (zie figuur 3) staan 17 doeleinden centraal om de 
wereld in 2030 een betere plek te maken. 
Met betrekking tot het 4e doel, de kwaliteit van onderwijs, ligt de nadruk op het scheppen 
van goede randvoorwaarden voor basisonderwijs en het bestrijden van ongeletterdheid en 
de facilitering van levenlang leren door middel van flexibele leerwegen en het verbinden van 
persoonlijke leerervaringen met formele kwalificaties:

Governments should provide information and counselling and facilitate various path-
ways to learning depending on learners’ choices and potential, taking into account the 
skills required for the world of work, and should ensure identification, recognition and 
certification of learning outcomes acquired by learners through formal, non-formal 
and informal learning settings (UNESCO, 2015).
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Figuur 3: The UN Global Goals for Sustainable Development

Bron: http://www.un.org/sustainabledevelopment/sustainable-development-goals/

Alle stakeholders en actoren dienen betrokken te zijn bij een omvormingsproces van het be-
staande leersysteem ‘… by building bridges between different components, actors, instituti-
ons, processes, life spheres and life phases to develop holistically designed learning systems 
(UNESCO 2016a, p. 11). Dergelijk holisme kenmerkt zich door een luisterende houding naar 
de lerende, een open dialoog over leren, meer adaptieve en flexibele leermogelijkheden en 
leeruitkomstengerichtheid. Bovenal vergt commitment van allen … 

… to promoting quality lifelong learning opportunities for all, in all settings and at all 
levels of education …. In addition, the provision of flexible learning pathways, as well 
as the recognition, validation and accreditation of the knowledge, skills and compe-
tencies acquired through non-formal and informal education, is important (UNESCO, 
2016a, p. 8).

Voortgang wordt inmiddels gerapporteerd met betrekking tot het voorzien in nationale kwali-
ficatiesystemen waarmee de leerervaringen van burgers kunnen worden vergeleken en (even-
tueel) erkend. Teneinde deze vergelijking mogelijk te maken dient gewerkt te worden met 
leeruitkomsten in het onderwijs. Er is echter nog weinig sprake van een verandering van het 
onderwijssysteem naar een individugestuurd systeem, gebaseerd op leeruitkomsten, leer-

	   62	  

Figuur	  3:	  The	  UN	  Global	  Goals	  for	  Sustainable	  Development	  

	  
Bron:	  http://www.un.org/sustainabledevelopment/sustainable-‐development-‐goals/	  

 
Alle	   stakeholders	   en	   actoren	   dienen	   betrokken	   te	   zijn	   bij	   een	   omvormingsproces	  
van	   het	   bestaande	   leersysteem	   ‘…	   by	   building	   bridges	   between	   different	  
components,	  actors,	   institutions,	  processes,	   life	  spheres	  and	  life	  phases	  to	  develop	  
holistically	   designed	   learning	   systems	   (UNESCO	   2016a,	   p.	   11).	   Dergelijk	   holisme	  
kenmerkt	   zich	   door	   een	   luisterende	   houding	   naar	   de	   lerende,	   een	   open	   dialoog	  
over	   leren,	   meer	   adaptieve	   en	   flexibele	   leermogelijkheden	   en	  
leeruitkomstengerichtheid.	  Bovenal	  vergt	  commitment	  van	  allen	  …	  	  
	  
…	  to	  promoting	  quality	  lifelong	  learning	  opportunities	  for	  all,	  in	  all	  settings	  and	  
at	   all	   levels	   of	   education	   ….	   In	   addition,	   the	   provision	   of	   flexible	   learning	  
pathways,	   as	   well	   as	   the	   recognition,	   validation	   and	   accreditation	   of	   the	  
knowledge,	   skills	  and	  competencies	  acquired	   through	  non-‐formal	  and	   informal	  
education,	  is	  important	  (UNESCO,	  2016a,	  p.	  8).	  

	  
Voortgang	   wordt	   inmiddels	   gerapporteerd	   met	   betrekking	   tot	   het	   voorzien	   in	  
nationale	   kwalificatiesystemen	   waarmee	   de	   leerervaringen	   van	   burgers	   kunnen	  
worden	  vergeleken	  en	   (eventueel)	  erkend.	  Teneinde	  deze	  vergelijking	  mogelijk	   te	  
maken	  dient	  gewerkt	  te	  worden	  met	  leeruitkomsten	  in	  het	  onderwijs.	  Er	  is	  echter	  
nog	   weinig	   sprake	   van	   een	   verandering	   van	   het	   onderwijssysteem	   naar	   een	  



54

wegonafhankelijke beoordeling en het faciliteren van flexibele, binnen- en buitenschoolse 
leerarrangementen (UNESCO, 2016b).

G. Naast de gestructureerde initiatieven van (inter)nationale organisaties zijn er ook diver-
se initiatieven in de praktijk van onderwijs, scholing, maatschappelijke participatie, inclusie 
en duurzame inzetbaarheid waarin de aandacht uitgaat naar het versterken van het zelfstu-
rende vermogen van de burgers. Het benutten van de leerervaringen van mensen enerzijds 
en maatschappelijke doelen anderzijds is een constante in deze initiatieven. (Singh, 2015). 
De belangrijkste verbinding die gemaakt wordt, is die tussen het erkennen van persoonlijke 
leerervaringen binnen een adaptief leersysteem dat de lerende centraal stelt en waarin de 
ouderwetse school plaats heeft gemaakt voor het leerwegonafhankelijk ondersteunen van 
persoonlijke leerprocessen. Andere, mogelijke verbindingen zijn daarnaast ook in beeld, zoals 
het gebruik van EVC in strategieën gericht op de duurzame inzetbaarheid van mensen binnen 
human resources-systemen, participatie-doelen via vrijwilligerswerk en burgerschaps-activi-
teiten en projecten gericht op persoonlijke reflectie en zingeving ten behoeve van inburgering 
en inclusie. 

Voorbeelden van dergelijke initiatieven zijn:
- De VPL Biennale12 kreeg in 2017 een vervolg met de 2nd VPL Biennale in Aarhus, Denemar-

ken. Tijdens deze Biennale stond ‘de lerende centraal’. Gedurende drie dagen werden voor-
beelden vanuit de hele wereld gepresenteerd en bediscussieerd van het praktiseren van 
het valideren van leren voor levenlang leren-doeleinden (Duvekot, Coughlan & Aagaard, 
2017). De 3rd VPL Biennale is in april 2019 in Berlijn, Duitsland. 

- In de Verenigde Staten startte in 2015 de beweging ‘Education reimagened’. Dit initiatief is 
opgezet door betrokken ouders en leidende figuren in het onderwijs, onderzoek, bedrijfs-
leven vanuit de zorg dat het bestaande leersysteem grondig aangepast moet worden om 
te voldoen aan de eisen die de moderne maatschappij stelt aan kinderen en volwassenen.  
De internetrevolutie biedt echter de kans om een nieuwe benadering van het leren te om-
armen die de lerende werkelijk centraal kan stellen, flexibeler en leerwegonafhankelijker  
is en meer ruimte biedt aan ervaringsleren. De tijd lijkt rijp te zijn om het leren zodanig te 
herinrichten …

… to prepare all children to fulfill their full potential as empowered individuals, con-
structive members of their communities, productive participants in the economy, and 
engaged citizens of the US and the world. (Education reimagined, 2015, p. 3)

- In Frankrijk is het wetgevend kader voor het valideren van leerervaringen in het kader van 
het nationale levenlang leren-beleid vervolmaakt. Alle benodigde juridische voorzieningen 
zijn vastgelegd om de burger in staat te stellen op basis van een portfolioassessment erken-
ning te krijgen op het niveau van alle nationale of sectorale kwalificaties. (Mathou, 2016)

- In Nederland (zie ook het volgende hoofdstuk) is in 2015 in het hoger onderwijs een pro-
gramma gestart dat zich richt op het flexibiliseren van leren. Doelgroep is de volwassene 
die beschikt over rijke leerervaringen en voor wie het behalen van diploma op hoger on-

12 Zie: www.vplbiennale.com.
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derwijsniveau belangrijk is voor verschillende maatschappelijke doeleinden. Beoogd wordt 
de inrichting van het onderwijs, de begeleiding en het toetsen zodanig in te richten dat 
het studenten de mogelijkheid biedt zelf de regie te nemen over hun leerproces. Er zijn 
eindkwalificaties die aangeven welke resultaten behaald moeten worden, maar de student 
bepaalt zelf de weg, het tempo en de volgorde om daar te komen. Leerwegonafhankelijke 
toetsing is het uitgangspunt. Studenten hebben zelf de regie en kunnen zelf kiezen of en in 
welke mate ze onderwijs en begeleiding nodig hebben (HU, 2016).

Los van alle inspirerende en positieve initiatieven en ontwikkelingen om de beleidsontwikke-
ling te laten doorslaan naar de implementatie van persoonsgestuurde leven lang leren-syste-
men, is het echter vooral van belang dat mensen zelf worden aangemoedigd of zichzelf aan-
moedigen om zich te richten op hun eigen levenlang leren. Peter Jarvis stelde terecht vast dat 
‘many societies have introduced policies and legislation for lifelong learning. But it is not pos-
sible to legislate for people’s learning, only for their education’ (Jarvis, 2008, p. 28). Er wordt 
kortom nog te weinig gedacht aan de instrumentatie van het persoonlijk nut van levenlang 
leren door de lerende niet alleen toegang te geven tot voorzieningen maar ook mede-eige-
naar van het eigen leerproces te maken. Levenlang leren gaat over het verenigen van het nut 
van leren op individueel niveau met de noodzaak van het leersysteem en het maatschappelijk 
systeem om dit nut te ondersteunen. 
‘The voice of the self as change-agent’ moet gehoord kunnen worden. Dit betekent enerzijds 
dat het individu zich bewust moet zijn van de intrinsieke waarde van haar leerervaringen en 
anderzijds dat de professionals in de leer- en maatschappelijke systemen deze waarde moeten 
kunnen waarderen en erkennen. Het grootste struikelblok lijkt gelegen in de onmogelijkheid 
tot dusver om de bestaande systemen te kantelen en concrete, persoonlijke leerervaringen te 
laten prevaleren boven de almacht van top-down geconstrueerde kwalificatie-eisen.
In het volgende hoofdstuk wordt op het nationale niveau van Nederland getoond wat er komt 
kijken bij het realiseren van het beoogde, gedeelde eigenaarschap van leren tussen de leren-
de, het leersysteem en het maatschappelijk systeem. 
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Levenlang	leren-beleid	in	Nederland	 
vanaf	de	jaren	zeventig	 	

Met het oog op meervoudig effect

De Nederlandse bijdrage in de jaren zeventig aan het debat over levenlang leren was sterk ge-
baseerd op de visie van de UNESCO. Als minister van Onderwijs en Wetenschappen in het kabi-
net-Den Uyl (1973-1977) presenteerde Jos van Kemenade in 1975 de nota Contouren van een 
toekomstig onderwijsbeleid. Het inzicht heerste dat mensen zich steeds meer en sneller voor 
nieuwe keuzen en opgaven gesteld zagen in hun maatschappelijk functioneren en in toene-
mende mate werden geconfronteerd met veranderende omstandigheden. Zonder adequate 
mogelijkheden om zich na hun initiële vorming en opleiding in latere levensfasen via vorming 
en opleiding te blijven ontwikkelen, zouden ‘velen daar weerloos tegenover staan en de greep 
op hun situatie verliezen’ (MOW, 1975, p. 8). 
Het Nederlandse onderwijsbeleid volgde de internationale ontwikkelingen daarmee op de 
voet. Dat betekende dat het zich vanaf de jaren tachtig vervolgens sterk richtte op de ver-
sterking van de economie, en dientengevolge veel minder op de sociaal-culturele motivering 
achter het levenlang leren-beleid. De aandacht verschoof naar de employability van werk-
nemers in de kenniseconomie (Jacobs, 1996; MOCW, 1998a; Bolhuis & Simons, 1999; Kessels 
& Keursten, 2001). Wel werd erkend dat de reikwijdte van de lerende samenleving groter was 
en ook maatschappelijke thema’s zoals burgerschap, sociale activering, armoedebestrijding, 
e.d. omvatte. Deze brede thematiek kwam echter pas tegen het einde van de 20ste eeuw ster-
ker naar voren in het Nederlandse beleid van overheid en sociale partners toen de functie 
van levenlang leren in het perspectief op de kennissamenleving werd geplaatst (PLW, 2008a). 
Vanaf dat moment werd naast een voorwaardenscheppend beleid ook een meer communi-
catief en proactief beleid geformuleerd om levenlang leren op meerdere uitvoeringsniveaus 
te initiëren: op persoonlijk, organisatie- en regionaal niveau. In de Beleidsagenda Levenlang 
Leren uit 2002 onderschreef Nederland de Europese definitie van levenlang leren als ‘alle 
leeractiviteiten die gedurende het hele leven ontplooid worden om kennis, vaardigheden en 
competenties vanuit een persoonlijk, burgerlijk, sociaal en/of werkgelegenheidsperspectief te 
verbeteren’ (MOCW, 2002, p. 4; CEG, 2001). Voordat het echter zo ver was, zou de nationale 
beleidsontwikkeling ten aanzien van levenlang leren een lange weg afleggen en de internatio-
nale schommelbeweging volgen van sociale naar economische focus en weer terug. EVC – en 
vanaf ca. 2010 VPL - kende daarin – net als op het internationale vlak – haar eigen dynamiek. 

4.1  Leren in de industriële maatschappij

Evenals de rest van de wereld, was het leersysteem sterk gericht op het vormen van de indus-
triële klasse. Tegen het einde van de negentiende eeuw was de transitie in Nederland naar 
industriële productie definitief ingezet en werd het beroepsgericht onderwijs langzaam maar 

4



58

zeker vormgegeven. Omstreeks 1900 werden de eerste middelbare technisch scholen opge-
richt. Een hoge vlucht nam dit beroepsonderwijs echter nog niet. Pas in het begin van de 
twintigste eeuw, toen de ambachtsscholen in aantal toenamen, kreeg de overheid behoefte 
aan meer zeggenschap (Goudswaard, 1981; Knippenberg & Ham, 1993).
Het jaar 1919 kende de mijlpaal in de ontwikkeling van geïnstitutionaliseerde beroepsvorming 
toen de staatsrol ten aanzien van het beroepsonderwijs werd geregeld met de Nijverheids-
onderwijswet. Deze wet was een compromis tussen staatsbemoeienis en vrije ontwikkeling 
van het technisch onderwijs. De wet erkende dat beroepsonderwijs overheidsbemoeienis ver-
diende maar het liet de schoolbesturen grote vrijheid om over de inhoud te beslissen. Doe-
len waren ordening aan te brengen in de vormen van beroepsonderwijs én een integratie 
van beroeps- en algemene vorming (Boekholt & de Booy, 1987). Ruimte werd gegeven aan 
het leerlingwezen als alternatief voor het beroepsonderwijs in dagschoolverband. Daarmee 
had Nederland voor het eerst een onderwijsbestel waarin alle vormen van onderwijs bij wet 
waren geregeld en werden gesubsidieerd, terwijl de uitvoering van het onderwijs door over-
heidsscholen en particuliere instellingen werd verzorgd. Uitgangspunt was dat de overheid 
zich moest beperken tot subsidiëring. In de praktijk nam de overheid circa 70% van de kosten 
van het nijverheidsonderwijs voor haar rekening.

De overheid maakte na de Tweede Wereldoorlog definitief de omslag naar structurele onder-
steuning van het beroepsonderwijs. Het moderne productieproces vroeg steeds meer ken-
nis en inzicht van werkenden. Beroepsonderwijs diende vooral het geschoolde personeel te 
voorzien van technische kwalificaties. Voor het ongeschoolde en laaggeschoolde personeel lag 
de nadruk op ‘socialiseren’ of aanpassen van de mentaliteit aan moderne arbeidsverhoudin-
gen (De Liagre Böhl, 1981). In de Eerste Industrialisatienota (Nota, 1949) stond uitbreiding en 
verbetering van het nijverheidsonderwijs dan ook voorop: ’Naast het euvel, dat een te groot 
aantal jongelui na de lagere school geen verder onderwijs volgt, staat het feit, dat van hen, 
die dit wel doen, een relatief te klein aantal zich laat opleiden voor een beroep in de industrie.’
Vanaf 1945 zette de groei van het beroepsonderwijs snel door, vooral het technisch dag-
onderwijs en het leerlingwezen. Tegelijkertijd nam ook de leerplichtduur toe van een zeven-
jarige in 1921 (6-13 jaar) via een achtjarige in 1950 en een negenjarige (6-15 jaar) in 1971 tot 
een tienjarige in 1975 (Techniek, 2003). Ook het leerlingwezen groeide. Het was georganiseerd 
per bedrijfstak of beroepscategorie in één tripartiet georganiseerd landelijk orgaan. Daarin 
werkten de bij een bedrijfstak betrokken werkgevers- en werknemersorganisaties onder toe-
zicht van de overheid nauw samen. Ze waren verantwoordelijk voor de praktijkprogramma’s 
en de examinering. Vanaf 1954 verenigden de landelijke organen zich in het Centraal Orgaan 
van de Landelijke Opleidingsorganen van het bedrijfsleven (Bakker, 2001).

Toen de wederopbouw zijn beslag had gekregen, was de tijd rijp om het onderwijs een bredere 
functie te geven dan de voorbereiding op ‘een baan voor het leven’. De maatschappelijke voor-
bereiding diende daarnaast gestalte te krijgen. Beleidsmatig betekende dit de overgang van 
distributief naar constructief onderwijsbeleid. Waar het distributieve beleid van de overheid 
zich vooral had gericht op het particuliere initiatief en zich alleen bemoeide met de financiële 
en juridische randvoorwaarden van het onderwijs, ging de overheid vanaf het ministerschap 
van Rutten (1949-1952) langzaam maar zeker meer constructief te werk. Ook de doelen van 
het onderwijs en de onderwijskundige aspecten ervan behoorden daarmee tot de ‘zorg van 
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de staat’ (Heiden, 2004). Onder het ministerschap van Cals leidde dit tot de Wet op het Voort-
gezet Onderwijs – de zogenaamde Mammoetwet – van 1 augustus 1968 (Karstanje, 1987). 
Algemeen en beroepsgericht onderwijs werden beoogd elkaar aan te vullen en verticale en 
horizontale doorstromingsmogelijkheden te bieden.
Het middelbaar beroepsonderwijs (MBO) vormde ook onderdeel van de Mammoetwet. Het 
omvatte echter alleen het schoolse, algemeen vormende beroepsonderwijs; het leerlingwe-
zen waarin leren en werken gecombineerd werden, maakte geen deel van uit van de Mam-
moetwet maar kreeg eigen wetgeving met de Wet op het Leerlingwezen op 31 juli 1968 (La-
man Trip, 1977). De zelfstandige positie van het leerlingwezen zou voortduren tot 1996 toen 
de inwerkingtreding van de Wet Educatie en Beroepsonderwijs (WEB) het leerlingwezen inte-
greerde in het aanbod van het MBO.
In dit constructieve beleid had algemene vorming aanvankelijk prioriteit. De aandacht voor de 
aansluiting op vakgerichte beroepsvorming en permanente educatie of levenlang leren bleef 
nog op de achtergrond. Met de Contourennota van Van Kemenade werden deze thema’s vanaf 
1975 echter ook geagendeerd.

4.2		 De	Contourennota	van	1975

Als minister van Onderwijs en Wetenschappen in het kabinet-Den Uyl bracht Jos van Kemena-
de in 1975 de nota Contouren van een toekomstig onderwijsbeleid uit. Deze nota was bedoeld 
als discussiestuk over het onderwijs voor de komende 25 jaar. De bewindslieden schetsten ‘een 
toekomstbeeld van het onderwijs in zijn geheel: primair, secundair en tertiair, een perspectief 
voor de komende 20 à 25 jaren (Knippenberg en Ham 1993, 562). Het inzicht was gegroeid dat 
mensen zich steeds meer en sneller voor nieuwe keuzen en opgaven gesteld zagen. Zij werden 
in toenemende mate geconfronteerd met problemen en veranderende omstandigheden die 
ze nog niet eerder hadden vermoed. Zonder mogelijkheden om zich na hun initiële vorming 
en opleiding ook in latere levensfasen via vorming en opleiding te blijven ontwikkelen, zouden 
‘velen daar weerloos tegenover staan en de greep op hun situatie verliezen’ (MOW, 1975, p. 8).
De nota schetste hoe het onderwijs kon bijdragen aan de spreiding van kennis, macht en inko-
men. De regering wilde in dit kader vooral het onderwijspeil verhogen, het onderwijsaanbod 
verbreden en ook aandacht besteden aan individuele ontplooiing en sociale bewustwording. 
Talentontwikkeling moest meer aandacht krijgen, zeker in het belang van de samenleving als 
geheel.

In de doelstellingen van ons onderwijs en in de verwachtingen die de mensen van het 
onderwijs hebben, zijn steeds meer verschuivingen opgetreden. Weliswaar wordt het 
onderwijs nog veelal gezien als een ladder tot sociale stijging, als een toegangspoort 
tot de beroepswereld en tot meer inkomen en aanzien, maar daarnaast krijgt men in 
en buiten het onderwijs steeds meer oog en belangstelling voor een bredere persoon-
lijke ontplooiing van talenten en de ontwikkeling van kennis en vaardigheden die van 
meer maatschappelijk belang zijn. (MOW 1977, p. 17)

Aldus werd het verschuivende belang van het onderwijs voor de samenleving aangeduid. Het 
credo ‘(hoger) onderwijs voor velen’ werd het leidende principe in de beleidsmatige ontwik-
keling van het onderwijs. Gelijke tred werd gehouden met de Europese beleidsontwikkeling 
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en de visie van de UNESCO op de rollen en taken van het onderwijs. Aangegeven werd dat 
het niet alleen noodzakelijk maar ook onvermijdelijk was om persoonlijke ontplooiing, maat-
schappelijke voorbereiding en adequate beroepsopleidingen sterker met elkaar te verbinden. 
In de Contourennota werd daarom gepleit voor een verbetering van de afstemming tussen 
onderwijs en arbeidsmarkt. Een uitgebreid stelsel van wederkerend onderwijs en om- en na-
scholingsmogelijkheden werd in dit verband als een belangrijke schakel gezien. Het doel van 
het levenlang leren-beleid werd afgestemd op het formele leerproces en in de handen van - 
met name – de beroepsonderwijsinstellingen gelegd.
De Contourennota markeert de overgang in Nederland van het traditionele denken over on-
derwijs naar het denken over levenlang leren als remedie voor tweede kans-onderwijs voor 
mensen die hun eerste kans in het onderwijs gemist hadden. Dit voorzag overigens niet alleen 
in een economische behoefte van mensen om zich te kunnen handhaven op de arbeidsmarkt 
(employability) maar ook in de meer sociaal-culturele vraag naar persoonlijke ontwikkeling. 
Vele nota’s zouden volgen maar de trend was gezet van een visie op onderwijs waarin ieder-
een in hun levenlange, maatschappelijke participatie ondersteund moest kunnen worden.

4.3		 Langdurig	het	economische	perspectief	voorop,	1980-1997

Vanaf de jaren tachtig stond levenlang leren in het teken van de economie. Het beleid stuur-
de mede de maatschappelijke doelen aan van het versterken van de economische groei en 
het bevorderen van aanvaardbare inkomensverhoudingen en volledige werkgelegenheid (Van 
Kemenade, 1981). In die zin speelde het een belangrijke rol in de kenniseconomie waarin le-
venlang leren in het teken kwam te staan van de employability van werknemers en werkzoe-
kenden (Brandsma, 1997; Doets, van Esch & Westerhuis, 2008).
Postinitieel onderwijs of scholing werden gepropageerd als vormen van levenlang leren, aan-
vullend op het initieel onderwijs. Het diende werknemers te ondersteunen bij het handhaven 
van hun positie op de arbeidsmarkt. Ook voor werkzoekenden werd het concept levenlang 
leren ingevuld met scholing om hetzelfde doel te dienen, met dien verstande dat het dan ging 
om het verwerven van een (nieuwe) positie op de arbeidsmarkt. Levenlang leren werd derhal-
ve als een voorwaarde voor effectief arbeidsmarktbeleid gezien.
De periode van 1980 tot ca. 1998 zou zich met het oogmerk van employability voornamelijk 
richten op het versterken van de aansluiting van initieel en postinitieel onderwijs en het ver-
sterken van duaal leren, d.w.z. het combineren van leren in de klas én op de werkplek.

Adviescommissies Wagner
Begin jaren tachtig werd de brede visie op de maatschappelijke rol van het onderwijs geher-
waardeerd. De eerste stappen naar de kenniseconomische interpretatie van het levenlang le-
ren-begrip werden gezet.
Lang had de nadruk op deelname aan algemeen vormend onderwijs gelegen. Een groot deel 
van de beroepsbevolking beschikte echter niet over beroepsdiploma’s. Arbeidsorganisaties 
vonden bovendien de kwalificaties van het beroepsonderwijs achterhaald. Dit gevoegd bij de 
economische achteruitgang van begin jaren tachtig gaf voldoende aanleiding voor een her-
bezinning op plaats en functie van het onderwijs en op de aansluiting met de arbeidsmarkt 
(Luiten van Zanden, 1997). Deze herbezinning werd in 1981-1984 ingezet door twee advies-
commissies onder voorzitterschap van G.A. Wagner.
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De eerste opdracht was voorstellen te doen voor de innovatie van de verouderde industrie 
(Adviescommissie Wagner, 1981). Het tweede rapport verbond het industriebeleid met het 
onderwijsbeleid. De adviescommissie beschouwde het duaal vormgegeven leerlingwezen als 
onderdeel van de oplossing voor de industrieproblematiek. Het berustte pedagogisch op de 
combinatie van werken en leren. Dit duale model wilde men invoeren door ook het mbo en 
hbo een duale eindfase te geven. Het model hield tevens in dat de sociale partners in zaken 
als inhoud, uitvoering en exameneisen een aanmerkelijke zeggenschap over de betrokken 
onderwijstypes zouden krijgen. Zij zouden dan vervolgens de verantwoordelijkheid voor een 
leven lang leren na de initiële beroepskwalificatie op zich nemen via scholing en training. De 
overheid zou daarnaast een belangrijke rol hebben op dit vlak via de volwasseneneducatie 
(Adviescommissie Wagner, 1984; Dellen, 1984).
Met deze rapporten verwerd Van Kemenade’s brede onderwijsvisie, net als de Europese, tot 
het schatplichtig zijn aan macro-economische doeleinden. 

Commissie Rauwenhoff
Lang bleef het niet stil rond dualisering. De behoefte aan wederkerende scholing voor werkne-
mers groeide explosief. Vooral particuliere initiatieven speelden in op deze vraag. De Advies-
commissie Onderwijs en Arbeidsmarkt moest bezien hoe het publieke onderwijs een aandeel 
kon krijgen in wederkerend onderwijs en scholing en hoe de infrastructuur daartoe moest 
worden aangepast. Ook moest zij voorstellen doen om zeggenschap van sociale partners in het 
beroepsonderwijs te verwezenlijken (Commissie Rauwenhoff, 1990).
De commissie stelde een driedelige remedie voor. Zo zouden sociale partners, overheid en 
 onderwijs alle ‘ondergeschoolden’ moeten aanmoedigen en helpen alsnog een startkwa-
lificatie te verwerven. Daarnaast moesten beroepsonderwijs en hoger onderwijs een duale 
eindfase krijgen voor een vloeiende overgang van school naar werk. Tenslotte zouden scholen 
en bedrijven in onderlinge samenwerking onderwijsinhoud moeten samenstellen. Een school 
moest zowel initieel onderwijs als vervolgscholing kunnen aanbieden. De onderwijskundige 
waarde van praktijkleren hierbij liet de Commissie echter onbelicht. De volgende commissie 
zou dit wel oppakken.

Commissie Dualisering
De Commissie Dualisering, onder voorzitterschap van Chris van Veen, richtte zich op het voor-
stel om het MBO en het hoger onderwijs in de toekomst af te kunnen ronden met een duaal 
traject. De Commissie brak met het idee dat een naadloze aansluiting tussen onderwijs en 
bedrijfsleven zou zijn te creëren. Het begrip beroepspraktijkvorming werd gebruikt om het 
 onderscheid tussen duale en schoolse trajecten duidelijk te maken, waarmee feitelijk het be-
lang werd omschreven van leerwegonafhankelijke beoordeling. Niet langer was de wijze waar-
op er werd geleerd van belang maar het inhoudelijke resultaat van dat leren. Beroepsvorming 
werd gelijkgesteld aan praktijkleren (Commissie Dualisering, 1993).

Blijven Leren
In de nota Blijven leren (MOW, 1993) signaleerde de minister van Onderwijs en Wetenschap-
pen vervolgens dat het totale aanbod van bekostigde en niet-bekostigde volwasseneneducatie 
een bonte verzameling vormde van mogelijkheden om kwalificaties te verwerven. De over-
heid opteerde voor het ontwikkelen van een systeem van toetsing en examinering dat gericht 
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zou zijn op het herkennen en formeel erkennen van competenties die verkregen waren via 
informele vormen van leren of werkervaring. Tegelijkertijd erkende ze dat de voorzieningen 
voor het formeel erkennen van elders of informeel verworven competenties niet voorhanden 
was. Kortom, de noodzaak was evident voor formele erkenning op basis van een transparante 
kwalificatiestructuur. De weg lag hiermee open naar een systeem van levenlang leren waarbij 
iedereen in elke leeftijdsgroep toegang kon krijgen tot de bestaande onderwijs- en scholings-
voorzieningen.

Commissie Wijnen
Op basis van de ontstane inzichten rond levenlang leren vond de politiek dat het onderwijs 
toegankelijker moest worden voor volwassenen. Resultaten van bedrijfsopleidingen, scholing 
of andere vormen van leren waren te weinig zichtbaar. Daarom wilde men graag weten hoe 
niet-formele maar wel relevante leerresultaten van individuen erkend konden worden. Zo 
startte in 1993 de Commissie ‘Erkenning Verworven Kwalificaties (EVK)’ onder voorzitterschap 
van professor Wijnen. 
In maart 1994 bracht de Commissie haar advies uit. De belangrijkste conclusie was dat een 
stelsel waarin niet-formeel c.q. niet vastgestelde maar wel aanwezige kwalificaties van indivi-
duen werden erkend, wenselijk en haalbaar was. Daarmee was EVK geboren: de erkenning van 
eerder of elders verworven kwalificaties (Commissie Wijnen, 1994).
Voor individuele kandidaten zou het vooral gaan om het verkrijgen van vrijstellingen voor leer-
trajecten, de persoonlijke profilering in sollicitatieprocedures en het ontwikkelen van een dui-
delijker zelfbeeld. Werkgevers konden gebruikmaken van de EVK bij het matchen van persoon 
en functie bij het vaststellen van een opleidingsnoodzaak en het ontwerpen van een trainings-
programma voor individuele medewerkers. Ook arbeidsvoorzieningsorganisaties zouden EVK 
kunnen toepassen om een goede match tot stand te brengen tussen competenties van een 
werknemer en de noodzakelijk geachte competenties in een bepaalde functie. Voor educatie-
ve instituten zou EVK ondersteunend werken bij het vaststellen van individuele behoeften van 
studenten en zou EVK het ontwikkelen van een flexibel en studentgericht educatief aanbod 
bevorderen. Daarnaast werd EVK als aanvullend instrument gezien in situaties, waar diploma-
vergelijking een te kostbare investering zou zijn.
De functie van EVK voor de overheid was vooral gelegen in de bijdrage die het kon leveren 
aan het inzichtelijk maken van de resultaten van uiteenlopende leertrajecten. EVK bood de 
overheid de mogelijkheid haar beleidsdoelstelling ‘maximaal realiseren van startkwalificaties’ 
op meer dan één wijze (scholingstrajecten) te realiseren. De Commissie wees bovendien op 
de mogelijkheid om met behulp van EVK bekwame, maar onbevoegde docenten relatief snel 
aan een kwalificatie te helpen.

De kern van de kabinetsreactie (MOCW, 1995) op het rapport van de Commissie Wijnen was 
dat EVK een nuttige bijdrage kon leveren aan de werking van zowel vraag- als aanbodzijde van 
de arbeids- en opleidingenmarkt. De voordelen die het individu kon hebben bij EVK stonden in 
de visie van het kabinet voorop. Ten aanzien van beoordeling en examinering werd gesteld dat 
de EVK plaats moest vinden volgens de standaarden van de landelijke kwalificatiestructuur en 
de daaraan verbonden diploma’s en certificaten. De uitvoering moest aansluiten bij bestaande 
structuren en de belanghebbenden moesten de uitvoeringskosten betalen. De overheid zou 
een instrumentarium voor EVK ter beschikking stellen, inclusief ontwikkelgelden.
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Het aanvankelijke enthousiasme luwde echter snel, met name bij opleidingsinstituten die wei-
nig aanleiding zagen om competenties te erkennen. Want dit leidde tot verkorten van leertijd 
en minder inkomsten.
De cultuuromslag, die gepaard zou moeten gaan met de invoering van een EVK-stelsel, was 
tegen deze achtergrond ‘bepaald revolutionair’ te noemen volgens de Vereniging van Be-
sturen in het Katholiek Onderwijs (VBKO, 1994). Men wees met name op de noodzaak van 
maatwerktrajecten. Na een EVK-procedure zouden opleidingen geconfronteerd worden met 
studenten die meer of minder vrijstellingen hadden verworven. Dit veronderstelde dat op-
leidingen in staat moesten zijn per individuele student een opleiding op maat aan te bieden.

Nota ‘Kennis in Beweging’
Het debat over EVK was een oefenterrein voor de interdepartementale dynamiek rond be-
leidsinitiatieven ter verhoging van de kennisintensiteit van de Nederlandse economie. De 
ministeries van Economische Zaken, Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen en Landbouw, 
Natuurbeheer en Visserij sloegen de handen ineen om te voorkomen dat Nederland inter-
nationaal concurrerend zou blijven. In de Nota ‘Kennis in Beweging’ (MEZ, 1995) werd een 
ambitieus pad uitgestippeld met verscheidene stimulansen voor de economie en de onder-
steunende kennisinfrastructuur. Doel was een hoger rendement te realiseren van de investe-
ringen in kennis, kennisontwikkeling en kennisuitwisseling tussen vraag en aanbod van kennis. 
Benadrukt werd dat kennis meer was dan research & development, integendeel; kennis omvat 
een veelheid van factoren die bepalend zijn voor de ‘economisch relevante kennisvoorraad in 
ons land: investeringen in immateriële zaken (onderwijs, R&D, software, bedrijfsopleidingen) 
en in materiële zaken (‘embodied technology’)’ (MEZ, 1995, p. 11).
Geconstateerd werd dat het toenemend belang van kennis in de Westerse economieën zich uit 
in het gemiddelde opleidingsniveau van de beroepsbevolking. Het onderwijs moest daarom 
blijvend en versterkt aandacht geven aan de kwalitatieve en kwantitatieve aansluiting op de 
behoeften van het bedrijfsleven. Initieel onderwijs en postinitiële scholing moesten daarom 
beter op elkaar aansluiten. Samenwerking tussen onderwijs en bedrijfsleven en het voorko-
men van onnodige scholing om daarmee een hoger (economisch) rendement te halen uit de 
investering in scholing waren aspecten die opgepakt zouden worden in het Nationale Actie-
programma Levenlang Leren van 1998.

Landelijke kwalificatiestructuur en EVK
Een belangrijke voorwaarde voor versterking van de kenniseconomie was het creëren van een 
landelijke structuur voor het beroepsonderwijs. Met de Wet Educatie en Beroepsonderwijs 
(WEB) (MOCW, 1996) werd een belangrijk deel van het advies van de Commissie Wijnen uit-
gevoerd. Deze wet legde de basis voor het ontwikkelen van één landelijke standaard waarmee 
het erkennen en certificeren van hoe dan ook verworven competenties verder binnen bereik 
kwam. Deze landelijke kwalificatiestructuur zou één geheel van kwalificaties voor beroepsop-
leidingen moeten realiseren die voor de beroepspraktijk van betekenis waren en als leidraad 
konden dienen voor de afstemming van de inhoud van het middelbaar beroepsonderwijs op 
de behoefte in de (sectorale) praktijk op de arbeidsmarkt.
Leerwegonafhankelijke beoordeling was pas mogelijk als er een door alle betrokkenen (be-
drijfsleven, onderwijs, overheid) gelegitimeerde standaard beschikbaar zou zijn en als die 
standaard gedragen werd door de afnemers van certificaten. In het indelingsschema voor het 
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ontwikkelen van de kwalificatiestructuur werd expliciet als doel van de kwalificatiestructuur 
vermeld: ‘vergemakkelijking van erkenning van elders (buiten het door de overheid bekostigde 
onderwijs, buitenland, etc.) of eerder verworven kwalificaties’. 
De landelijke kwalificatiestructuur zou het voortaan mogelijk maken certificaten te verstrek-
ken waaraan maatschappelijke rechten ontleend konden worden. Het zou voorkomen dat er 
een onderscheid gemaakt zou worden in kwaliteit van competenties verworven op basis van 
een formeel leertraject of op basis van een leerwegonafhankelijke beoordelingsprocedure. 
Zowel de resultaten van formeel als van informeel verworven competenties zouden voortaan 
worden beoordeeld volgens één systematiek van leerwegonafhankelijke beoordeling. 
Met de WEB werd overigens niet alleen gevolg gegeven aan de inrichting van een landelij-
ke kwalificatiestructuur, maar werd ook een randvoorwaarde ingevuld voor meer open en 
flexibele beroepsvorming (WEB, 1996). Volwasseneneducatie en beroepsonderwijs werden 
samengebracht in Regionale Opleidingscentra (ROC’s) met één standaard, de landelijke kwa-
lificatiestructuur. Leren en werken zouden in deze situatie onder de benaming enjoyability, 
oftewel alle kansen tot investeren in jezelf in relatie tot de organisatie waarbinnen je functio-
neert, gelijk kunnen opgaan. Het leerlingwezen werd onder de noemer ‘beroepsbegeleidende 
leerweg (BBL)’ geïntegreerd in het aanbod van de ROC’s dat tevens de ‘beroeps opleidende 
leerweg (BOL)’ omvatte. 

Nu was het woord aan implementatie. Aandacht voor scholing van werkenden was het sturen-
de principe. De kenniseconomie behoefde op dit vlak een impuls. Dit sloot goed aan bij door 
de WEB geëntameerde herziening van het opleidingsgebouw, regionale en beroepsmobiliteit, 
groei van deeltijdarbeid en arbeidsduurverkorting en de toenmalige technologische ontwikke-
lingen (EIM, 1996).

4.4		 Nationaal	Actieprogramma,	1998

Het jaar 1998 markeert het kantelpunt in de beleidsontwikkeling naar een – wederom – bre-
de, maatschappelijk geïnspireerde focus op nut en noodzaak van levenlang leren. Belangrijk 
verschil met voorgaande periodes was dat activerend beleid voorop stond, met een voorna-
me rol voor EVC. De focus werd breder en meer gericht op maatschappelijke participatie van 
alle maatschappelijke groepen. Tegelijkertijd wijzigde het beleid van het creëren van gunstige 
randvoorwaarden voor levenlang leren in het actief stimuleren en ondersteunen van initia-
tieven op dit vlak. In veel gevallen ging de overheid in samenwerking met de sociale partners 
over tot het arrangeren van pilots in het onderwijs en arbeidsmarktsectoren, die als voorbeeld 
zouden dienen tot navolging.
Na een korte windstilte, volgend op alle adviescommissies, visiedocumenten en veranderin-
gen in de structuur van het onderwijs, pakte de overheid met het Nationaal Actieprogram-
ma ‘Een leven lang leren’ in 1998 de draad van levenlang leren weer op. De kenniseconomie 
stond - evenals in de Europese ontwikkelingsgang - centraal. Economische motieven stonden 
voorop maar het besef was gegroeid dat daarmee ook het sociale belang werd gediend: ‘Het 
kan de verbindende schakel zijn om mensen de mogelijkheid te bieden zich in verschillende 
levensfasen zo goed mogelijk toe te rusten, zowel in arbeid als op andere terreinen’ (MOCW, 
1998a, p. 9). 
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In het actieprogramma werkten de samenwerkende ministeries in werkgroepen diverse ac-
tiepunten uit voor drie doelgroepen: werkenden, achterstandsgroepen onder werkenden 
en werkzoekenden. De sleutelbegrippen waren ‘employability’ en ‘een leven lang leren’. Alle 
maatregelen stonden in dat teken: startkwalificatie, employability-advies, EVC, professionali-
teit van scholen, e.a. Zo werd ook beoogd levenlang leren niet aan het onderwijsveld te pre-
senteren als wederom een innovatie maar veel meer te laten aansluiten op bestaande en lo-
pende innovatieprocessen waarbij ook de samenwerking met andere stakeholders van belang 
was (Peetsma & Volman, 1997). 

Focus op werkervaringen
EVC werd in het actieprogramma aan de doelgroep ‘werkenden’ toebedeeld; vandaar dat het 
actiepunt ‘EVC’ onder regie stond van het ministerie van Economische Zaken. Men beoogde 
de doelgroep werkenden in staat te stellen om ‘onnodige scholing te voorkomen’ en zodoende 
een beter rendement te behalen uit hun scholingsinspanningen. Tevens diende het werken-
den én werkzoekenden van dienst te zijn bij het vinden en/of behouden van werk. Voor werk-
gevers zou EVC een stimulans moeten bieden om meer in de scholing van hun werknemers 
te investeren. Dit brede doel was als volgt geformuleerd in de voorbereiding op het actiepro-
gramma:

Het algemene doel is het ontwikkelen en effectief inzetten van een geaccepteerd en inge-
weven systeem van erkenning van elders verworven competenties, waarbij via toegankelijke 
loketten en zonder ernstige (financiële) belemmeringen, mensen erkenning kunnen krijgen 
voor competenties die ze buiten het formele onderwijs verworven hebben. Het systeem moet 
tevens een richtingaanwijzer zijn om de weg te vinden in de onmetelijke verscheidenheid aan 
vereisten en competenties op de arbeidsmarkt. Het systeem maakt daarmee integraal onder-
deel uit van een nationaal systeem van levenlang leren. (MEZ, 1997b, p. 5)

De presentatie van EVC als actiepunt representeerde een omslag in het beleid ten aanzien van 
levenlang leren. Waar voorheen de nadruk was gelegd op educatie en op kwalificaties werd 
nu ook gesproken van leeromgevingen binnen en buiten de scholen en van competenties. 
Uitgangspunt daarbij was dat leren tijd kostte en het vervangen van personeel dat extern ging 
leren een kostbare zaak was. ‘Daarom moet de werkplek meer worden gebruikt als leerplek. De 
opgedane vaardigheden zouden als elders verworven competenties zichtbaar moeten worden 
gemaakt.’ (MOCW, 1998a, p. 14). Het kabinet stelde voor deze benutting van de werkplek te 
stimuleren door … 

… een systeem op te laten zetten waarmee elders (buiten het onderwijs) verworven 
kennis en ervaringen kunnen worden getoetst en erkend. De overheid neemt het voor-
touw om onafhankelijke assessment centers in te richten, in aanvulling op hetgeen al 
mogelijk is binnen het bekostigde onderwijs. Door goed aan te sluiten bij een meer 
competentiegerichte kwalificatiestructuur in het beroepsonderwijs, kan dit leiden tot 
een (deel-)certificaat of een vrijstelling, waardoor beperkte aanvullende scholing nodig 
is om een diploma te behalen. (ibidem, p. 14)
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In minder tijd hetzelfde of een hoger rendement behalen uit de leerinspanning van werken-
den stond voorop in deze actielijn. Ook voor werkzoekenden stond dit oogmerk centraal, met 
name via (maatwerk) arbeidsmarktgerichte scholing. De op de werkplek of via maatschappelij-
ke activiteiten opgedane ervaringen zouden zichtbaar gemaakt moeten worden en vervolgens 
getoetst en erkend binnen bestaande (kwalificatie)systemen. Zodoende werd gestreefd naar 
flexibilisering van het opleidingsaanbod en meer vraagsturing op de zgn. leermarkt13. Het be-
nutten van andere leeromgevingen en leervormen zou het behalen van resultaten op dit vlak 
versnellen, met EVC als motor (MEZ, 1998). 

De sociale partners hadden een belangrijke bijdrage geleverd aan deze omslag naar meer com-
petentiegerichte beroepsvorming en –onderhoud met het onderscheid van twee employabili-
ty-segmenten waarbinnen EVC functioneel kon zijn:

- Voor werkzoekenden en werkenden zonder basiskwalificatie kon EVC de drempel 
tot het basisniveau slechten door te erkennen wat ze reeds aan competenties op 
een of andere wijze hadden verworven.

- Voor dezelfde doelgroepen mèt basiskwalificatie kon EVC zorgen voor het doelge-
richt versterken of behouden van de gewenste kwalificaties en loopbaankansen 
(STAR, 1998).

De op het actieprogramma volgende activiteiten toonden dat het het kabinet ernst was om 
niet alleen constructief beleid op het gebied van employability en levenlang leren te formule-
ren, maar ook te activeren.

Op weg naar ‘De Fles is Half Vol’
Ter operationalisering van het actiepunt EVC werden twee verkennende studies uitgevoerd 
naar de bestaande praktijk in binnen- en buitenland. Beide studies dienden informatie te 
 leveren ten behoeve van de visieformulering en activering van EVC in Nederland. Tevens werd 
een EVC-pilot bij het bedrijf Frico Cheese uitgevoerd die de vraag moest beantwoorden in 
hoeverre EVC bijdraagt aan de invulling op employability-beleid op de werkvloer (Smulders 
en Klarus, 2000).

De verkennende studie in Nederland toonde dat er al veel initiatieven op het vlak van ‘erken-
ning’ bestonden. In verscheidene branches en bedrijven werden EVC-activiteiten ontplooid. 
De motieven voor het gebruik van EVC waren vooral gericht op het creëren van loopbaanper-
spectief voor werknemers, het verbeteren van de inzetbaarheid van het personeel, het ver-
werven van certificaten en het verkrijgen van vrijstellingen of toegang tot onderwijstrajecten 
(Thomas & Frietman, 1998).
De tegelijkertijd uitgevoerde EVC-pilot bij Frico Cheese leverde inzichten op rond de mogelijk-
heden om niet alleen op certificering of kwalificering van de eerder verworven competenties 
te hoeven koersen, maar ook op de benutting van deze competenties of leerervaringen binnen 
het competentiemanagement van het bedrijf. De koppeling van het externe, civiele effect van 
EVC leek binnen de interne functie- of competentieprofielen bruikbaar en tot een groter ren-

13 Onder de ‘leermarkt’ werd de combinatie van onderwijs en scholing verstaan in de toenmalige termi-
nologie binnen het voor dit onderwerp penvoerende ministerie van Economische Zaken.
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dement te kunnen leiden van EVC binnen het bedrijf. Kritische succesfactoren waren de kwa-
liteit van de assessor(en) en de ontwikkel- en invoeringskosten van EVC. De kwaliteit diende 
boven elke twijfel verheven te zijn en de ontwikkelkosten dienden laag te zijn.
De verkennende, internationale studie gaf daarnaast inzicht in trends en ontwikkelingen rond 
de invoering van EVC in en om het onderwijs. Geconstateerd werd dat men in de meeste on-
derzochte landen (Duitsland, Engeland, Frankrijk en Noorwegen) verder gevorderd was met 
het incorporeren van EVC in het onderwijsstelsel dan in Nederland (Klarus & Nieskens, 1998). 
Vooral de doorgevoerde vraagsturing op de ‘leermarkt’ in Engeland en het experiment ‘ROME’ 
in Frankrijk waarbij iedere burger toegang kon krijgen tot een databank met competenties, 
teneinde vast te stellen op welk niveau men in een kwalificatiestandaard functioneerde, wer-
den interessant gevonden voor de Nederlandse situatie (MEZ, 1998).

Op basis van deze studies en de pilot werden de doeleinden geformuleerd waarop de visie op 
EVC en de invoering ervan zouden worden geschraagd, nl. de flexibilisering van het leren en 
het stimuleren van andere leeromgevingen en leervormen. Deze doeleinden zouden kunnen 
worden ondersteund door (1) het bevorderen van toegankelijkheid tot en bekendheid met 
erkenningsprocessen (bewustwording en transparantie) en (2) het nastreven van efficiëntie 
ten behoeve van tijdsinvestering en kosten (rendement).
Een breed samengestelde werkgroep EVC kreeg begin 1999 de opdracht een visie op EVC te 
formuleren en het invoeringstraject uit te stippelen. In deze werkgroep waren onder voorzitter-
schap van het ministerie van Economische Zaken de vakbonden (FNV en CNV), de werk gevers 
(MKB Nederland en VNO/NCW) en de ministeries van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap, 
Landbouw, Natuurbeheer en Visserij en Sociale Zaken en Werkgelegenheid vertegenwoordigd. 
In juni 1999 presenteerde de werkgroep zijn visie op de valideringssystematiek als hanteer-
bare procedure (MEZ, 1999a). De inzet was gericht op het creëren van gunstige randvoorwaar-
den voor het flexibiliseren van leren en het optimaliseren van andere leervormen. De erken-
ning van elders verworven competenties (EVC) werd daar een bruikbaar middel voor  geacht. 
Via toegankelijke loketten en zonder ernstige (financiële) belemmeringen, zouden mensen 
erkenning moeten kunnen krijgen voor competenties die ze buiten het formele  onderwijs ver-
worven hadden. Hiermee werd niet alleen een extra stimulans gegeven aan het blijven leren, 
zowel voor werknemers als voor werkgevers, maar ook aan het verbeteren van de aansluiting 
tussen het onderwijs en de arbeidsmarkt, doordat niet het aanbod maar de vraag centraal 
zou staan. De competenties konden immers rechtstreeks tot certificering, vrijstellingen of 
 diploma’s leiden, onderdeel vormen van personeelsbeleid ofwel inzicht bieden in de eigen 
employability. De gewenste effecten van EVC dienden afgestemd te zijn op:

1 Het verbeteren van de inzetbaarheid: het beter benutten van het individueel talent is de be-
langrijkste drijfveer achter EVC. Het vergroot de mogelijkheden die het individu heeft op de 
arbeidsmarkt door te tonen welke competenties iemand al heeft en hoe die competenties 
kunnen worden benut en versterkt. Het kan hierbij zowel om werkenden als werkzoekenden 
gaan. Bij werkgevers ligt de nadruk op verbetering van de inzetbaarheid van werknemers 
binnen de onderneming. 

2 Vraagsturing: het verbeteren van de aansluiting tussen het onderwijs en de arbeidsmarkt 
is essentieel voor het vormgeven van EVC. Om de inzetbaarheid van mensen te verbeteren 
moeten functies op de arbeidsmarkt in competenties worden uitgedrukt. Deze competen-
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ties worden op hun beurt gekoppeld aan een leervraag. De onderwijsinfrastructuur moet 
transparant, flexibel en vraaggestuurd zijn om zo het gevraagde maatwerk te kunnen 
 leveren.

3 Flexibiliseren van leren: het erkennen van elders verworven competenties geeft een stimu-
lans aan het blijven leren, of een leven lang leren. De competenties kunnen namelijk direct 
leiden tot certificering, vrijstelling of diploma’s. De erkenningsmethodiek kan de bestaande 
competenties van mensen binnen of buiten het arbeidsproces zichtbaar of herkenbaar ma-
ken. Daarmee wordt de transparantie van de vele mogelijkheden tot leren bevorderd. De 
klant, dat is de lerende, zal immers los van de vooropleiding niet alleen wíllen leren maar 
ook beter weten dan nu hoe, wat, waarom, bij wie en wanneer te leren. 

4 Optimaliseren andere leervormen: andere leeromgevingen en leervormen moeten worden 
vormgegeven en/of beter benut worden omdat EVC ook toont welke leeromgeving en/of 
–vorm het beste bij een individu past. Te denken valt aan (combinaties van) leren op de 
werkplek, mentoring/tutoring, zelfstandig leren, afstandsleren, e.a. Het erkennen van com-
petenties zal noodzakelijkerwijs leiden tot een aanpassing van de bestaande kwalificatie-
structuur in het beroepsonderwijs. De in de huidige kwalificatiestructuur voor het beroeps-
onderwijs gehanteerde omschrijving van eindtermen sluit niet altijd aan bij de kwaliteiten 
waar op de arbeidsmarkt behoefte aan is. (MEZ,	1999a,	pp.3-4)

Aan de hand van deze effecten werd een valideringssystematiek geschetst die bestond uit zes 
procedurele onderdelen (doelstelling, ontwikkeling draagvlak, voorbereiding EVC-procedure, 
voorbereiding EVC-kandidaat, assessment en ontwikkeltraject) en vijf flankerende systeem-
vereisten (toegankelijkheid, assessmentfaciliteiten, kwaliteitsborging, standaardsetting en fi-
nanciering). Bij de presentatie van de definitieve visie op EVC in 2000 bleven deze procedurele 
stappen gehandhaafd. De systeemvereisten werden uitgebreid naar zeven vereisten (zie de 
volgende paragraaf). Gezamenlijk werden deze procedurele stappen en systeemvereisten de 
‘dimensies van EVC’ genoemd.

Nadat aldus de contouren van de valideringssystematiek waren geschetst, werd de volgende 
ontwikkelfase afgestemd op de monitoring van bestaande praktijkvoorbeelden. Deze monito-
ring moest resulteren in aanbevelingen voor de invoering van de valideringssystematiek. 
Acht modelprojecten in de sectoren metaal, voedings- en procesindustrie, overheid, bouw, 
onderwijs, zorg, communicatie en IT werden uitgevoerd met als doel om aan te kunnen geven 
‘welke bouwstenen voor het gebruik van EVC reeds op hun plek liggen, welke bouwstenen 
beter moeten worden neergelegd en welke bouwstenen nog moeten worden gebakken.’ (MEZ, 
1999b). Deze monitor leverde een lange lijst op van praktijkvoorbeelden die allemaal in de 
bouwstenentypologie geplaatst konden worden. Alle voorbeelden hadden kenmerken van 
EVC-dimensies maar vormden nooit een volledig dekkend palet van de dimensies in procedu-
rele en systematische zin. 
EVC bleek nog in een pril stadium te verkeren. Het begrip EVC genoot in het bedrijfsleven nog 
weinig bekendheid. In het middelbaar en hoger beroepsonderwijs was EVC als begrip wel be-
kend, maar waren concrete toepassingen beperkt. 
In het bedrijfsleven richtte de benutting van EVC zich vooral op competentiemanagement. 
Dit omvatte het ontwikkelen van competentieprofielen of standaarden waaraan medewer-
kers moesten voldoen. Deze profielen waren veelal bedrijfsspecifiek en vertoonden slechts 
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ten dele overlap met algemene sectorale standaarden. Het gevolg hiervan was dat compe-
tentiebeoordeling op basis van bedrijfsspecifieke standaarden slechts voor een beperkt deel 
zou kunnen leiden tot erkenning van competenties met een bedrijfsoverstijgend civiel effect.
Geconstateerd werd dat de praktijkvoorbeelden zowel aan vraag- als aanbodkant voldoende 
draagvlak toonden voor de toepassing van de valideringssystematiek in zijn dimensies. Teza-
men leverden de voorbeelden daarnaast de nodige illustratie op voor de beschrijving van de 
verschillende dimensies van EVC in het eindrapport van de werkgroep EVC. 

De Fles is Half Vol!
De werkgroep presenteerde in 2000 haar visie op EVC met de publicatie van De Fles is Half Vol! 
(MEZ, 2000a). Deze publicatie was een beleidsmatige mijlpaal op het vlak van EVC in Neder-
land. De werkgroep presenteerde een brede visie op EVC en het invoeringstraject. EVC diende 
een brug te slaan tussen het onderwijsaanbod en de vraag vanuit de arbeidsmarkt. De uitda-
ging was om deze twee werelden via de lerende zelf te verbinden door enerzijds leerervarin-
gen te kunnen verzilveren in certificaten of diploma’s en anderzijds competenties te kunnen 
ontwikkelen in het kader van hun loopbaanvorming (Duvekot & Klarus, 2002). De werkgroep 
verduidelijkte in dit kader de centrale begrippen competentie en kwalificatie:

Competenties zijn de kwaliteiten, talenten of vaardigheden waarover iemand beschikt 
en die hij of zij op verschillende manieren kan hebben ontwikkeld. Competenties dui-
den op het samenhangend geheel van (vak)kennis, handelingsvaardigheden en andere 
persoonlijke kwaliteiten of attitude. Competenties zijn ook de vermogens van een indi-
vidu die hem/haar in staat stellen op een adequate wijze (nieuwe) taken uit te voeren, 
oplossingen te vinden en te realiseren op de werkplek.
Kwalificaties zijn de formele, gestandaardiseerde en door sociale partners en onder-
wijs gelegitimeerde opleidingsvereisten, waarmee in arbeidssituaties op verschillende 
kennisniveaus en op adequate wijze arbeidstaken kunnen worden uitgevoerd en oplos-
singen bedacht en gerealiseerd. Het begrip kwalificatie drukt de formele erkenning van 
een bepaalde beroepsuitoefening uit in de vorm van certificaten of diploma’s.
Samengevat kan worden gezegd dat competenties worden ontwikkeld en dat kwalifi-
caties worden toegekend. (MEZ 2000, pp. 11-12)

De valideringssystematiek, zoals gepresenteerd, diende te bestaan uit een integraal systeem 
met dertien dimensies: zeven systeem- en zes procedurele vereisten. Elke dimensie kreeg zijn 
eigen verantwoordelijkheden toegekend per actor (individu, organisatie, overheid of sociale 
partners). 

Systeemvereisten
De systeemvereisten betroffen de randvoorwaarden en faciliteiten die op macroniveau aan-
wezig moesten zijn om EVC als instrument optimaal te kunnen benutten. Per vereiste vari-
eerden de verantwoordelijkheden van de verschillende betrokken partijen en het (huidige) 
ontwikkelingsniveau. Voor succesvolle benutting van EVC moest aldus aan verschillende rand-
voorwaarden worden voldaan:

1 Aanwezigheid van assessmentfaciliteiten, binnen en/of buiten de betrokken organisa-
tie, met voldoende en gecertificeerde assessoren.
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2 Hoge toegankelijkheid van de procedure, betreffende herkenbaarheid en acceptatie, 
bereikbaarheid en betaalbaarheid van de EVC-procedures.

3 Een systeem voor kwaliteitsborging van de beoordelingsprocedures, wat betreft vali-
diteit van de gehanteerde standaarden, de kwaliteit en accreditatie van assessoren en 
het kwaliteitszorgsysteem van de assessmentvoorzieningen.

4 Een bruikbare beoordelingsstandaard, oftewel de meetlat waarmee beoordeeld 
wordt, bij voorkeur een standaard uit de landelijke kwalificatiestructuren voor het be-
roepsonderwijs.

5 Een stimulerend financieel en juridisch kader. Ontwikkeling en toepassing van EVC 
moeten geen hinder ondervinden van financiële of juridische belemmeringen.

6 Een (inter)nationaal kader, op basis van kennisuitwisseling en ter voorkoming van een 
situatie waarin het wiel telkens zelf uitgevonden moet worden.

7 Bruikbaarheids- en rendementsmeting, teneinde de voordelen van de valideringssys-
tematiek voor elke betrokkene helder aan te kunnen geven.

Procedurele vereisten
EVC was als procedure voor individueel gebruik onder te verdelen in een aantal logisch op 
elkaar volgende stappen. De verantwoordelijkheid voor het doorlopen van deze stappen lag 
grotendeels bij het individu, maar soms kon het ook tot de verantwoordelijkheid van een be-
drijf of andere organisatie gerekend worden, zeker als het ging om het initiëren tot het gebruik 
van EVC. Procedureel omvatte EVC:

8 Vaststellen van het doel om EVC te benutten, als basis voor het bepalen van de juiste 
of best passende beoordelingsstandaard en –procedure.

9 Ontwikkelen van draagvlak en bewustwording bij alle betrokkenen, met name wat be-
treft de persoonlijke inzet. Voorlichting over doelen en aanpak en facilitering van de 
procedure zijn van groot belang.

10 Voorbereiding EVC-procedure (in algemene zin), oftewel het toegankelijk maken van 
de procedure op basis van ofwel een landelijk erkende standaard ofwel een bedrijfs-
standaard.

11 Voorbereiding EVC-procedure (de opdracht aan het individu), gericht op de individuele 
portfoliovorming en de ondersteuning en begeleiding daarvan.

12 Waarderen (assessment), volgens een leerwegonafhankelijke toetsing en een duidelij-
ke uitkomst wat betreft de waardering van de aangedragen bewijslast.

13 Ontwikkeling (advies en vervolgtraject), gericht op actieve employability, d.w.z. niet 
alleen vaststelling van de mate waarin ‘de fles’ is gevuld maar ook hoe ‘de fles’ gevuld 
kan worden en blijven.

Verwacht werd dat de invoering van de benutting van de valideringssystematiek op korte ter-
mijn14 gestalte zou kunnen krijgen, met name op het vlak van drie doelen:

I. Het versterken van het civiel effect van de resultaten van competentiebeoordeling. 

14 Met ‘korte termijn’ werd een periode van twee tot acht jaar bedoeld. Het beoogde Kenniscentrum 
EVC zou nl. volgens de aanbesteding voor twee keer twee jaar gesubsidieerd worden. Daarna zou het 
eventueel nogmaals eenzelfde periode van twee keer twee jaar gesubsidieerd kunnen worden als 
daar aanleiding toe zou bestaan (MEZ, 2000b).
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 Civiel effect heeft betrekking op de rechten die aan een certificaat of kwalificatie kun-
nen worden ontleend en op de arbeidsmarktpositie.

II. Het bevorderen van de toegankelijkheid van EVC-beoordelingssystemen (procedure 
en assessmentvoorzieningen).

III. Het bevorderen van de kwaliteitsborging van EVC-beoordelingsprocedures.

Het plan van aanpak voorzag in de instelling van het Kenniscentrum EVC dat het gebruik van 
valideringssystematiek zou stimuleren door het verzamelen van praktijkvoorbeelden en EVC 
kwalitatief op een hoger plan te brengen.

In Goede Banen, 2000
Parallel aan de aanbestedingsprocedure voor het beoogde Kenniscentrum EVC, bleef de over-
heid zich ook op het bredere terrein van het levenlang leren-beleid roeren. Vanwege de toe-
nemende krapte op de arbeidsmarkt in 2000 en tevens als antwoord op de uitdaging van 
de Europese Lissabon-strategie, publiceerde zij de nota ‘In Goede Banen’ als vervolg op het 
actieprogramma van 1998.
De nota bevatte een aanpak van de knelpunten op de arbeidsmarkt langs vijf oplossingsrich-
tingen: voorkoming van vroegtijdige schooluitval, het scholen van werkenden en werkzoeken-
den zonder een startkwalificatie, het versneld implementeren van EVC, de inzet van multime-
diale toepassingen bij scholingsactiviteiten en een impuls voor de scholing van werkenden. 
Branches en sectoren werden gestimuleerd (en gesubsidieerd) om actieplannen te schrijven 
voor de opscholing15 van hun werknemers en mee te doen aan experimenten met persoonlijke 
ontwikkelingsrekeningen of individuele leerrekeningen. In de onderwijssector werd de zij-in-
stroom in het leraarsberoep gefaciliteerd (MSZW, 2000; MKB-NL, 2000).
De nota verwoordde het gegroeide inzicht dat een leven lang leren in de kenniseconomie gro-
te maatschappelijke consequenties had, zowel voor de urgentie van de informatievoorziening 
als voor de rollen van werknemer, werkgever of beleidsmaker (De Grip, 2000). Een leven lang 
leren moest gezien worden als een zaak van nut en noodzaak voor alle stakeholders: overheid 
en sociale partners in de randvoorwaardelijke sfeer en individuen en organisaties in de uitvoe-
rende zin.
De verantwoordelijkheidsverdeling - ook wel rechten en plichten – van de ‘levenlang lerenden’ 
en hun organisaties bij het benutten van het beschikbare raamwerk van voorzieningen en 
instrumenten in en om het leersysteem kwam in het beleid voorop te staan. Van Kemenade’s 
visie op onderwijs als ‘vooral ook een welzijnsvoorziening waardoor mensen zich kunnen ont-
plooien en zich kunnen voorbereiden op tal van posities in de samenleving: als gezinslid, als 
bewoner van een wijk, als mondig staatsburger, als lid van een werkgemeenschap, enzovoort’ 
(Van Kemenade, 1979, p. 96) werd met een dergelijk brede kijk op levenlang leren bevestigd 
en versterkt als zijnde in essentie een wederkerend proces van leren.

15 ‘Opscholing’ betekent het op een hoger competentieniveau brengen van mensen, wat niet noodzake-
lijkerwijs een hoger kwalificatieniveau betekent.
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	 4.5				Operationalisering	EVC,	2001-2010

Met De Fles is Half Vol! in 2000 voorzag het kabinet niet alleen in een duidelijke omschrijving 
van EVC als systematiek maar ook in de functie die EVC binnen het levenlang leren-beleid 
zou kunnen vervullen. De volgende stap was gericht op het promoten van het geformuleerde 
beleid en het aanjagen van actief gebruik van EVC. In de periode 2001-2005 zou dit zijn beslag 
krijgen. Daarnaast werd EVC in deze jaren geïncorporeerd in de visie op levenlang leren van 
diverse nationale gremia en werd een interdepartementale structuur voor constructief leven-
lang leren-beleid ontwikkeld. 

Kenniscentrum EVC
Met het oog op EVC als belangrijke exponent van het levenlang leren-beleid richtte de over-
heid in 2001 het Kenniscentrum EVC op. Het kenniscentrum kreeg als opdracht het gebruik van 
EVC te stimuleren en EVC kwalitatief op een hoger plan te brengen op basis van het verzame-
len van praktijkvoorbeelden (MEZ, 2000b).
Gedurende de eerste fase van het kenniscentrum – de pioniersfase van vier jaar - bleek deze 
aanpak waarin beleid en praktijk(voorbeelden) elkaar versterkten, goed aan te sluiten bij de 
ontwikkelingen in de samenleving (Verhaar, 2002; Duvekot & Brouwer, 2004; Duvekot, 2002b, 
2003, 2004, 2005a). EVC kon aantoonbaar en in toenemende mate een belangrijke rol spelen 
bij een aantal maatschappelijke trends in Nederland:
- (Herhaalde) noodzaak van een leven lang leren: de snel veranderende maatschappij (eco-

nomische situatie, multiculturele samenleving, technologische ontwikkelingen) maakte dat 
mensen steeds verschillende competenties nodig hadden om werk te krijgen en – vooral 
– te houden. Een leven lang leren was van belang voor mensen om mee te blijven komen 
in de maatschappij. Dit leren vond ook buiten school plaats. EVC was een goed instrument 
om dit niet-formele leren inzichtelijk en inzetbaar te maken

- Verschuiving richting bredere competenties: brede, meer algemene competenties zoals 
sociaal-communicatieve werden van groter belang om iemands employability op peil te 
houden. Het monopolie van de beroepskolom was niet meer zo absoluut als vroeger. De 
aanwezigheid en ontwikkelbaarheid van deze brede competenties waren in kaart te bren-
gen met EVC.

- Vraagsturing en klantgerichtheid van het onderwijs: van het onderwijs werd meer en meer 
verwacht dat het nauw aansloot op iemands levensloop en loopbaanvorming. EVC maak-
te het in principe mogelijk dat iedereen haar individuele leertraject naar vorm en inhoud 
kon formuleren om zo te kunnen voldoen aan de eisen die de lerende en haar organisatie 
stelden.

- Optimale doorstroming binnen de beroepskolom: EVC maakte duidelijk in hoeverre de 
overstap van iemand van het ene naar het andere opleidingsniveau in de beroepskolom 
mogelijk was. 

- Versterking van de relatie onderwijs en bedrijfsleven: EVC kon in het werk opgedane er-
varing waarderen ten opzichte van (delen van) diploma’s of vrijstellingen opleveren voor 
opleidingen. Andersom kon het onderwijs meer worden gericht op het aanleren van die 
competenties die van belang waren op de werkvloer. 
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Het Kenniscentrum EVC baseerde zijn activiteiten in de planperiode 2001-2004 op de strate-
gie van ‘duizend bloemen helpen bloeien’ vanuit de opvatting dat het aan de samenwerking 
tussen de lerende, haar organisatie en de betrokken beoordelende instantie en/of school was 
om een bepaald, waardevol civiel of ander effect te genereren voor de lerende binnen haar 
eigen context. Ondanks veel pilots en proeftuinen liet de verwachte, grootschalige EVC-be-
nutting echter op zich wachten. EVC vergde blijkbaar, gezien het bescheiden aantal EVC-pro-
cedures, meer van de stakeholders en actoren dan men in 2000 had verwacht (KC EVC, 2004; 
Van Rooijen, Van Leest en Overdiep, 2004). Belangrijkste reden voor het achterblijven van de 
resultaten was dat de implementatie van EVC op het niveau van de vraagkant bij bedrijven 
en (vrijwilligers)organisaties, e.d. en aan de aanbodkant bij (beroeps)onderwijsinstellingen en 
EVC-aanbieders redelijk was geslaagd, maar dat de brugfunctie van EVC tussen arbeidsmarkt 
en onderwijs nog te wensen overliet.
EVC vervulde - gezien de analyse van de praktijkvoorbeelden - in het krachtenveld van vraag 
en aanbod van competenties zonder meer een brugfunctie; met name het met behulp van 
EVC kunnen realiseren van (een versneld) civiel effect, bleek in verschillende contexten en 
op diverse niveaus een haalbare zaak. Wat betreft het samenbrengen van de belangen en 
de verantwoordelijkheden van stakeholders op de arbeidsmarkt en in het onderwijs was de 
opdracht aan het kenniscentrum echter nog niet gerealiseerd; het ontbrak vooral aan voldoen-
de ontwikkelde EVC-procedures die zowel toegankelijk als kwalitatief acceptabel waren. Deze 
constatering, gevoegd bij het vasthouden aan eigen doeleinden en beoogde resultaten van de 
verschillende stakeholders, rechtvaardigde de continuering van het Kenniscentrum EVC voor 
een tweede planperiode van vier jaar. Er was eenvoudigweg meer tijd nodig om de geconsta-
teerde positieve impact van EVC binnen het maatschappelijke krachtenveld te laten beklijven. 

Het medio 2002 parallel aan het Kenniscentrum EVC opgerichte Empowerment Centre EVC 
(Notulen BC, 2002) was bedoeld om het gebruik van EVC voor werkzoekenden en inburgeraars 
te bevorderen. Het werd met dezelfde knelpunten ten aanzien van het verankeren van EVC 
geconfronteerd, zoals een gebrek aan bekendheid van de valideringssystematiek onder de sta-
keholders en onvoldoende beschikbare procedures voor deze doelgroepen, taalproblemen en 
financieringsproblemen (Van Dam, 2003; Raai, 2005).

EVC bleek op grond van de praktijkvoorbeelden effectief wat betreft het verwerven van een 
civiel effect binnen zowel de sectorspecifieke aanpak van het Kenniscentrum EVC als de doel-
groepspecifieke van het Empowerment Centre EVC. Het werd echter onvoldoende omarmd 
en ontwikkeld in een constructieve samenwerking tussen de stakeholders op de arbeidsmarkt 
en in het onderwijs. EVC behoefde meer tijd om mensen te leren om niet alleen hun formeel 
maar ook hun non-formeel en informeel verworven competenties te documenteren, te waar-
deren en in te zetten voor hun empowerment en employability en om de stimulerende rol van 
stakeholders als werkgevers, vakbonden en scholen binnen het EVC-proces te belichten. Dit 
was een constatering die overigens ook gold voor andere landen waar EVC actief werd gesti-
muleerd door de overheid (EU Inventory, 2004, 2005).
Vanwege deze spanningsvelden en knelpunten kreeg het Kenniscentrum in 2005 een her-
nieuwde opdracht om werkgevers, (potentiële) werknemers en scholingsinstellingen op sec-
torniveau te ondersteunen bij het ontwikkelen en invoeren van EVC. Het kenniscentrum dien-
de ook een kwaliteitsmodel voor EVC te ontwikkelen. Daarnaast moest het informatie over 
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EVC blijven verzamelen en ontsluiten en eventuele belemmeringen in de wet- en regelgeving 
signaleren (MEZ, 2005; PLW, 2005b). De brede aanpak, gericht op het creëren van dynamiek 
en ontwikkeling van een brede waaier aan EVC-toepassingen die alle binnen de drie, bij de 
start meegegeven doelstellingen van het Kenniscentrum EVC vielen, werd daarmee losgelaten 
ten faveure van een sterkere, regulerende rol. De veranderingen vanaf 2005 - wederom - in de 
internationale beleidsontwikkeling van levenlang leren, waar de Nederlandse beleidsontwik-
keling nauw bij aansloot, zouden daar overigens ook aanleiding toe geven.

Beleidsagenda Levenlang Leren, 2002
Parallel aan de werkzaamheden van het Kenniscentrum EVC, zette het kabinet met de Beleids-
agenda Levenlang Leren in 2002 (MOCW, 2002) de tot dusver genomen maatregelen rond het 
levenlang leren-beleid op een rij. Het lopende beleid werd beoordeeld en de trends geana-
lyseerd. Geconstateerd werd dat de ontwikkeling naar de kennissamenleving doorzette. Het 
leren in de samenleving beperkte zich niet meer tot school of klaslokaal maar vond ook plaats 
in de andere domeinen van het dagelijkse leven, implicerend dat:

1. De toerusting van het individu centraal diende te staan: leren op elk moment en 
op elke plaats is voornamelijk te bereiken als de lerende zelf daarop toegerust is en 
er zelf ook invloed op heeft. Dit betekent dat de prikkels en middelen voor onder-
wijs en scholing, veel meer dan tot dusverre, bij de lerende zelf moeten komen te 
liggen en minder bij de aanbieders. En dat de kwalificaties van individuen getoetst 
moeten kunnen worden om te zien welke noodzakelijke competenties ontbreken. 
Kortom: een omslag van aanbodsturing naar vraagsturing.

2. Transparantie van de onderwijs- en scholingsmarkt benodigd is: maatwerk en flexi-
biliteit is alleen te bereiken als het lerende individu kan kiezen uit een breed scala 
van aanbieders, kan (laten) toetsen welk onderwijs- en scholingsaanbod aan haar 
leervraag c.q. employability het meest tegemoet komt.

3. Kwaliteitsstandaarden vereist zijn: het onderwijs- en scholingsaanbod moet vol-
doen aan kwaliteitscriteria, vastgelegd in bijvoorbeeld een accreditatieprocedure. 
Bij de ontwikkeling richting een op het individu toegesneden aanbod schieten de 
traditionele maatstaven en meetmethoden van resultaten tekort. Instrumenten, 
zoals (deel)certificaten, portfolio’s, EVC, private keurmerken, etc. zullen daarom 
verder ontwikkeld moeten worden. (MOCW, 2002, p. 19)

Met deze beleidsimplicaties voor ogen lag de uitdaging voor het activeren van levenlang leren 
met name bij het stroomlijnen van vraag en aanbod in de kennissamenleving. Dit was feitelijk 
eenzelfde constatering zoals hiervoor vermeld voor EVC als systematiek en het Kenniscentrum 
EVC als organisatie bij de evaluatie van haar werkzaamheden in 2004 (Van Rooijen, Van Leest 
en Overdiep, 2004). Er moest geïnvesteerd worden in het verhogen van het opleidingsniveau, 
het bevorderen van langer werken en het benutten van het ‘on(der)benutte’ arbeidspotenti-
eel. Dit betekende in de praktijk een inzet van de overheid op de volgende vlakken:

- De individuele verantwoordelijkheid voor het op peil houden of opwaarderen van de 
eigen vaardigheden moest ondersteund worden door flexibilisering van het onderwijs 
en van de scholingsmarkt. Ook moest er meer vraaggestuurd geleerd worden, m.a.w. 
het lerende individu moest niet alleen toegang hebben tot (flexibele) leerarrangemen-
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ten, maar moest ook in staat zijn om de eigen leervraag adequaat te formuleren.
- De overheid en sociale partners hadden een gedeelde verantwoordelijkheid voor het 

sluitend maken van de keten van initieel onderwijs en scholing. Op het vlak van scho-
ling was de overheid verantwoordelijk tot het niveau van startkwalificatie en de sociale 
partners vanaf dat niveau.

- Directe stimulering van werkenden moest voorop staan in plaats van de traditionele 
focus op indirecte stimulering via de werkgevers. Instrumenten als de individuele leer-
rekening en EVC werden hierbij genoemd.

- De doelgroep ongeschoolden zou niet per se een startkwalificatie moeten behalen 
maar ook kunnen volstaan met scholing gericht op behoud van werk.

- Sociale cohesie en achterstandsbeleid als integraal onderdeel van het beleid.

Het Nieuwe Leren
Het levenlang leren-beleid in Nederland sloot rond 2002 aan op het internationale beleid en 
bevestigde met bovenstaande beleidsagenda de brede focus op het lerende individu, vraagge-
stuurd leren en een ketenbenadering. De Sociaal-Economische Raad ondersteunde deze agen-
da met haar advies over ‘Het Nieuwe Leren’ dat direct na de publicatie van de beleidsagenda 
verscheen. De SER stelde een nieuw beleidsmodel voor levenlang leren voor met als kerne-
lementen een centrale positie voor het individu, het realiseren van een open scholingsmarkt 
voor postinitieel onderwijs en een heldere afbakening tussen initieel en postinitieel onderwijs 
(SER, 2002).
Het concept van levenlang leren en de daarmee samenhangende beleidsplannen stonden 
daarmee definitief in het teken van een brede benadering van levenlang leren. De primaire 
focus lag op het leren van, voor en door het lerende individu. De focus op lerende organisaties 
als ‘werkterrein’ voor het levenlang leren raakte op de achtergrond. De beoogde invulling van 
het concept benadrukte veeleer de breedte van het werkterrein van persoonlijke ontwikke-
ling, …
 … naast, maar ook in samenhang met economische en werkgerelateerde doelen; aandacht 

vragend voor de ontwikkeling van sociale en burgerschapscompetenties en voor persoon-
lijke ontwikkeling,

 … niet alleen op formeel, schools leren gericht, maar ook het belang van leren in non-for-
mele en informele contexten benadrukkend,

 … een leven lang’ letterlijk opvattend, zowel voorschools en initieel als postinitieel leren tot 
een leven lang leren rekenend. (Onderwijsraad, 2003, pp. 9 e.v.)

Leren in de kennissamenleving
De verkenning ‘Leren in de kennissamenleving’ (Onderwijsraad, 2003a) van de Onderwijsraad 
schraagde dit ‘brede’ werkterrein met drie strategieën voor levenlang leren die gericht dien-
den te zijn op:

1. Het vervlechten in leerarrangementen van kenmerken van schools en buitenschools 
leren.

2. Het verbinden van schoolse en buitenschoolse arrangementen, waarbij buitenschool-
se arrangementen de schoolse aanvullen, dan wel – al dan niet ten dele – daarvoor in 
de plaats komen.

3. Het stapelen van schoolse en buitenschoolse arrangementen en trajecten.
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De vraag die hierbij gesteld werd, was waar de verantwoordelijkheid voor welk leren thuis-
hoorde. Lerenden zouden zelfs in een flexibeler en meer vraaggestuurd stelsel van leervoorzie-
ningen hun eigen leren niet altijd of volledig in de hand kunnen nemen en houden. Tegenover 
de individuele verantwoordelijkheid moesten ook verantwoordelijkheden van anderen staan; 
dat dienden verantwoordelijkheden te zijn vanuit het bedrijf, de school, de sociale omgeving 
en overheden. Kortom, levenlang leren was niet enkel een zaak van het individu maar moest 
in een maatschappelijke context vormgegeven worden. Daarbij konden zich dan gedeelde be-
langen voordoen die gebundeld konden worden teneinde de juiste levenlang leren-strategie in 
te vullen met oog voor het best mogelijke effect. Duidelijk was dat het er minder toe deed of 
iemand binnen- of buitenschools zou leren; belangrijkste doel was dat er sowieso geleerd zou 
worden met het oog op het genereren van leereffecten.

Focus op een platform en kwantitatieve doelen
Terwijl rond 2003 de focus op persoonlijke ontwikkeling, die niet noodzakelijkerwijs op econo-
mische doelen gericht hoefde te zijn, breed werd gedragen, begon de beleidsontwikkeling in 
datzelfde jaar echter alweer door te slaan naar een smallere, economische benadering. Gelijk 
de Europese trend, begon de Nederlandse economie ook enigszins te haperen. Bij de evaluatie 
van het Nederlandse beleid ten aanzien van de doelen in het kader van de Lissabon-strategie 
om van Europa in 2010 een dynamische en competitieve kenniseconomie te hebben gemaakt 
(EC, 2003), werd de lijn van Nederland met betrekking tot de ketenbenadering van overheid 
en sociale partners en het stimuleren van individuele leerarrangementen positief beoordeeld. 
Aangegeven werd dat de uitwerking van het levenlang leren-beleid zich vanuit een comple-
mentaire verantwoordelijkheid van overheid, sociale partners en onderwijskoepels goed ont-
plooide. Ten aanzien van EVC was de evaluatie eveneens positief, zij het dat de benutting zich 
teveel leek te richten op vrijstellingen binnen MBO-kwalificaties:

EVC-procedures lijken zich vooral te richten op toepassing bij de intake van herintreders 
in middelbare beroepsopleidingen. EVC-procedures worden in dat kader gebruikt als 
basis voor vrijstelling voor delen van het onderwijstraject en worden door ROC’s fei-
telijk uitsluitend ingezet in het kader van vrijstellingenbeleid. EVC wordt toegepast om 
werkenden maatwerk te kunnen bieden ingeval van het organiseren van kwalificeren-
de trajecten binnen de reguliere onderwijsinfrastructuur. (EC, 2003, p. 17)

Om de coördinatie van het overheidsbeleid op dit terrein handen en voeten te geven werd 
voorgesteld meer sturing vanuit de overheid te organiseren. Eenzelfde voorstel was in de na-
tionale Beleidsagenda Levenlang Leren van 2002 ook al voorgesteld, nl. om een interdeparte-
mentaal platform voor levenlang leren op te richten. Dit platform zou met de ‘Projectdirectie 
Leren en Werken’ in 2005 opgericht worden.

Op zijn beurt evalueerde de Onderwijsraad de invloed van het Europese beleid op het Ne-
derlandse onderwijs. Enerzijds ging het hierbij om de zaken waar de Europese Unie bevoegd 
voor was zoals internationale diploma-erkenning en de mobiliteitsprogramma’s. Anderzijds 
ging het om de effecten van beleidscoördinatie naar aanleiding van de Lissabon-strategie en 
de Bologna-verklaring (Onderwijsraad, 2004). De conclusie was dat Europese uitwisseling en 
initiatieven aan belang en invloed bleven winnen ten opzichte van de nationale onderwijs-
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agenda. Dat gold ook voor Nederland dat in dit kader de ambitie had uitgesproken om bij de 
kopgroep van Europa te horen. Zo werd op Europees niveau nagestreefd dat in 2010 12,5% van 
de 25-64-jarigen in de Europese Unie deel zouden nemen aan leeractiviteiten; de Nederlandse 
doelstelling op dit vlak was hoger gesteld, nl. 20%. De Onderwijsraad pleitte ervoor om op dit 
vlak vast te houden aan het eigen percentage en daar aan te werken door versnelde imple-
mentatie van EVC en vermindering van het aantal mensen zonder startkwalificatie.

Actieplan 2004
Indachtig de Lissabon-doelen en de aanbevelingen van de Onderwijsraad werden in 2004 de 
ambities van de overheid met betrekking tot levenlang leren neergelegd in een nieuw actie-
plan ‘levenlang leren’ (MOCW, 2004). Daarin werd gesteld dat het van groot belang was om 
zo veel mogelijk mensen aan de juiste opleiding te helpen, teneinde te kunnen voldoen aan 
de eisen die de kennissamenleving aan haar burgers stelde. Alleen dan zouden mensen in 
staat zijn om actief deel te nemen aan de kennissamenleving. En alleen dan zouden ze op de 
arbeidsmarkt een redelijke kans op werk kunnen houden. Dit betekende enerzijds dat het 
belangrijk was dat scholieren en studenten hun opleiding zoveel mogelijk met een diploma 
zouden afsluiten en anderzijds dat burgers zich daarna tijdens hun arbeidzame leven en in hun 
maatschappelijke activiteiten, via scholing en opleiding blijvend zouden kunnen ontwikkelen.

In een economie waarin kennis op zichzelf snel verouderde, zo was de redenatie in het actie-
plan, was het evident dat leren en werken elkaar gedurende de hele loopbaan moesten afwis-
selen en konden versterken. Door werkend te leren en lerend te werken zou het gemakkelijker 
zijn een baan te vinden en die ook te behouden. Ook de benutting van de leerervaringen van 
mensen in hun maatschappelijke activiteiten moest ten dienste staan van deze arbeidsmarkt-
gerichte kijk op levenlang leren. Deze kijk stond aan de basis van een serie plannen en initia-
tieven die met het nieuwe actieplan werden nagestreefd.

Onder meer de Nederlandse bijdrage aan de OESO-studie naar de waarde van nationale 
kwalificatiesystemen bij het stimuleren van levenlang leren, had de onderbouwing voor deze 
hernieuwde, economische benadering aangeleverd. In deze bijdrage werd gepleit voor het 
verbreden van de focus ‘from lifelong learning into lifewide learning’ (Hövels, 2004, p. 55). 
Dit maatschappelijke pleidooi werd echter gekoppeld aan andere aanbevelingen die allemaal 
aanstuurden op verbreding van het perspectief op leren ten behoeve van de bovenvermelde 
arbeidsmarktgerichte benadering door middel van:

- Realiseren van brede kwalificaties: voorbereidend op een beroep of functie én  op leven-
lang leren via de ontwikkeling van sleutelcompetenties als leren leren, ICT-vaardig-
heden, probleemoplossende en transversale vaardigheden, etc. 

- Het spectrum van employability breder definiëren naar intra-sectoraal (mobiliteit bin-
nen een sector tussen branches) en intersectoraal of cross-sectoraal (mobiliteit tussen 
sectoren en hun respectievelijke branches).

- Het creëren van een balans tussen (de constructie van) kwalificaties en het stimuleren 
van innovatieve vormen van leren en onderwijzen, teneinde een kwalificatiestructuur 
te ontwikkelen die levenlang leren ook kon omvatten. (ibidem, pp. 54-55)
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Projectdirectie Leren en Werken (2005)
Om bovenstaande brede (of verbrede) visie te operationaliseren werd in 2005 de interdepar-
tementale Projectdirectie Leren en Werken opgericht. De opdracht was om concrete stappen 
vooruit te zetten met betrekking tot met levenlang leren. Dit betekende niet dat de overheid 
de uitvoering op zich nam, maar wel dat de overheid werkgevers, werknemers, burgers, be-
drijfsleven, onderwijsaanbieders, gemeenten en regio’s stimulereerde en facilitereerde om 
daadwerkelijk uitvoering te realiseren. De projectdirectie moest daartoe de samenwerking 
tussen onderwijsaanbieders en bedrijfsleven versterken om zodoende levenlang leren te ac-
tiveren (PLW, 2005b). Het plan van aanpak van de projectdirectie was gebaseerd op het uit-
gangspunt dat burgers behalve een arbeidsloopbaan ook een leerloopbaan doorliepen en dat 
beide loopbanen elkaar voortdurend zouden afwisselen en versterken.

Voor de uitvoering van het plan werd ingezet op regionale samenwerking in de keten 
en stimulering van individuele leerarrangementen door middel van de valideringssys-
tematiek en duale trajecten. De werkzaamheden van de projectdirectie waren voor-
al van stimulerende aard en gericht op indirecte sturing met fiscale maatregelen en 
convenanten (regionaal, kwaliteitscode EVC). De projectdirectie was sterk gericht op 
communicatieve acties: informatieverspreiding via websites en promotiecampagnes, 
de manifestatie van de Week van het Leren, instelling van een zgn. taskforce levenlang 
leren, e.d. (McDaniel, et al., 2007).

In 2006 introduceerde het Kenniscentrum EVC een Kwaliteitscode EVC om het gebruik van EVC 
in de praktijk een impuls te geven. De kwaliteitscode was gebaseerd op de principes van EVC, 
zoals voorgesteld in de Common European principles for validation of non-formal learning (EC, 
2004). Doel was het vertrouwen in EVC te versterken en het aanbod van EVC inzichtelijk te 
maken voor de lerenden. De volgende principes en uitgangspunten over de kwaliteit van EVC 
werden vastgelegd in de kwaliteitscode voor EVC:
 

a. Het doel van EVC is het zichtbaar maken, waarderen en erkennen van individuele com-
petenties. 

b. Het erkennen van verworven competenties heeft een waarde in zichzelf en draagt bij 
aan employability. EVC leidt in veel gevallen tot verdere loopbaanontwikkeling. 

c. EVC beantwoordt aan de behoefte van het individu. Rechten en afspraken met EVC bie-
dende organisaties zijn duidelijk verwoord en geborgd. 

d. Procedures en instrumenten zijn betrouwbaar en gebaseerd op goede standaarden. 
e. Vertrouwen is hierbij het sleutelbegrip. Vertrouwen heeft te maken met goed gedefini-

eerde standaarden, civiel effect en duidelijke informatie over de manier waarop assess-
ments worden uitgevoerd en op basis van welke argumenten conclusies zijn getrokken. 

f. Assessoren en begeleiders zijn competent, onpartijdig en onafhankelijk. Onpartijdig-
heid en onafhankelijkheid zijn cruciale factoren binnen de beoordeling en zijn ingebed 
in de rollen en verantwoordelijkheden van de betrokken assessoren. Het is van groot be-
lang om onnodige vermenging van rollen te voorkomen. Onpartijdigheid kan versterkt 
worden door trainingen en door deel te nemen aan lerende netwerken. 

g. De kwaliteit van EVC-procedures is geborgd en wordt continu verbeterd. 
h. De kwaliteit van de EVC-procedure en het bij de procedure gehanteerde instrumenta-
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rium zijn geborgd. Er vinden regelmatig evaluaties plaats. De resultaten worden ver-
werkt in verbeteracties.

 (Convenant, 2006, p.4)

Alle stakeholders (overheid, sociale partners, onderwijskoepels) ondertekenden de code. Ver-
wacht werd dat dit brede draagvlak het gebruik van EVC in de praktijk zou laten toenemen. 
Met deze aanpak gericht op kwaliteitsborging kwam een einde aan de pioniersfase van het 
Kenniscentrum EVC in de periode 2011-2005 die er op was gericht ‘duizend bloemen te laten 
bloeien’. EVC diende voortaan een geformaliseerde procedure te zijn die alleen uitgevoerd 
mocht worden door EVC-aanbieders die én geaccrediteerd waren om EVC conform de kwa-
liteitscode uit te voeren én het verbinden van non-formele en informele leerervaringen met 
een civiel effect nastreefden in de vorm van kwalificering of certificering. Deze overgang mar-
keert de overgang van de pioniersfase, met de focus op het veranderen van de leercultuur in 
Nederland en het dienovereenkomstige creëren van een gunstig klimaat voor acceptatie van 
EVC, naar de organisatiefase, met als uitgangspunt dat de tijd rijp was voor benutting van EVC 
volgens een vaste aanpak.
Aldus gewapend met onder andere de kwaliteitscode, ging de projectdirectie voortvarend te 
werk. De interdepartementale structuur van de directie zorgde ervoor dat in veel domeinen 
tegelijkertijd kon worden geïntervenieerd teneinde het levenlang leren voor verschillende 
doelgroepen te operationaliseren. Het realiseren van slimme combinaties van leren en wer-
ken stond voorop via een regionale aanpak, leerwerkloketten en leerwerktrajecten in MBO 
en HBO, bestaande uit (a) duale trajecten die leren en werken combineren en (b) EVC trajec-
ten gericht op instroombevordering en versnelling van leertrajecten. De kwantitatieve doelen 
werden tot 2008 ruimschoots behaald, uitgezonderd de doelen voor de EVC-trajecten (PLW, 
2008b). Van de beoogde 20.000 EVC-trajecten werden er 15.318 gescoord: 11.049 in het MBO 
en 4.269 in het HBO. Erkend werd dat EVC in tegenstelling tot duale opleidingstrajecten zowel 
voor aanbieders als voor deelnemers in feite een nieuwe aanpak betrof.
Voor de jaren na 2007 werd ingezet op de verdere versterking van realisatie van de speer-
punten waarbij EVC als achterblijver met name via de kwaliteitscode EVC en in het HBO meer 
bekendheid en toepassing diende te gaan krijgen.

Flexibilisering van arbeid
De integrale aanpak van de projectdirectie gericht op activering van levenlang leren en EVC, 
effectief meetbaar in geoperationaliseerde en kwantitatieve zin, werd beïnvloed door het al 
jaren gevoerde debat over flexibilisering van arbeid op de arbeidsmarkt. Het debat ging (en 
gaat) in de kern over nut en noodzaak om de bestaande arbeidsverhoudingen en afspraken 
tussen werkgevers en werknemers te flexibiliseren zodat arbeid zich flexibeler kan verplaatsen 
van opdracht naar opdracht, van taak naar taak en van context naar context. De werknemer 
kon in een dergelijke situatie gezien worden als een meer zelfstandig opererende manager 
van zijn eigen expertise en competenties. Het investeren in loopbaanperspectief en levenlang 
leren werd beschouwd als een belangrijke pijler onder flexibilisering van arbeid (WRR, 2007). 
EVC was dan afgestemd op de ondersteuning van de werknemer die op basis van de waarde-
ring en erkenning van competenties betere kansen op werkzekerheid zou kunnen creëren. EVC 
kon dan worden benut ‘voor bredere loopbaanmogelijkheden binnen én buiten de eigen sector 
en inzicht in de daarvoor benodigde scholingsinspanningen’ (ibidem, p. 174). Werkzekerheid 
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of employability betrof vooral de dialoog tussen werkgever en werknemer over de invulling 
van beider verantwoordelijkheid met betrekking tot iemands inzetbaarheid, de mate van zelf-
sturing hierbij en de benutting van iemands inzetbaarheid in het arbeidsproces ten voordele 
van werkgever en –nemer (Van Loo, 2004).

In 2007 werd, nadat in het kabinet Balkende een conflict was ontstaan over het moderniseren 
van het ontslagrecht om de arbeidsparticipatie te verhogen, de ‘Advies Commissie Arbeidspar-
ticipatie’ onder voorzitterschap van Peter Bakker, toenmalig bestuursvoorzitter van TNT, inge-
steld. De commissie constateerde dat Nederland aan de vooravond stond van fundamentele 
veranderingen. De komende decennia zou men te maken krijgen met meer werk en minder 
mensen. Daarnaast zouden de eisen aan het kennisniveau en het aanpassingsvermogen van 
de beroepsbevolking toenemen (CA, 2008). Werkgevers en werknemers werd een cultuurver-
andering voorgesteld die er inhield dat een sterker bewustzijn nodig was dat iedereen mee-
telde en vooral dat een andere kijk op werk nodig was. Werknemers moesten in staat worden 
gesteld hun competenties zelf te onderhouden, iedereen moest niet alleen het recht maar ook 
de plicht omarmen om zich continu te scholen, werkgevers moesten de talenten van mensen 
(leren) benutten en in mensen investeren om in de concurrentiestrijd overeind te blijven en 
hun werknemers goede loopbaanmogelijkheden te bieden. In deze cultuurverandering speel-
de activerend levenlang leren-beleid een essentiële rol. Loopbaanbegeleiding, EVC, maatwerk 
in leren, fiscale stimulansen, leerbudgetten, talentverkenningen, e-portfolio’s, langer werken 
na het 65ste jaar waren enkele van de vele aanbevelingen van de commissie. De belangrijk-
ste aanbeveling, de cultuurverandering ten aanzien van werk en het daarbij behorende (le-
venlang) leren, zou de daaropvolgende jaren beklijven in overheidsbeleid. Een aantal van de 
voorgestelde maatregelen werd direct ondersteund door de Projectdirectie Leren en Werken.

4.6		 Activering	levenlang	leren	en	EVC/VPL,	2010-2014

Levenlang leren was anno 2010 in het bereik gekomen van de verschillende actoren in het 
levenlang leren-proces: de burger, arbeidsmarktorganisaties en het onderwijs. Overheid en 
sociale partners zagen in hun beleidsontwikkeling met name een verantwoordelijkheid weg-
gelegd voor het creëren van een stimulerend en faciliterend kader om deze actoren met elkaar 
in verbinding te brengen en/of te houden. Dit refereert aan de situatie in ‘de lerende samen-
leving’ waarin: 

a. Het individu zich realiseert dat zij sowieso al een leven lang leert en deze leerervarin-
gen documenteert;

b. Organisaties hun vraagarticulatie op orde hebben en hun veranderende behoefte aan 
kennis en competenties duidelijk kunnen maken.

c. De onderwijsinstellingen via EVC en maatwerk individuen en organisatie adequaat en – 
vooral – flexibel kunnen ondersteunen.

d. Op macroniveau gunstige randvoorwaarden via wet- en regelgeving bestaan op het 
gebied van toegankelijkheid, financiering, kwaliteitsborging en het behalen van civiel 
effect van leren. (Duvekot, 2014)

Evenals op het Europese niveau werd ook in Nederland geconstateerd dat de tijd rijp leek voor 
het daadwerkelijk activeren van een meer bottom-up gestuurd leerproces waarin het individu 
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zijn eigen verantwoordelijkheid ook kon nemen. EVC diende daarin een verbindende rol te 
spelen. Op internationaal niveau werd in dit kader een diversiteit aan ontwikkelprogramma’s 
met dat doel voor ogen gepresenteerd. De beleidsmatige ontwikkeling van levenlang leren 
verbond zich niet alleen onlosmakelijk met de valideringssystematiek maar ook sterk met 
een individugestuurde aanpak van levenlang leren waarin economische inzetbaarheid voorop 
stond maar ook de verrijking van het sociale en persoonlijke leven als meerwaarde werd be-
schouwd. De werkelijke benutting van levenlang leren en van EVC in het bijzonder bleef echter 
nog steeds onder de maat (Hawley, Souto Otero & Duchemin, 2010).

Nederland werd internationaal gezien als een voorhoedeland met betrekking tot de moge-
lijkheden tot levenlang leren en EVC maar ontbeerde eveneens grootschalige ‘take-up of 
validation’ (ibidem, p. 39). Dit werd bevestigd door de Commissie Toekomstbestendig Hoger 
Onderwijs Stelsel die constateerde dat de vormgeving van proactief levenlang leren in het 
hoger onderwijs nog niet goed uit de verf kwam. De gerealiseerde volumes werden zelfs ‘on-
dermaats’ genoemd (CTHO, 2010). Hierbij moest worden opgemerkt dat ongeveer 93% van 
de tijd die werkenden in 2010 hadden besteed aan leerzame activiteiten, betrekking had op 
informeel leren op het werk (Borghans, Fouarge en Grip, 2011). Dit hoge percentage gaf ener-
zijds aan dat het initiëren van levenlang leren via beleid een lange weg had af te leggen om 
aantoonbare en significante resultaten op te leveren in de praktijk. Deze resultaten zouden 
kwantitatief en kwalitatief zichtbaar moeten worden, bijvoorbeeld via een toename van het 
aantal (binnen- en buitenschoolse) leertrajecten en via een groei van het budget voor posti-
nitieel onderwijs en scholing en activerend personeelsbeleid op organisatieniveau. Anderzijds 
werd gesteld dat moeilijk meetbaar was in hoeverre het beleid initiërend of juist volgend was 
aan maatschappelijke trends rond levenlang leren.

De Projectdirectie Leren & Werken richtte zich in zijn tweede meerjarenplan voor de perio-
de 2008-2011 op het versterken van de beoogde ‘take-off’ van levenlang leren. Naast de be-
staande activering van regionale initiatieven en samenwerking werd ingezet op een doelgroe-
paanpak, o.a. voor moeilijk bemiddelbare werkzoekenden en voor werkende jongeren zonder 
startkwalificatie, het realiseren van 90.000 leerwerktrajecten met het combineren van EVC 
en duaal leren, het stimuleren van een voorhoederol van ROC’s en hogescholen en aandacht 
voor verdere conceptontwikkeling van levenlang leren (PLW, 2008a). De begeleidende pu-
bliekscampagne diende burgers en werkgevers te prikkelen tot het benutten van (bestaande 
en nieuwe) mogelijkheden tot levenlang leren en EVC. De activering van bottom-up gestuurde 
take-off stond daarmee centraal.
De ambities van de projectdirectie sloten aan op de basisfuncties die de Onderwijsraad toe-
schreef aan levenlang leren. Zij plaatste deze basisfuncties overwegend in het domein van het 
middelbaar en hoger beroepsonderwijs waar ‘de deelname aan educatieve activiteiten door 
volwassenen (‘een leven lang leren’)’ (Onderwijsraad, 2009, p. 13) zich concentreerde:

1. Reparatie: wie geen opleiding heeft gevolgd op jonge leeftijd, moet dat later kun-
nen inhalen.

2. Wisseling in loopbaan: wie er pas op latere leeftijd achter komt dat hij iets anders 
wil doen of talenten ontdekt, moet een opleiding kunnen volgen om een switch te 
maken.
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3. Bij de tijd blijven en vooruitkomen in de samenleving: volwassenen moeten hun 
kennis en competenties actueel kunnen houden om zo hun arbeidsmarktpositie op 
peil te houden en te werken aan verbetering van hun positie.

4. Sociaal-culturele en persoonlijke functie: mensen leren niet alleen voor hun ar-
beidsloopbaan, maar ook om zich in algemene zin te blijven ontwikkelen. (Onder-
wijsraad, 2009, p. 7.)

Vooral de focus op de vierde functie bevestigde de brede benadering van levenlang leren zoals 
de UNESCO-commissie onder leiding van Delors zich dat had voorgesteld, met dien verstande 
dat de projectdirectie de functie van leren vooral via het onderwijssysteem of het formele 
leren geëffectueerd wenste te zien. Er was wel een zeker begrip voor de functie van het leren 
in informele of non-formele zin maar de perceptie van de waarde daarvan werd alleen via de 
verbinding met formeel leren of onderwijs begrepen. 
Interessant was dat de Onderwijsraad het wenselijk vond dat er naast private aanbieders ten 
minste enkele, regionaal gespreide, publieke instellingen zouden zijn met een uitgebreid aan-
bod voor volwassenen. Voorgesteld werd een beperkt aantal instellingen, eventueel tijdelijk, 
extra te bekostigen als zij zich wilden specialiseren in volwassenenonderwijs, en vooral in deel-
tijdonderwijs. De projectdirectie nam dit advies ter harte en organiseerde een stimulerings-
regeling voor het HBO. In totaal zeven hogescholen gingen met de regeling in zee en oriënteer-
den zich op hun rol als levenlang leren-hogeschool. Deze hogescholen committeerden zich aan 
het (door)ontwikkelen van hun strategisch beleid in het licht van profilering en positionering 
van de hogeschool als instituut voor een leven lang leren, inclusief de vertaling van het stra-
tegisch beleid in concrete actieplannen en ambitieuze resultaatdoelstellingen, over de volle 
breedte van de organisatie (MOCW, 2009).
Een belangrijke aanbeveling in dit verband was het benutten van het Europese Kwalifica-
tieraamwerk (EQF) op nationaal niveau om meer transparantie in het onderwijsstelsel en 
meer wisselwerking tussen publieke en private aanbieders te realiseren. Het desbetreffende 
Nederlands Kwalificatieraamwerk (NLQF)16 is erop gericht om zowel publieke als private op-
leidingen in te schalen naar een bepaald kwalificatieniveau, van basiseducatie tot doctoraat, 
en van bedrijfsopleiding tot meerjarige avondstudie. Het NLQF maakt hiermee door de over-
heid gereguleerde kwalificaties en private kwalificaties met elkaar vergelijkbaar (Commissie 
NLQF-EQF, 2011). Ook kunnen door koppeling van het nationale kwalificatieraamwerk aan het 
Europees Kwalificatieraamwerk (EQF) kwalificaties uit 39 Europese landen met elkaar verge-
leken worden.
Het NLQF kent net als het EQF acht kwalificatieniveaus. De NLQF-niveaus geven een indicatie 
van de complexiteit van de kwalificaties. Het instroomniveau is het minst complex en niveau 
acht is het meest complex. Een NLQF-inschaling vertelt niet zozeer iets over de geleverde stu-
die-inspanning of studie-inhoud, maar over wat iemand kan en weet als een bepaald leerpro-
ces is afgerond. 

16 www.nlqf.nl
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Einde PLW, 2011
Begin 2011 werd de projectdirectie ontbonden en gingen de verschillende onderdelen weer 
op in hun eigen ministerie. De activiteiten hadden, met wisselend succes, onder andere geleid 
tot een betere afstemming op levenlang leren-doelen bij de benutting van de valideringssys-
tematiek, het versterken van duaal leren en het creëren van regionale samenwerkingsverban-
den. Veel taken waartoe de overheid zich via de projectdirectie had gesteld, konden worden 
overgedragen aan verschillende landelijke organisaties. Op regionaal niveau was er ook suc-
ces: meer dan 40 regionale en sectorale samenwerkingsverbanden ‘Leren en Werken’ zetten 
hun activiteiten voort, onder meer in de vorm van services via leerwerkloketten. Ook de doel-
stelling van 90.000 leer-werktrajecten was tegen 2011 gerealiseerd, overwegend op MBO- 
niveau (MOCW, 2011).
Het Ervaringscertificaat was als formele benaming voor het eindresultaat van een EVC-pro-
cedure voor een kwalificatie een gevestigd begrip geworden en zou ondanks achterblijvende 
kwantitatieve resultaten in het HBO verder kunnen worden geprofessionaliseerd en verankerd 
(Stoel & Wentzel 2011; Ecorys, 2012).
De in sterke mate regulerende rol van de Kwaliteitscode EVC was mede debet aan het ach-
terblijven van de kwantitatieve doelstelling. Deze code was bedoeld om de kwaliteit van de 
EVC-aanbieders te borgen; het effect van deze regulering was echter dat de kandidaat welis-
waar zekerheid kon hebben over een goede kwaliteit van de EVC-aanbieder, terwijl de certi-
ficerende of kwalificerende organisaties (ROC’s, hogescholen, e.a.) weinig vertrouwen in de 
kwaliteit van deze rapportages hadden, dan wel weinig mogelijkheid hadden om daadwerke-
lijk maatwerk in leren te bieden. Dat kon worden veroorzaakt door het onvoldoende aanslui-
ten van de rapportages op het betreffende curriculum van de instelling of door het werken 
met onervaren of onvoldoende getrainde assessoren door betreffende EVC-aanbieders; het 
kon echter ook liggen aan het slechte oordeel dat examencommissies gaven aan de kwaliteit 
van de EVC-rapportages van andere EVC-aanbieders dan de aanbieder die namens de eigen 
hogeschool EVC-procedures aanbood (Stoel & Wentzel 2011; Van den Dungen, Heuts & Vene-
ma, 2012).
De ervaringen daarentegen met de sectorgerichte EVC-aanpak waarin verbinding werd ge-
maakt met sector- of organisatieprofielen als onderdeel van maatwerk-trajecten op de werk-
plek, bleek beter te scoren: bijna 150.000 leerwerktrajecten waarin duaal leren met een 
EVC-benadering was geïntegreerd en nog geen 15.000 EVC- en maatwerktrajecten in het HBO 
(PLW, 2011). Deze cijfers tonen dat EVC op de arbeidsmarkt beter tot zijn recht leek te komen 
dan in het onderwijs.

Herijking en verbreding van levenlang leren
Met het verscheiden van de projectdirectie lag het initiatief voor het activeren van levenlang 
leren en EVC weer bij de afzonderlijke stakeholders. De SER wees in dit kader in een advies 
over de strategische agenda voor het hoger onderwijs op het belang van het verder bevorde-
ren en benutten van EVC (SER, 2011). EVC kon de studieduur voor mensen met werkervaring 
verkorten en daarmee de drempel verlagen voor werknemers om weer te gaan leren. Kortere 
studies zouden bovendien ook de kosten van een opleiding voor de werknemer (of zijn werk-
gever) verlagen. Het kabinet zag daarbij een betere borging van de kwaliteit van EVC als het 
belangrijkste instrument om het gebruik ervan te stimuleren over de volle breedte van MBO, 
HBO en erkende non-formele (branche)standaarden. In deze intentie kwamen verschillende 
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beleidsinitiatieven bij elkaar die zich allemaal echter vooral, ook indachtig het Europese beleid 
in dezen, vanaf 2012 richtten op het versterken van de praktijk van levenlang leren met behulp 
van het onderwijsveld, met name via flexibilisering van het onderwijsaanbod en het verbreden 
van de reikwijdte van EVC.

1. Verbreding via EVC en VPL
Allereerst werd in 2012 het EVC-convenant opgewaardeerd tot een tripartiet beheerd kwali-
teitsinstrument voor levenlang leren. Overheid, werkgevers en vakbonden verklaarden met 
de ondertekening van de geactualiseerde kwaliteitscode dat EVC naast een kwalificatie-instru-
ment ook moest worden verankerd als een arbeidsmarktinstrument voor loopbaanbegelei-
ding (Convenant, 2012; Verslag EVC, 2012). De nieuwe code was het resultaat van instemming 
van alle belanghebbenden met de volgende principes:

A. Het gebruik van de code is vrijwillig, maar de partijen die het convenant hebben on-
dertekend, zetten zich in voor het bevorderen van het gebruik van de Kwaliteitscode 
voor EVC.

B. Iedereen die een EVC-procedure begint, moet het eens zijn over de redenen daarvoor. 
EVC is geen standaardprocedure, maar een geïndividualiseerde reeks regelingen die is 
aangepast aan het doel en het gebruik van EVC. Maatwerk is de norm.

C. Elke EVC-procedure eindigt met een gestandaardiseerd EVC-rapport: het Ervaringscer-
tificaat. Dit rapport verwoordt dat het individu de documentatie van de competenties 
die zij heeft, ook daadwerkelijk bezit.

D. Erkende EVC-aanbieders zijn opgenomen in het EVC-register. Dit register bevat infor-
matie over alle EVC-procedures die nuttig kunnen zijn voor potentiële EVC- kandidaten.

De actualisering van de kwaliteitscode bracht de belangrijkste stakeholders - overheid, werk-
gevers en vakbonden - als convenantpartners samen en hierdoor kregen de oorspronkelijke 
en meer op uitvoering van EVC gerichte partners in het oude convenant van 2006, d.w.z. de 
koepels van de onderwijsorganisaties, meer vrijheid bij het bevorderen van EVC in hun prak-
tijk. Deze vrijheid werd vooral als gunstig beschouwd voor het aansluiten van het onderwijs op 
de invoering van het Nationaal Kwalificatiekader (NKK) in 2012. De doelen van het NKK waren 
immers voor een belangrijk deel gericht op de vergelijking en niveau inschaling17 van nationale 
en sectorale standaards of kwalificaties ten behoeve van:

- het vergroten van de transparantie binnen het Nederlandse onderwijslandschap;
- het vergroten van de transparantie tussen kwalificaties binnen Europa;
- het vergroten van de vergelijkbaarheid van niveaus van kwalificaties;
- het stimuleren van het denken in termen van leerresultaten als bouwsteen van 

kwalificaties;
- het stimuleren van een leven lang leren voor mensen van alle leeftijden;
- het vergroten van de transparantie van leerroutes;
- het vergroten van inzicht van spelers op de arbeidsmarkt in het niveau van de 

kwalificaties;

17 Zie http://www.nlqf.nl/nlqf-niveaus voor een omschrijving van de acht kwalificatieniveaus van het 
Nederlandse kwalificatie raamwerk. 
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- het vergemakkelijken van de communicatie tussen alle betrokkenen in onderwijs en 
arbeidsmarkt. (Commissie NLQF-EQF, 2011, p. 6)

De NKK-doelen zijn voor een belangrijk deel afgestemd op het kunnen benutten van EVC als 
een geformaliseerd en geborgd instrument voor het erkennen van leerervaringen die geba-
seerd kunnen zijn op nationale en/of sectorale opleidingen. In een voorstel van de Convenant-
partners aan de Minister van OCW was deze gedachtegang verder uitgewerkt (MOCW, 2013a; 
Voorstel validering, 2013). De rol van de overheid werd in dit voorstel geacht te veranderen 
van toezicht op de kwaliteit van en toegang tot EVC naar een benadering die op een drietal 
valideringsperspectieven aan zou kunnen sluiten:

1. VPL voor het formeel valideren van een persoonlijk portfolio zonder het direct te 
koppelen aan een nationale kwalificatiestandaard.

2. EVC voor loopbaanstappen gericht op formeel leren (nationale kwalificaties).
3. EVC voor loopbaanvorming op de arbeidsmarkt en toegang tot non-formele 

opleidingen op basis van sectorstandaards.

Deze verbreding van het perspectief van EVC voor de benutting van persoonlijke leerervarin-
gen werd door de minister van OCW onderschreven. In haar rapportage aan de Tweede Kamer 
beschreef zij een systeem met twee routes: 
- De arbeidsmarktroute: validering van leerresultaten voor loopbaandoelen met betrekking 

tot de arbeidsmarkt en non-formele scholing, op basis van branchestandaarden.
- De onderwijsroute: validering van leerresultaten voor loopbaandoelen wat betreft for-

meel onderwijs, i.c. middelbaar beroepsonderwijs en hoger onderwijs diploma’s (MOCW, 
2013b).

Dit systeem bracht belangrijke veranderingen met zich mee, want met twee routes zou (a) de 
verantwoordelijkheidsverdeling tussen de deelnemende partijen in een EVC-proces kunnen 
variëren, (b) zouden de leerdoelen zoals ondersteund door EVC uiteen kunnen lopen van het 
streven naar een landelijk, sectoraal of organisatie-effect en (c) zou de uitkomst van EVC zowel 
een formeel als non-formeel effect (d.w.z. andere effecten dan een civiel effect, bv. een loop-
baanstap) kunnen hebben. 
De verbreding van EVC was gericht op het benutten van verschillende vormen van erkenning 
van reeds behaalde leeropbrengsten binnen verschillende ‘standaards’ of meetlatten of ande-
re doeleneinden. Voortaan zou er ook gesproken worden van ‘valideren van non-formeel en 
informeel leren’ in plaats van ‘EVC’. 

2. Verbreding via flexibilisering
Een andere belangrijke randvoorwaarde voor het daadwerkelijk praktiseren van levenlang le-
ren betrof het aansluiten op de wensen van organisaties en individuen ten aanzien van maat-
werk in leren. In lijn met de internationale beleidsontwikkeling van levenlang leren werden in 
2012-2013 verschillende onderzoeken uitgevoerd naar en besluiten genomen over het flexi-
biliseren van leren. De nadruk lag op het hoger onderwijs, in het bijzonder het deeltijdonder-
wijs, vanwege de zorgen over het dalende aantal deeltijdstudenten terwijl tegelijkertijd dit 
deeltijdonderwijs als een reële en kansrijke vorm van levenlang leren werd beschouwd. Er 
was in zekere zin een direct verband te leggen tussen deze verwachting en de plannen van 
Van Kemenade uit 1975 ten aanzien van het organiseren van een ruimte voor levenlang leren 
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die én economisch – in termen van kennisonderhoud en employability - én sociaal - als twee-
dekansonderwijs - van waarde kon zijn voor de samenleving. Een verschil met de visie van de 
jaren 70 was anno 2012 dat de doelmatigheidsvraag van het deeltijdonderwijs in dezen ook ter 
discussie stond, indachtig het neoliberale denken over marktgericht onderwijs en het creëren 
van een ‘level playing field’ tussen publieke en particuliere aanbieders van hoger onderwijs.

In opdracht van het ministerie van OCW werd in maart 2012 het resultaat gepresenteerd van 
het onderzoek naar de kenmerken, wensen en behoeften aan deeltijdopleidingen in het hoger 
onderwijs. Er bleek veel mis te zijn met het deeltijdonderwijs. Redenen hiervoor waren recen-
te onrechtmatigheden bij afstudeertrajecten in het HBO en – meer fundamenteel – de geringe 
prioriteit die de instellingen in het WO en het HBO gaven aan deeltijdonderwijs. Flexibiliteit en 
maatwerk in combinatie met een EVC-aanpak werden aangereikt als de oplossingen voor het 
beter laten aansluiten van het deeltijdonderwijs - als belangrijk vehikel van levenlang leren – 
op de vraag vanuit de arbeidsmarkt. Flexibiliteit zou de mogelijkheden om de organisatie en 
de aanbiedingsvorm van onderwijs aan te passen aan de wensen van deelnemers en opdracht-
gevers kunnen verbeteren (Van Casteren, et al., 2012).
In de Kabinetsreactie op dit onderzoek werd erkend dat het deeltijdonderwijs onvoldoende 
aansloot op de kenmerken en behoeften van werkende volwassenen. Ook de aansluiting op 
de behoeften van werkgevers kon worden verbeterd. Voorgesteld werd om op korte termijn te 
gaan experimenteren met de flexibiliteit en vraaggerichtheid van het deeltijdonderwijs. Op de 
lange termijn stond vraagfinanciering voorop: 

Met de introductie van vraagfinanciering wordt flexibel hoger onderwijs ten behoeve 
van een leven lang leren gefaciliteerd. Deelname aan scholing en opleiding in het kader 
van een leven lang leren is in de eerste plaats een verantwoordelijkheid van werkge-
vers en werknemers. Er ligt echter wel een bijzondere verantwoordelijkheid voor de 
overheid om te voorzien in voldoende hoger opgeleiden op de arbeidsmarkt, in het 
bijzonder in sectoren waarin sprake is van knellende tekorten, zoals de maatschap-
pelijke sectoren Onderwijs en Zorg, en de economische topsectoren. Dit kan worden 
gefaciliteerd door de middelen uit de huidige rijksbekostiging voor deeltijdonderwijs te 
herinvesteren in de vorm van beurzen voor sectoren die economisch en maatschappe-
lijk van groot belang zijn. (MOCW, 2012, p. 12)

Terwijl het kabinet de voorbereidingen startte voor het experimenteren met vraagfinanciering 
in het hoger onderwijs, publiceerde de Sociaal-Economische Raad zijn antwoord op de ad-
viesvraag van het kabinet uit 2011 over een toekomstbestendige postinitiële scholingsmarkt 
die optimaal zou kunnen aansluiten bij de vraag van de arbeidsmarkt (SER, 2012). De centrale 
vraag was of de wijze waarop scholing was georganiseerd, voldoende geschikt was om de op 
de samenleving afkomende uitdagingen aan te pakken. Het antwoord van de SER op deze 
vraag was veelzijdig.
De SER stelde dat de scholingsmarkt goed werkte maar er werden toch verscheidene sugges-
ties gedaan om deze toekomstbestendiger te maken. Voor de aanbodzijde betrof het aan-
bevelingen die vooral waren gericht op het verbeteren van de transparantie en de kwaliteit 
van het leeraanbod, het optimaliseren van de mogelijkheden van EVC, met name als loop-
baaninstrument, en het benutten en bevorderen van de samenwerking tussen publieke (be-
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kostigde) en private instellingen. De vraagzijde moest zijn vraagarticulatie verbeteren en de 
doelgroepen ouderen en lager opgeleiden beter kunnen betrekken bij scholingsprogramma’s. 
De traditionele verantwoordelijkheidsverdeling tussen overheid (het maatschappelijk belang 
van scholing en scholing van mensen zonder startkwalificatie en werkzoekenden) en sociale 
partners (organisatie en financiering van scholing voor werkenden) behoefde niet te verande-
ren. Het was veel meer van belang dat alle stakeholders doordrongen waren van het feit dat ze 
binnen hun verantwoordelijkheden meer inspanningen moesten leveren om in de groeiende 
vraag naar levenlang leren te kunnen voorzien. Ook het individu – werkend en niet-werkend – 
 diende hiervan doordrongen te zijn!
In haar reactie op dit advies stelde het kabinet verschillende beleidstrajecten voor die de toe-
gankelijkheid van scholing voor elke burger moesten garanderen (MSZW, 2012). Het traject 
met betrekking tot EVC is hierboven reeds toegelicht. Het traject met betrekking tot het flexi-
biliseren van het aanbod werd neergelegd bij de Adviescommissie ‘Flexibel Hoger Onderwijs 
voor Werkenden’ o.l.v. Alexander Rinnooy Kan. Deze commissie werd gevraagd om een advies 
uit te brengen over hoe er in de toekomst met grotere vraagsturing voor het deeltijdonder-
wijs moest worden omgegaan. Dit advies moest zowel ingaan op de vraag hoe de flexibili-
sering vorm te geven als de vraag welke vorm(en) van vraagfinanciering geschikt zou(den) 
zijn. Een opsteker in dit verband was dat de evaluatie van de stimuleringsregeling voor het 
HBO voor de periode 2010-2011 om zich met een zevental hogescholen voor levenlang leren 
te positioneren, had uitgewezen dat er sprake was geweest van een structuurversterkende, 
geborgde aanpak bij de betrokken hogescholen op het vlak van het formele aanbod van le-
venlang leren. De betreffende hogescholen hadden weliswaar besloten geen verlenging van 
hun EVC-erkenning aan te vragen maar ze hadden EVC wel geïntegreerd in de methodiek voor 
instroomassessment met daaraan verbonden vrijstellingsprocedures (Zwart, et al., 2012). Ze 
bleven daarmee aan de veilige kant en het leverde niet direct een grootschalige innovatie op 
maar een kleine cultuurverandering was het wel als het ging om aandacht te hebben voor ‘de 
stem van de lerende’.  

Adviescommissie ‘Flexibel Hoger Onderwijs voor werkenden’, 2014
In maart 2014 bracht de Adviescommissie ‘Flexibel Hoger Onderwijs voor Werkenden’ haar 
adviesrapport Flexibel hoger onderwijs voor volwassenen uit (Adviescie. FHOW, 2014). De 
commissie constateerde dat de kennisintensivering van het werk tot een toenemende vraag 
naar hoger opgeleiden leidde, terwijl de deelname van volwassenen aan het hoger onderwijs 
in Nederland daalde en net als het percentage hoger opgeleiden in de beroepsbevolking ach-
terbleef bij andere vooraanstaande kenniseconomieën. De deelname van volwassenen aan 
het hoger onderwijs had derhalve een stevige impuls nodig. De adviescommissie stelde dat 
succesvol deeltijd hoger onderwijs daartoe:

1. Mogelijkheden moest bieden tot gefaseerde deelname aan (modulen van) opleidingen.
2. Diende aan te sluiten bij de kennis en praktijkervaring van de volwassen deelnemer, 

alsmede de mogelijkheden om deze te toetsen aan en toe te passen in de praktijk.
3. Flexibel en efficiënt ingericht moest zijn, bv. via online, tijd- en plaatsonafhankelijk 

leren.
4. Een financieringssystematiek vereiste die de deelname van volwassenen aan het hoger 

onderwijs stimuleert.
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De commissie stelde in dit kader voor een aantal experimenten en pilots te starten én een aan-
tal no-regret maatregelen18 door te voeren. Daarnaast beval zij het versterken van het aanbod 
en het gebruik van procedures voor validering in het hoger onderwijs aan. Deeltijdstudenten 
waren nl. vaak werkende volwassenen die al aan allerlei relevante cursussen en trainingen 
hadden deelgenomen en relevante werkervaring hadden. De aanname was dat het verbeteren 
van mogelijkheden om de resultaten van hun ‘buitenschoolse’ leeruitkomsten gewaardeerd 
en erkend te krijgen, de drempel zou verlagen om in te stromen in opleidingen. Aansluiting in 
de opleidingen op deze leeruitkomsten was daarbij van belang, zodat de opleidingstrajecten 
efficiënt zouden kunnen worden ingericht en studenten niet meer hoefden te leren wat ze al 
kenden en konden.

‘Maatwerk in leren’ was een belangrijke vervolgstap op het valideren van iemands leeruit-
komsten. Het verbinden van valideren enerzijds en maatwerk anderzijds was in het hoger 
onderwijs gericht op (1) het verlenen van credits of studiepunten voor aantoonbaar reeds 
gerealiseerde en relevante leeruitkomsten en (2) de vormgeving van een efficiënte en flexi-
bele inrichting van het resterende opleidingstraject, leidend tot een graad of hoger onderwijs 
diploma.
Een belangrijke rol bij het valideren van de leerervaringen van dergelijke ‘studenten’ was weg-
gelegd voor de examencommissies van de instellingen. De Inspectie van het Onderwijs had al 
in 2011-2012 vastgesteld dat examencommissies vanuit hun wettelijke opdracht duidelijker 
afspraken dienden te maken over het verlenen van vrijstellingen en diplomering (IvO, 2012a). 
Geconcludeerd werd dat besluitvormingsprocedures van examencommissies dienden te wor-
den aangescherpt zodat examencommissies op adequate wijze beslissingen konden nemen 
en deze konden onderbouwen en verantwoorden bij de uitvoering van hun wettelijke taak om 
studiepunten c.q. vrijstellingen toe te kennen voor resultaten van leren dat eerder of elders 
had plaatsgevonden. Ook in het vervolgonderzoek Goed Verkort uit 2012 naar de program-
mering en verantwoording van (ver)korte opleidingen in het hoger beroepsonderwijs kwam 
de noodzaak tot het versterken en verbeteren naar voren van deze verbindende rol van de 
examencommissies bij het valideren van persoonlijke leerresultaten (IvO, 2012b).

Levenlang leren-beleid in 2014
In oktober 2014 reageerde het kabinet op de recente adviezen en evaluaties over nut en 
noodzaak van levenlang leren-beleid in de Nederlandse samenleving. Aangegeven werd dat 
levenlang leren voor het kabinet de komende jaren een speerpunt zou zijn. Meer dan ooit was 
er behoefte aan voortdurende bij-, om- en opscholing. Deze behoefte zou volgens het kabi-
net alleen maar verder toenemen in de toekomst. Van belang was dat het kabinet naast het 
aankondigen van maatregelen om beter in deze behoefte te kunnen voorzien, ook vaststelde 
dat er sprake moest zijn van een verandering in de leercultuur in Nederland. Het ging er niet 
alleen om een leven lang leren incl. EVC opzichzelfstaand te stimuleren door meer en betere 
voorzieningen te treffen, maar ook om te komen tot een leercultuur waarin levenlang leren 
een vanzelfsprekendheid was. Het was in dit kader vooral noodzaak dat werknemers, bedrijfs-
leven, zelfstandigen, onderwijsinstellingen en regio’s zelf actief aan de slag zouden gaan en 

18 ‘No regret maatregelen’ zijn maatregelen die direct of op korte termijn uitgevoerd kunnen worden 
binnen bestaande bestuurlijke afspraken en voorgestelde experimenten en pilots ondersteunen.
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aandacht besteedden aan het op peil houden en ontwikkelen van nieuwe kennis en vaardig-
heden. Werkenden en werkgevers dienden deze (blijvende) aandacht te beschouwen als een 
vanzelfsprekend onderdeel van het arbeidsproces (MOCW, 2014).

De rol van EVC of VPL was zowel in de beoogde leercultuur als in de stimulering van levenlang 
leren van belang opdat mensen de resultaten van het leren door (werk)ervaring en door deel-
name aan cursussen en trainingen zouden kunnen verzilveren, als die leerresultaten vergelijk-
baar waren met de inhoud of leeropbrengsten van een bepaalde, relevante opleiding.
Met het valideren van leeruitkomsten of persoonlijke leerervaringen werd hetzelfde bedoeld 
als EVC, met dien verstande dat EVC conform de Kwaliteitscode ‘voor’ de poort van de on-
derwijsinstelling moest plaatsvinden door onafhankelijke en geaccrediteerde EVC-aanbieders. 
Met valideren werd voortaan echter bedoeld dat het ‘binnen’ de poort van de onderwijsinstel-
ling zou mogen plaatsvinden, met de examencommissie als waarborg voor de kwaliteit van de 
waardering van de eerdere of elders verworven leerervaringen van de levenlang lerende. EVC 
is zodoende als leerwegonafhankelijke toetsvorm van iemands leerervaringen geïntegreerd in 
het onderwijsproces.

Om het gebruik en de kwaliteit van dergelijke valideringsprocedures voor erkenning van re-
sultaten van non-formeel en informeel leren te versterken, stelde het kabinet, naar aanleiding 
van het advies van Rinnooy Kan, twee kwartiermakers aan. Deze onderzochten specifiek voor 
het hoger onderwijs wat de stand van zaken was rond het valideren van verworven leerer-
varingen én of dit zowel bij de instroom als tijdens het opleidingstraject plaats kon vinden. 
De aanname was dat burgers met behulp van een dergelijke validatie doelmatiger toegang 
zouden kunnen krijgen tot het hoger onderwijs, studiepunten of credits konden verwerven 
en/of diploma’s konden behalen. Er dienden dan echter geen twijfels te zijn over de waarde 
van iemands leeruitkomsten ten opzichte van inhoud en niveau van de leeruitkomsten van de 
opleiding waar men een persoonlijk leereffect zou willen behalen.

In hun conclusies en aanbevelingen presenteerden de kwartiermakers de mogelijkheden en 
beperkingen voor valideren in het hoger onderwijs. Als zodanig was dit overzicht exemplarisch 
voor de stand van zaken van EVC of valideren in het algemeen in Nederland rond 2014. In 
het bijzonder gaf het inzicht in de vereisten om de leercultuur zoals het kabinet die wenste, 
te kunnen realiseren met het oog op de ondersteunende functie van het hoger onderwijs bij 
het activeren van levenlang leren in de samenleving. Zo constateerden de kwartiermakers een 
aantal knelpunten dat de operationalisering van valideren binnen het hoger onderwijs danig 
in de weg staat:
1. Van onderwijs naar leren: het invoeren van valideren eist veel van onderwijsinstellingen. 

De belangrijkste, benodigde aanpassing betreft de acceptatie dat het onderwijssysteem 
onderdeel is van een bredere functie van leren en dat de rol van leren in de samenleving 
meer is dan het volgen van onderwijs. Een opener benadering van het leerproces via het 
creëren van meer betrokkenheid van de lerende bij de bepaling van inhoud en vormgeving 
van het leerproces zou hierbij behulpzaam kunnen zijn. Een instelling die een dergelijke 
klanthouding kan realiseren en faciliteren en rekening houdt met iemands eerdere leeruit-
komsten, kan de individuele ambitie om te leren beter schragen.

2. Valideren integreren: met de omslag naar inclusief leren doet zich de kans voor om het 
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valideren van leeruitkomsten te integreren in het leeraanbod van het hoger onderwijs. Dat 
betekent dat het hoger onderwijs beter en breder benut zou kunnen worden door meer 
doelgroepen. Het genereren van concrete leervragen en het zelfmanagement van compe-
tenties zijn vooral een verantwoordelijkheid van de kandidaat zelf. De instelling heeft de 
verantwoordelijkheid om dit individuele proces van bewustwording en zelfmanagement te 
faciliteren en transparant te zijn ten aanzien van inhoud en haalbaarheid van eigen stan-
daarden of kwalificerende programma’s. De samenleving heeft in dit verband baat bij een 
meer integrale benadering van de onderwijsinstellingen ten opzichte van het proces van 
valideren en het voorzien in adequaat leeraanbod voor de leervraag.

3. Breed en formatief valideren: het valideren van iemands leeruitkomsten moet voorafgaand 
aan een bepaald leertraject in een summatief assessment beoordeeld kunnen worden. 
Formatief assessen is daarnaast onontbeerlijk: het ontwikkelingsgericht beoordelen. Teza-
men vormen beide vormen valideren idealiter een geïntegreerde beoordelingssystematiek 
die sterk verweven is met het (resterende) maatwerk-leertraject. Aan deze integratie ont-
breekt het vooralsnog binnen het hoger onderwijs. Het kunnen bieden ervan zal echter een 
wenkend perspectief zijn voor de lerende. (Duvekot & Brouwer, 2015, pp. 23-24)

4.7		 Perspectief	in	het	HBO

In 2015 was het inzicht versterkt dat een ‘lerende samenleving’ zich niet kan beperken tot het 
voorbereiden op levenlang leren ten behoeve van de doelgroep jongeren en het uitvoeren 
van levenlang leren voor en door de doelgroep werkenden, vrijwilligers en werkzoekenden, 
maar zich ook zou moeten richten op het levenlang leren van de mensen die niet (meer) actief 
deelnemen aan de arbeidsmarkt. Kortom, levenlang leren is niet uitsluitend van belang voor 
de geïnstitutionaliseerde leer- en werkprocessen maar ook voor het individu (of de burger) 
zelf.  Het Nederlandse levenlang leren-beleid stond daarmee in 2015 voor een belangrijke 
uitdaging. De twee valideringsroutes uit 2013 werden geconcretiseerd in een brief van de 
minister van OCW aan de Tweede Kamer: 

 Om het civiel effect en de bekendheid en toepassing van EVC en andere validerings-
instrumenten te borgen en waar mogelijk te verbeteren, hebben de Stichting van de 
Arbeid en de overheid een systeem voor validering ontwikkeld met twee routes:
- Arbeidsmarktroute (route 1). Wie zijn kennis en vaardigheden wil laten valideren 

om loopbaanstappen te zetten, bijvoorbeeld naar een andere baan of functie in 
dezelfde of een andere branche of sector, kan terecht bij een EVC-aanbieder in de 
arbeidsmarktroute. Hiervoor kunnen verschillende valideringsinstrumenten wor-
den ingezet met toepassing van EVC-principes en kunnen, naast kwalificaties uit 
het formeel onderwijs, ook branchekwalificaties worden gebruikt. Validering in de 
arbeidsmarktroute kan, indien deze in de vorm van een EVC-procedure wordt uit-
gevoerd, leiden tot een ervaringscertificaat. Andere valideringsinstrumenten: Erva-
ringsprofiel, CH-Q, E-portfolio, competentietesten.

- Onderwijsroute (route 2). Wie zijn kennis en vaardigheden wil laten valideren om 
(via een verkort traject) een diploma in het formele onderwijs (mbo en hoger on-
derwijs) te behalen, kan terecht bij de onderwijsinstelling in de onderwijsroute. 
Onderwijsinstellingen kunnen verschillende validerings-instrumenten inzetten met 
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toepassing van EVC-principes gericht op het verlenen van vrijstellingen voor onder-
wijs en examinering. Voorbeelden van valideringsinstrumenten waarbij EVC-princi-
pes toegepast kunnen worden: intake-assessment, e-portfolio, competentietesten, 
ECVET-methodiek. De onderwijsinstelling is verantwoordelijk voor de validering in 
de onderwijsroute en voert die zelf uit of zoekt hiertoe gerichte samenwerking met 
een externe aanbieder. (MOCW, 2015)

Het tot dusver impliciete onderscheid tussen de benaming van EVC voor de arbeidsmarktroute 
en VPL voor de onderwijsroute is hiermee geformaliseerd. Motieven van mensen en hun orga-
nisaties om hun levenlang te leren en EVC/VPL te benutten zijn ook duidelijk. Datzelfde geldt 
eveneens voor het daadwerkelijk kunnen realiseren van een diversiteit aan resultaten in de 
voorwaardelijke (participatie), reactieve (updaten van competenties) en proactieve (upgrading 
en innoveren) sferen (Gielen, et al., 2009).
Het is echter in de praktijk van het samenspel van de verschillende actoren waar de uitdaging 
ligt om levenlang leren te activeren. Verschillende advies- en onderzoeksorganisaties consta-
teerden in de periode 2012-2014 dat alleen in het verbeteren van dit samenspel het rende-
ment van levenlang leren voor mens en organisatie duidelijk getoond zou kunnen worden 
en als praktijkvoorbeeld zou kunnen dienen (Onderwijsraad, 2012; SER, 2012; WRR, 2013; 
Adviescie. FHOW, 2014; MOCW, 2014). Naast het praktische rendement moet het samenspel 
ook tonen dat levenlang leren goed aansluit op de ontwikkelingen in de maatschappij die zich 
nog niet duurzaam hebben kunnen verankeren in leer- en werkprocessen, zoals:

- De verschuiving richting brede of sleutelcompetenties op de arbeidsmarkt. 
- Versterking van vraagsturing en klantgerichtheid van het leerproces in het onderwijs.
- Betere benutting van de formele, informele en non-formele competentieontwikkeling 

van mensen.
- Optimalisering van de doorstroming binnen de beroepskolom met behulp van leven-

lang leren als integraal proces.
- Versterking van de relatie onderwijs-bedrijfsleven met behulp van EVC/VPL. (Golsteyn, 

2012).

Actie in het hoger onderwijs
Een baanbrekend initiatief gericht op het realiseren van levenlang leren startte in 2016 met 
pilots rond het flexibiliseren van de deeltijdopleidingen in het hoger onderwijs19.
Flexibilisering betekent dat leren plaats- en tijdonafhankelijk wordt verzorgd/gevolgd en 
georganiseerd op basis van leeruitkomsten. De resultaten van leren (leeruitkomsten) staan 
centraal. Leeruitkomsten kunnen ongeacht vorm, locatie en tijd zijn of worden behaald. Het  
gaat er niet om hoe en wanneer, maar om dat en wat iemand heeft geleerd. Flexibel leren is 
daarmee de optelsom van het valideren van reeds behaalde leeruitkomsten en het leren van 
resterende leeruitkomsten via een leertraject dat aansluit op een persoonlijke leerbehoefte en 
context. Met behulp van het valideren van iemands leeruitkomsten tot dusver kan het flexibe-

19 Ook worden pilots rond vraagfinanciering georganiseerd. Een student hoeft zich niet voor een hele 
opleiding in te schrijven maar volgt één of meer modules. Opleidingen bepalen hoe hoog het colle-
gegeld per module is maar het mag niet hoger zijn dan €3.750. Studenten die nog niet eerder een 
bachelordiploma hebben gehaald, kunnen een voucher krijgen van de overheid. Deze voucher geeft 
€1.250 korting per module. (Web.ref. Rijksoverheid)
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le leren derhalve direct aansluiten op de leerbehoefte van de student en kunnen we spreken 
van gepersonaliseerd leren zolang dat leren wordt gevraagd, georganiseerd en geëvalueerd op 
een dialogische basis tussen lerende en leraar.
Hogescholen en universiteiten mogen in hun flexibiliseringspilots de vaste onderwijsprogram-
mering loslaten. In plaats daarvan stelt de opleiding eenheden van leeruitkomsten vast. Daarin 
wordt vastgelegd wat studenten moeten kennen en kunnen, maar niet hoe het bijbehorende 
programma er uit moet zien. Vervolgens sluit de instelling een onderwijsovereenkomst met 
de student. Hierin worden afspraken vastgelegd over hoe de student die leeruitkomsten die zij 
wil/moet behalen, ook daadwerkelijk gaat bereiken. De opleidingstrajecten kunnen dus varië-
ren en op maat voor en mede door de student worden ingericht.

Dialogisch valideren & leren bij Instituut Archimedes
Bij flexibiliseren van leren is de vertaling van persoonlijke leerervaringen naar leeruitkomsten 
een kritische succesfactor. Deze vertaling kan doelmatig in de dialoog tussen student en hoge-
school of universiteit worden georganiseerd via het valideren van iemands leeruitkomsten. De 
ontwikkeling van dergelijk valideren bij het Instituut Archimedes van de Hogeschool Utrecht is 
exemplarisch voor de wijze waarop het valideren van persoonlijke leerervaringen kan bijdra-
gen aan het creëren van gepersonaliseerd leren. In de toetsvisie ‘Valideren is (te) Leren’ wordt 
dit dialogisch valideren en leren genoemd (Duvekot, et al., 2017). Het wordt gedefinieerd als 
het leerwegonafhankelijk toetsen van iemands leerervaringen en het adviseren over verder 
leren, met het oog op het realiseren van een gewenst leereffect via een gepersonaliseerd 
leertraject.

Leren - en dus ook valideren20 - draait om kwaliteiten die mensen in specifieke situaties in 
hun leef- en werksituaties opdoen of waarvan ze zich realiseren dat ze die nodig hebben. Dit 
betreft kwaliteiten waarover ze in hun omgeving een dialoog kan aangaan om ze te valideren 
en/of te versterken. Deze dialoog motiveert en stelt haar in staat tot (zelf)reflectie. De juiste 
combinatie van ervaring en reflectie leidt dan tot nieuwe leerprocessen, die uiteindelijk de 
mens autonomie doet verwerven, waarna een nieuw toekomstperspectief ontstaat. Een der-
gelijke cyclus is gebaseerd op het integreren van valideren en leren en het continu verankeren 
van leeruitkomsten in het persoonlijke portfolio. De functie van het portfolio wordt het beste 
benut als deze is afgestemd op de verschillende fasen binnen de cyclus (plannen, begeleiden 
en beoordelen), en als het portfolio een centrale functie vervult in de begeleiding en het mo-
nitoren van de persoonlijke ontwikkeling.

Gepersonaliseerd leren verbindt – retrospectief - de leergeschiedenis van studenten met – 
prospectief – dat wat ze nog moeten/willen leren. Bij Instituut Archimedes is dit gebundeld in 
het proces van dialogisch valideren en leren:

1. In het valideringsproces worden de toetsende of beoordelende (summatief) en advi-
serende (formatief) functies van het valideren in de dialoog tussen (het portfolio van) 
de student en de docent benut om leeruitkomsten te waarderen en te erkennen. De 
student staan hierbij toetsvormen ter beschikking die product- of procesgericht zijn. 

20 Zie §1.2. 
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Procesgericht houdt in dat leeruitkomsten integratief worden beoordeeld, terwijl dat 
bij productgerichte validering op de eigen waarde van de leeruitkomst is.

2. Het leerproces is erop gericht het leren aan te bieden dat (nog) niet via validering kan 
worden gerealiseerd of waarvan de student meent dat het leren gewenst is. Dit aan-
bod is gepersonaliseerd in termen van inhoud, vorm en zingeving. De student heeft 
medezeggenschap over het ontwerp van het persoonlijke leertraject binnen de kaders 
van de opleiding.

De bundeling van valideren en leren helpt levenlang leren voor en door de lerende praktisch 
vorm te geven. Het beantwoordt aan de eisen die aan leren in ‘de lerende samenleving’ wor-
den gesteld en stelt de autonoom lerende centraal. In deze zin kenmerkt dialogisch valideren 
en leren zich door:

- Bewustwording: het bewustzijn van de student dat investeren in leren nuttig en nood-
zakelijk is, én dat zij een leergeschiedenis heeft die doel en richting van leren kan on-
dersteunen en versterken.

- Motivatie: het bewustzijn van het aanwezige potentieel kan een stimulans zijn voor het 
behalen van een concreet leerdoel. Het kan zelfs een concrete leerbehoefte of -wens 
helpen formuleren. 

- Facilitering: faciliteiten voor leren, toetsen en begeleiding die een student ter beschik-
king staan om te leren (summatief/formatief) en waar de student toegang toe heeft 
c.q. recht op heeft. Het gaat hierbij onder meer om wet- en regelgeving, financiering, 
onderwijs- en trainingsprogramma’s, assessment en begeleiding. Voor het Instituut 
betekent dit dat het zich onderscheidt door een leerconcept dat inspeelt op iemands 
leergeschiedenis en leerdoel.

- Het portfolio is onlosmakelijk verbonden met valideren en leren. Het persoonlijke 
portfolio is een beargumenteerde verzameling van kennis en kunde waarover iemand 
beschikt op basis van de beschrijving van persoonlijke leerervaringen en de daarbij be-
horende documentatie als bewijsvoering. Het Instituut beschikt over een opleidings-
portfolio waarin de leeruitkomsten per opleiding zijn beschreven inclusief niveaubepa-
lingen, toetscriteria en de leerbaarheid.

- Leerwegonafhankelijkheid: een begrip van leren dat tijd- en plaatsonafhankelijk plaats 
kan vinden in formele, non-formele en informele contexten.

- Dialoog: een open dialoog tussen student en docent waarin beide hun inbreng hebben 
bij (1) het vaststellen van de leerbehoefte – vorm, inhoud en zingeving – van de student 
en (2) het daarop aansluitend ontwerpen, uitvoeren en evalueren van een gepersona-
liseerd leertraject.

- Assessment als instrument om de leergeschiedenis van de student en de leeruitkom-
sten van het Instituut met elkaar te vergelijken en te waarderen. Er zijn drie vormen van 
assessment geschikt om deze vergelijking te maken:
• Assessment van leren, waarbij iemands portfolio summatief wordt beoordeeld ten 

opzichte van een gekozen meetlat en direct tot (deel)erkenning kan leiden.
• Assessment voor leren, waarbij formatief sprake is van het ontwikkelingsgerichte ad-

viseren over een vervolgtraject waarin de gestelde doelen behaald kunnen worden.
• Assessment als leren, dat het reflectieve karakter toont van het valideren. Het 

 assess ment wordt ervaren als een leerproces op zichzelf.
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- Eigenaarschap: het (bewuste) eigenaarschap van de student van haar leerervaringen 
en het reflectief vermogen om verbinding te maken met de leeruitkomsten van het 
Instituut om werk- en/of leerprocessen te versterken en te ondersteunen.

- Co-design of co-creatie: samenwerking tussen student en Instituut over het gezamen-
lijk uitwerken van zingeving, vorm en inhoud van het verdere leren. 

De leercyclus van Instituut Archimedes
Gepersonaliseerd leren bij Instituut Archimedes is georganiseerd in een leercyclus (zie figuur 
4) waarin sprake is van (opeenvolgende) fasen van assessment en van leerarrangementen bin-
nen een gepersonaliseerd leertraject:

1. Bij aanvang van de opleiding het intake-assessment.
2. Tijdens de opleiding gepersonaliseerde leerarrangementen en voortgangs-assess-

ments.
3. Ter afsluiting van de opleiding het eindassessment.

Figuur 4: De leercyclus van Dialogisch Valideren & Leren 

Bron: Duvekot, et al., 2017

Het portfolioverrijkende proces dat figuur 4 toont kan als een herhaalbare of wederkerende 
cyclus worden geïnterpreteerd. Na afloop van elke leercyclus kan het resultaat desgewenst 
het startpunt betekenen van een nieuwe cyclus. Er kan immers sprake zijn van persoonlijk 
opeenvolgende leercycli die nodig en nuttig zijn om zich duurzaam in de lerende samenleving 
te handhaven en te verbeteren (empowerment en employability). In de figuur is deze weder-
kerende leercyclus weergegeven.
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De opeenvolgende stappen in de cyclus zijn:
1. Uitgangspunt van dialogisch valideren en leren is dat voorafgaand aan een beoogd leer-

traject een portfolio wordt opgesteld door de student met daarin documentatie van haar 
eerdere leerervaringen. Het persoonlijke portfolio is zowel het startpunt als het uitgangs-
punt voor het behalen en verankeren van leeruitkomsten. Tevens biedt het inzicht in welke 
leerwegen en –omgevingen het beste aansluiten op het persoonlijke leertraject (Beersma, 
et al., 2016). 

 De onderdompelingsfase, die direct na inschrijving in een periode van 5 weken plaatsvindt, 
heeft tot doel recht te doen aan ‘de stem van de student’. De onderdompeling brengt de 
juiste diepgang in het verbinden van de persoonlijke leervraag met de best passende leer-
route. De student wordt - naast de kennismaking met het gepersonaliseerde leerconcept 
van Instituut Archimedes - begeleid in het samenstellen van een portfolio waarmee zij 
haar relevante kennis en ervaringen kan aantonen. 

 Resultaat van deze fase is een helder beeld van de mogelijkheden voor een gepersonali-
seerd en flexibel leertraject dat de student met een grote kans op succes kan volgen.

2. Het intake-assessment is geïntegreerd in de leercyclus en vormt onlosmakelijk onderdeel 
van het leerproces. In het intake-assessment wordt het opgestelde, persoonlijke portfolio 
beoordeeld met een drieledig doel: (1) summatief toetsen zodat bepaald kan worden of het 
beoogde leerdoel reeds deels of geheel is behaald, (2) formatief adviseren welk (aanvul-
lend) leertraject eventueel benodigd is en (3) persoonlijke reflecteren op de eigen inbreng 
en op doel en inhoud van het leren. Op deze wijze wordt rekening gehouden met iemands 
leergeschiedenis en kan een op de persoon afgestemd leertraject worden aangeboden.

 Het intake-assessment kan plaatsvinden in verschillende vormen, afhankelijk van de aard 
van de te bewijzen competenties. Deze situaties zijn in drie varianten op te delen, voor 
verschillende doelgroepen (Reeuwijk, Duvekot en van der Spoel, 2017):
a) Studenten die iets te valideren hebben op basis van formele bewijzen (opleiding/di-

ploma’s) behoeven geen assessment; portfoliobeoordeling is dan voldoende.
b) De student heeft relevante werkervaring in het tweedegraadsgebied, of informele, 

wellicht vergelijkbare  ervaringen in een ander gebied. Dit behoeft een portfoliobeoor-
deling, in combinatie met een criterium gericht interview. 

c) De student beschikt naast informele, relevante ervaringen ook over onderwijserva-
ring. In dit geval vindt een uitgebreid intake-assessment plaats om recht te doen aan 
alles wat de student al kan/kent. Er wordt met twee assessoren gewerkt: een interne 
assessor en een veldassessor. Het assessment bestaat uit een portfoliobeoordeling, 
een criteriumgericht interview en een lesbezoek.

 De uitkomst van deze fase is hoe dan ook een persoonlijk rapport waarin de validering 
van iemands leeruitkomsten is opgenomen in samenhang met het (resterende) pro-
gramma dat de student geadviseerd wordt te volgen om het leerdoel te behalen.

3. Na het afronden van het intake-assessment worden de summatieve resultaten en het for-
matieve advies verwerkt in een onderwijsovereenkomst tussen de student en Instituut 
Archimedes. In deze overeenkomst wordt het vastgestelde, gepersonaliseerde leertraject 
qua planning, vorm en inhoud met het oog op de nog te behalen leeruitkomsten vastge-
legd. Indien een werkgever ook een rol heeft bij het behalen van het leerresultaat, zal ook 
zij partij bij deze overeenkomst zijn. 

 De reeds behaalde leeruitkomsten zijn zodoende erkend door de hogeschool en de nog te 
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behalen leeruitkomsten zijn in een persoonlijk leertraject naar inhoud en vorm afgestemd 
op de leerstijl en –context van de student.

4. Vervolgens volgt de student een gepersonaliseerd en flexibel leertraject, vormgegeven via 
blended leren met periodieke toetsmomenten of voortgangsassessments. Het portfolio 
kan als studievoortgangsinstrument dienen voor de student en in haar communicatie met 
de studiebegeleiding van de hogeschool.

 Er kan gedacht worden aan verschillende vormen van valideren die de student in kan zet-
ten tijdens de opleiding: (1) het behalen van onderdelen van leeruitkomsten in overleg 
met een docent of (leerteam)begeleider als het aankomt op vakspecifieke kennis, vaar-
digheden en inzichten en (2) een meer integratieve vorm van valideren, waarbij grotere 
brokken werk/uitkomsten afgetekend worden. De eerste valideringsvorm kan bestaan uit 
kleinere brokken studiepunten, terwijl de tweede vorm minimaal 20 studiepunten moet 
beslaan om d.m.v. een voortgangsassessment beoordeeld te worden.

5. Tenslotte worden de nieuwe leeruitkomsten van elke doorlopen leercyclus met behulp 
van een eindassessment summatief beoordeeld en in het portfolio of vakbekwaamheids-
dossier van betrokkene verankerd. 

 Het eindassessment kan beschouwd worden als de laatste toets van de opleiding of het 
leertraject. Het is dé toets waarin de student aantoont klaar te zijn met het overeengeko-
men leertraject. Het gaat in het eindassessment om het presenteren van het persoonlijke 
perspectief op de eigen professionele ontwikkeling, kwaliteiten, het kunnen verbinden van 
praktijk en theorie én datgene waar de student voor staat als leraar.

Deze leercyclus van dialogisch valideren & leren kan door studenten op diverse manieren wor-
den doorlopen, mede afhankelijk van de leerbehoefte, de mate van erkenning van reeds aan-
wezige leerervaringen, de leerrijkheid van de eigen context en de mogelijkheden tot blended 
leren. Na elke doorlopen leercyclus kan de lerende een nieuwe cyclus opbouwen op basis van 
een verrijkt portfolio en nieuwe leerwensen. In deze zin is sprake van levenlang leren doordat 
het resultaat van de ene leercyclus nieuwe leerbehoeften kan genereren voor een volgende 
leercyclus. De leercyclus is zodoende meer een ontwikkelingsgerichte leerspiraal met meer-
voudige leercycli gedurende iemands leven dan een enkelvoudige, op zichzelf staande leercy-
clus die slechts een momentopname in iemands leven is.
Daarnaast is het van belang te begrijpen dat de student in principe vanuit haar eigen portfolio 
bezien continue cross-overs kan maken tussen het valideren en het leren omdat beide leer-
processen zijn gebaseerd op dezelfde leeruitkomsten. Het eigen portfolio vormt ook de basis 
voor het eigenaarschap van de student van haar eigen leerproces: de keuze hoe het leerproces 
vorm krijgt en hoe behaalde/te behalen leeruitkomsten verbonden worden met een bepaald 
leereffect en verankerd worden in het persoonlijke portfolio. 

Tot slot
De uitkomsten van de experimenten in het hoger onderwijs zoals bij Instituut Archimedes, 
zullen uitwijzen of deze aanpak van het flexibiliseren van leren op nationaal niveau effectief 
is en het realiseren van gedeeld eigenaarschap van leren tussen de lerende, het onderwijs 
en de samenleving dichterbij brengt. In ieder geval kan niet gezegd worden dat het levenlang 
leren-beleid in Nederland een papieren tijger is. Integendeel, het heeft in het hoger onderwijs 
de vorm aangenomen van een grootschalig experiment om een open en gelijkwaardige dialoog 
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tussen lerende en leraar over vormgeving en inhoudsbepaling van leren te creëren. De cirkel 
van vijftig jaar beleidsontwikkeling zou daarmee wel eens rond kunnen zijn en zich - indachtig 
Freire’s opvattingen over de dialoog van leren - kunnen manifesteren als een wederkerende 
leercyclus die begint met ervaring, waarop gereflecteerd wordt, wat leidt tot een bepaalde 
actie, die tenslotte resulteert in een concrete nieuwe ervaring waarop gereflecteerd kan wor-
den. En vervolgens kan deze cyclus – in dialoog met een hogeschool bijvoorbeeld – opnieuw 
beginnen, etc., etc.
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Karakeristieken	van	leren	 	

Open dialoog over leren

In deze studie is onderzocht hoe het beleidskader van levenlang leren zich heeft ontwikkeld 
vanaf de jaren zeventig en welke rol het valideren van leren bij de aan levenlang leren ge-
koppelde trend van gepersonaliseerd leren speelt. Deze vragen zijn vanuit twee dimensies 
onderzocht: een historische met aandacht voor de veranderlijke maatschappelijke context en 
een sociologische met een focus op het verschijnsel levenlang leren zelf. Het belang van deze 
multidisciplinaire benadering is dat zodoende het valideren van leren en het gepersonaliseer-
de leren zowel functioneel en instrumenteel als contextueel en passend in de (maatschappelij-
ke) ontwikkelingsgang van levenlang leren kon worden geanalyseerd. Deze analyse levert een 
aantal karakteristieken op van levenlang leren door de tijd heen waarmee we in het heden ons 
voordeel kunnen doen bij het praktiseren ervan. Want: 

The overwhelmingly large part of conscious human action which is based on learning, 
memory and experience, constitutes a vast mechanism for constantly confronting past, 
present and future. People cannot help trying to forecast the future by some form of 
reading the past. They have to. (Hobsbawm, 1981)

5.1		 Vijf	karakteristieken

Het (inter)nationale levenlang leren-beleid heeft een lange geschiedenis achter de rug. Sinds 
de jaren zeventig is het beleid in ontwikkeling en het lijkt nog steeds niet af te zijn als het gaat 
om de daadwerkelijke activering en verankering van het beleid. Jaarlijks gepubliceerde cijfers 
binnen de Europese Unie tonen weliswaar grote aantallen deelnemers in levenlang leren-tra-
jecten maar dit betreffen vrijwel uitsluitend formele leertrajecten die binnen het reguliere 
onderwijs worden aangeboden. Het gebruik van EVC of VPL, flexibilisering van het onderwijs 
en persoonlijk maatwerk in leren zijn echter duidelijk fenomenen die steeds meer worden 
toegepast maar vooralsnog geen mainstream zijn in levenlang leren (Cedefop, 2011; EC, 2014; 
web. ref. Eurostat, 2016). Het in Nederland redelijk hoge aantal maatwerktrajecten rond 2011 
waarin EVC was geïntegreerd (PLW, 2011), is echter wel een indicatie dat het personaliseren 
van levenlang leren wel degelijk mogelijk is binnen de context van onderwijs en arbeidsmarkt.

In het licht van ‘de conjuncturele tijd’ is de verandering sinds 1970 in beleidsmatige zin sub-
stantieel te noemen. Het is in deze ‘langzaam bewegende geschiedenis’ waar de cultuurver-
andering zich manifesteert in de overgang van beleidsvorming naar implementatie van leven-
lang leren. Het ontwikkelingsproces van het levenlang leren-beleid toont dat het beleid zich 
internationaal vanaf de jaren zeventig heeft gericht op het nemen van politieke besluiten om 
levenlang leren te initiëren en te implementeren teneinde bepaalde maatschappelijke doelen 
na te streven (Cochran & Malone, 1995). Het kan het type beleidsvorming worden genoemd 

5
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dat streeft naar het bereiken van doeleinden met bepaalde middelen en bepaalde tijdskeuzen 
(Hoogerwerf & Herweijer, 2003).  Een gedeelde verantwoordelijkheid tekent zich af als het 
gaat om het operationaliseren van levenlang leren. Vandaar dat bijvoorbeeld de beleidsma-
kers van de Europese Unie de tijd rijp achten en oproepen tot integratie van het EVC-beleid in 
het dagelijkse leven onder het motto ‘from fragmentation to integration’ (CEU, 2012). Een vijf-
tal karakteristieken kan worden geschetst van de beleidsmatige ontwikkeling in de afgelopen 
decennia die deze oproep legitimeren:

Karakteristiek	1:	de	overgang	van	systeem	naar	proces

In de beleidsontwikkeling is een spanningsveld zichtbaar tussen de systeem- en de procesbe-
nadering. Het systeem bestaat in dit verband uit het leersysteem (met het aanbod van kwalifi-
caties) en het maatschappelijk systeem (met het competentiemanagement in functieprofielen 
of sectorkwalificaties). Beide systemen presenteren zich als een georganiseerde set van op-
eenvolgende en onderling samenhangende onderdelen die één of meerdere specifieke func-
ties ten behoeve van het realiseren van levenlang leren kunnen vervullen. Het valideringssys-
teem opereert als een subsysteem binnen beide systemen en verbindt de twee systemen met 
hun object: het lerende individu. Het individu is afhankelijk van de ontplooiingsmogelijkheden 
die deze systemen bieden.
Het proces betreft verloop, voortgang en resultaten van deze (sub)systemen in een gegeven 
context of situatie. In een proces worden systemen benut, is een startvraag geformuleerd en 
worden resultaten behaald. In de sfeer van levenlang leren kan het gaan om doelgroepgerich-
te processen, ontwikkelprocessen van leermethoden, leerstofontwikkeling, etc.
De grenzen van een proces worden bepaald door de ‘flexibiliteit’ van een systeem. Normaliter 
zijn systemen vrij rigide opgezet met allerlei beschermingsconstructies (procedures, codes, 
interne regels, kwaliteitszorg). Een kwalificatie is een mooi voorbeeld van een systeemonder-
deel dat in het gebruik ervan weinig flexibiliteit toestaat. Onderwijs- en examenreglementen, 
te handhaven accreditaties en het eigenaarschap van docenten zijn factoren waar altijd reke-
ning gehouden moet worden en waaraan de klant (de lerende of de student) is uitgeleverd.
Processen kunnen in de praktijk te maken krijgen met inside-out of outside-in benaderingen 
van (een) syste(e)m(en). Bij inside-out bestaat weinig tot geen mogelijkheid of wens tot flexibi-
liteit of aanpassing aan anderen (organisaties en/of klanten); bij outside-in is dat wel mogelijk, 
al dan niet tot op zekere hoogte.
Het in toenemende mate onderkennen van het belang en zelfs equivalentie van leerervarin-
gen, ongeacht waar ze zijn verworven, rekt de mogelijkheden op van systemen om flexibel om 
te gaan met het gepersonaliseerd invullen van levenlang leren-trajecten. De beleidsontwikke-
ling is steeds meer geneigd om deze persoonlijke oriëntatie toe te staan en (her)formuleert 
het beleid ook in die zin. 

Kenmerken van de ontwikkeling van beleid en visie binnen deze karakteristiek zijn:
- De langzame omslag van de input-oriëntatie of inside-out benadering van het leersysteem 

en het maatschappelijk systeem naar de output-focus of outside-in benadering van de ver-
schijnselen EVC en gepersonaliseerd leren.

- Het spanningsveld is met name zichtbaar op het moment dat het lerende individu zich 
bewust is van haar eigen rol bij de inhoud en vorm- en zingeving van haar leren ná het 
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assessment. In het beleid wordt aan deze bewustwording handen en voeten gegeven, bij-
voorbeeld door het aanjagen van de ontwikkeling van begeleidingstructuren of doelgroe-
paanpakken in het onderwijs.

- Het beleid spreekt zich meer uit in termen van processen dan van systemen. De boodschap 
hiervan is dat systemen gebouwd zijn maar dat de benutting ervan achterblijft. Beleid ge-
richt op systeembouw, zoals bijvoorbeeld nationale kwalificaties raamwerken, is niet meer 
(zozeer) nodig maar benutting van de systemen des te meer.

- Processen waarin de flexibiliteit van systemen wordt getest, hebben een outside-in karak-
ter, dat wil zeggen dat de lerende op basis van reële zelfkennis of –inschatting mede kan 
bepalen welke greep in het systeem kan worden gedaan. In het geval van een te behalen 
kwalificatie gaat het dan om de inzichtelijkheid en de aantoonbare equivalentie van per-
soonlijke leerervaringen ten opzichte van de leeruitkomsten die binnen een kwalificatie 
zijn vastgelegd. In geval van employability kan het gaan om het aantoonbare beschikken 
over de vereiste kennis en vaardigheden om te voldoen aan de vereisten voor een andere 
of hogere functie.

- Tot slot maar niet minder belangrijk, kenmerkt de huidige tijd zich door een crisis van het 
bestaande leerparadigma. De druk op het leersysteem om zich aan te passen aan de be-
hoefte van mens en samenleving naar continu veranderende en transferabele competen-
ties neemt exponentieel toe. De Amerikaanse education reimagened movement21 en de 
experimenten in het Nederlandse hoger onderwijs zijn voorbeelden van processen waarin 
getracht wordt ruimte te bieden aan ‘the voice of the learner’, oftewel het mede-eigenaar-
schap van de lerende van haar leerproces.

Karakteristiek	2:	operationalisering	van	het	brede	concept	van	leren

De beleidsontwikkeling laat een beweging zien van strategie naar tactiek en operationalise-
ring, van beleid naar praktijk zogezegd. Het besef is gegroeid dat de praktijk geduldig is terwijl 
het beleid zich dynamisch heeft ontwikkeld. Kwalitatieve opbrengsten van levenlang leren in 
de praktijk zijn weliswaar behaald, maar zijn nog te klein in omvang om ook kwantitatief een 
omslag in het denken over leren aan te tonen. Binnen deze beweging is echter een fundamen-
tele verschuiving zichtbaar op het vlak van de validiteit van leerervaringen. Waar de UNESCO al 
in de jaren zeventig benadrukte dat de burger ook gebruik moest kunnen maken van non-for-
mele en informele leeromgevingen om te kunnen leren (Faure, et al., 1972), is daar met be-
hulp van de valideringssystematiek langzaam maar zeker brede acceptatie voor ontstaan. De 
waarde van werkplekgericht leren, leren via vrijwilligers- of burgerschapsactiviteiten of het 
informele leren dat nauwelijks zichtbaar is maar wel persoonlijke kwaliteiten helpt ontwik-
kelen, is onder beleidsmakers op (inter)nationaal niveau onderkend en is inmiddels een vast 
onderdeel van de aanbevelingen om het leersysteem en het maatschappelijk systeem aan te 
passen aan de context van de burger. Deze bredere kijk op het concept van leren leidt ertoe 
dat formeel, informeel en non-formeel leren op gelijkwaardige wijze kunnen bijdragen aan 
het organiseren van gepersonaliseerd leren. De formulering van kwalificaties in termen van 
leeruitkomsten heeft inmiddels een serieuze vlucht genomen. De overdraagbaarheid van leer-
uitkomsten tussen verschillende kwalificaties en/of kwalificatiegebieden en het vertalen van 

21 https://education-reimagined.org
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de van leeruitkomstenbenadering naar de standaards die gelden binnen het maatschappelijke 
systeem (functieprofielen, sectorstandaards, etc.) zijn de ‘next frontiers to cross’.

Kenmerken van de ontwikkeling van beleid en visie binnen deze karakteristiek zijn:
- De veranderde focus binnen het maatschappelijke debat over nut en noodzaak van leren 

naar het feitelijke leerproces van de individuele burger en de instrumentatie daarvan.
- De overgang van input- naar outputgericht leren met het vooropstellen van leeruitkomsten 

die reeds behaald of te behalen zijn.
- De brede perceptie van leren op formele, informele en non-formele wijze maakt het speel-

veld voor daadwerkelijke activering van het beleid groter.

Karakteristiek	3:	contextualisering	van	leren

Het nastreven van de doelstelling van ‘een leven lang leren voor iedereen’ was niet zozeer 
een uitdaging maar veeleer een strijd. In de periode 1970-2015 was vooral sprake van een 
ideologische strijd over de afstemming van levenlang-leren strategieën in de samenleving op 
enerzijds sociale verandering en maatschappelijke participatie en anderzijds op economische 
groei en concurrentievermogen. In tijden van voorspoed kregen de sociale doelstellingen 
meer aandacht en bij economische tegenwind veranderende de focus naar inzetbaarheid en 
mobiliteit van arbeid.
Binnen deze slingerbeweging van economische en/of sociale perspectieven, is een kijk op leren 
gerealiseerd die verder gaat dan ‘leren’ alleen maar te bezien als een kwestie van onderwijs en 
scholing. Deze kijk ging gepaard met een verbreding van de focus op doelgroepen - een focus 
op alle burgers in plaats van alleen jongeren - en op het koppelen van leren binnen en buiten 
de formele leersystemen. Ook het creëren van breder commitment voor levenlang leren door 
de betrokkenheid van meer stakeholders als ‘partners in leren’ te stimuleren dan alleen ‘de 
leraar’ of de werkgever is met de transformatie van de burger/werknemer als enkel ‘het object 
van leren’ naar ‘participerend subject’ veranderd. Partnerschappen in leren zijn toegenomen 
als gevolg van de erkenning dat leren overal en altijd en hoe dan ook plaatsvindt. Dit heeft ook 
geleid tot het erkennen van het belang van het goed invullen van de professionele rollen met 
betrekking tot levenlang leren: (onafhankelijke) begeleiding, beoordeling en begeleiding. Deze 
rollen zijn niet alleen meer gericht op diploma’s en certificaten, maar ook op het leren voor 
persoonlijke ontwikkeling, upgrading, updaten of gewoon voor enjoyability.

Kenmerken van de ontwikkeling van beleid en visie binnen deze karakteristiek zijn:
- De verbreding van de oriëntatie op jongeren voor wie vooral initieel onderwijs toereikend 

was voor een maatschappelijke carrière naar volwassenen voor wie het continu of leven-
lang leren steeds meer een vereiste wordt voor het onder- of behoud van de carrière, heeft 
ertoe geleid dat het leersysteem breder wordt geïnterpreteerd dan alleen vormend onder-
wijs. Ervaringsleren, zelfsturend leren en contextueel of werkplekgestuurd leren zijn vaste 
onderdelen geworden van de leerstrategieën die in het beleid worden gepropageerd en 
gestimuleerd.

- Dat informeel, non-formeel en formeel leren tot te waarderen leerervaringen kan leiden, 
betekent andersom dat leeromgevingen buiten het formele leersysteem bewuster en sys-
tematischer kunnen worden benut voor leerstrategieën.
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- Dat het benutten van meer dan alleen formele leeromgevingen ertoe leidt dat meer part-
ners in leren participeren vanuit hun eigen oogmerk. Dit kunnen allerlei actoren, organisa-
ties, platforms en gremia zijn zolang er maar een leervraag is.

- Vraag en aanbod van leren komen in een andere, nieuwe verhouding ten opzichte van 
elkaar te staan. Waar het leeraanbod in het initiële onderwijs nog abstract en slechts vor-
mend is ter voorbereiding op tertiair onderwijs of een loopbaan, staat levenlang leren in 
het teken van de maatschappelijke context waarin iemand zich bevindt. De leervraag is 
daarbij bepalender dan het leeraanbod.

Karakteristiek	4:	personalisering	van	leren

De rol van de burger in het levenlang leren-spel blijft beleidsmatig een abstract gegeven. Er 
wordt veel gesproken over maar niet met of door de burger. De burger wordt veelvuldig ge-
bruikt om het beleid te verantwoorden in het licht van de maatschappelijke trend van indivi-
dualisering. Deze trend kwam al in de jaren zeventig naar voren en richtte zich met name op 
de sociaal-culturele waarde van zelfontplooiing van het individu binnen ‘de lerende samenle-
ving’. Ook binnen het neoliberale denken een decennium later werd het individu moeiteloos 
ingepast in het beleid om de juistheid van de ideologie van marktwerking te legitimeren, zij 
het grotendeels vanuit de economische waarde van individuele leerervaringen. Pas met de 
focus op EVC als verbinding tussen de leerervaringen van een burger en de leeruitkomstenbe-
nadering binnen het leersysteem, kwamen bruikbare randvoorwaarden in het vizier van het 
beleid om daadwerkelijk de aanwezige individuele rijkdom aan leerervaringen en ontwikkel-
potentieel te benutten. Het beleid bevindt zich daarin nog in een sterk top-down aangestuurd 
proces waarin weinig ruimte is voor een open dialoog met de ‘klant’. De lerende heeft als klant 
vooral te beantwoorden aan de eisen die vanuit de kwalificatie gesteld worden en de mate 
waarin non-formele en informele leerervaringen equivalent worden geacht aan (onderdelen 
van) een kwalificatie is sterk afhankelijk van de kwaliteit van de beoordelaar of assessor en 
van de begeleider bij het samenstellen van een portfolio met bewijsstukken voor de ‘claim for 
fame’ van de klant.
Uiteraard speelt de klant zelf een belangrijke rol bij het meer bottom-up gestuurd maken van 
het dialogische proces; vooral benodigd is de individuele bewustwording van de eigenwaarde 
die is opgedaan in allerlei binnen- en buitenschoolse ervaringen. Daarnaast is de rol van de 
begeleider cruciaal teneinde de waarde van iemands leerervaringen te helpen bepalen. De 
vraag welke ervaring relevant is of niet om in aanmerking voor toegang tot een leertraject en 
verkorting van dat leertraject, is voor de lerende vaak moeilijk te bepalen. Een begeleider die 
oog heeft voor de verbinding tussen persoonlijke ervaring en kwalificatie-eisen en hier goed 
over kan communiceren, helpt een belangrijk knelpunt in het de positionering van de lerende 
in de dialoog weg te nemen (van Tartwijk en Driessen, 2009), zijnde de besluitvorming van de 
lerende over de eigenwaarde.

Een aldus goed georkestreerde dialoog motiveert en stelt de mens in staat tot (zelf)reflectie. 
De juiste combinatie van ervaring en reflectie leidt dan tot nieuwe leerprocessen, die uitein-
delijk de mens autonomie doet verwerven, waarna een nieuw toekomstperspectief ontstaat. 
Een dergelijke cyclus is gebaseerd op het integreren van valideren en leren. De rol van het per-
soonlijke portfolio wordt in deze cyclus het beste benut als het portfolio een centrale functie 
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vervult in de begeleiding en het beoordelen van de persoonlijke ontwikkeling; en zoals eerder 
reeds uiteengezet, zijn deze rollen in het beleid onderkend als essentieel voor het activeren 
van levenlang leren.
Om de stap van individualisering naar personalisering van leren te kunnen maken, zal de aan-
sturing van levenlang leren dus mede door de burger gedragen moeten worden in een meer 
bottom-up gestuurd proces. Levenlang leren kent vele perspectieven die de burger kunnen 
stimuleren om deze rol als ‘change-agent’ in te vullen. Het oppakken van deze rol in het kader 
van levenlang leren kan echter pas (of eindelijk) gerealiseerd worden als de burger open en vrij 
kan (mee)beslissen over het organiseren van levenlang leren-trajecten op basis van haar eigen 
leerbiografie, ambitie en doelen. 

Kenmerken van de ontwikkeling van beleid en visie binnen deze karakteristiek zijn:
- De opvatting van Paolo Freire dat leren een open en vrije dialoog behoeft tussen mensen, 

sluit aan op de focus op de lerende zoals die in toenemende mate opgang doet in het le-
venlang leren-beleid.

- Eigenaarschap van leren is vooraleerst een individuele zaak. Organisaties en systemen leren 
niet; het zijn mensen die leren. Leerstrategieën zullen er daarom steeds meer op gericht 
zijn om de lerende actief deelgenoot te maken van het leerproces dat gewenst, gevraagd 
en aangeboden wordt. Implicatie hiervan is dat het individu, op basis van het creëren van 
eigenaarschap door inzicht in de waarde van de eigen leerervaringen, medeverantwoorde-
lijk en co-designer moet kunnen worden van dit proces. Het is tenslotte iemands eigen leer-
proces waaraan de systemen zich kunnen aanpassen om de best succesratio te behalen. 
Adequaat begeleidden en beoordelen zijn daarvoor de systeemvereisten, naast de wil of 
acceptatie van de medezeggenschap van de lerende over de te organiseren leertrajecten.

- De verbinding met de leefwereld (of ‘leerwereld) van het individu via de instrumentatie van 
het valideren van iemands leeruitkomsten, maakt het mogelijk om leren te beschouwen 
als een fenomeen dat niet stopt na het behalen van het diploma of elke andere forme-
le afronding van een leerproces maar een wederkerend karakter heeft. Het persoonlijke 
portfolio is dan de drager van het wederkerende leerproces omdat daarin de verworven 
leerervaringen zijn verzameld en op basis van datzelfde portfolio de nieuw te verwerven 
leerervaringen kunnen worden bepaald in een wederkerende dialoog over leren.

Karakteristiek	5:	adaptief	vermogen	van	EVC

Opmerkelijk was dat, vanaf het moment dat het valideren van persoonlijke leerervaringen 
als methodiek opgeld deed binnen het levenlang leren-beleid, het op de agenda bleef staan 
ongeacht economische hoog- of laagconjunctuur. Het fluctueerde weliswaar wat betreft de 
mate van prioriteit of ‘vlaggenschip’ in het beleid, maar gehandhaafd bleef het vanaf de jaren 
tachtig overal. In tijden van hoogconjunctuur werd het onderdeel van strategieën gericht op 
maatschappelijke benutting van het individuele potentieel en bij laagconjunctuur lag de na-
druk meer op economische benutting. Dit betekent dat EVC – of later ook VPL – ongeacht de 
vigerende doelen in het levenlang leren-beleid een bruikbare methodiek wordt geacht om de 
doeleinden van het levenlang leren-beleid te ondersteunen, of het nu gaat om een focus op 
arbeidsmobiliteit en employability of sociale inclusie en empowerment.
Binnen de ‘langzaam bewegende geschiedenis’ is het aanpassingsvermogen van EVC/VPL 
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eveneens te zien aan de veranderde focus van de stakeholders binnen het levenlang leren-be-
leid; waar EVC/VPL aanvankelijk vooral als employability-instrument in de handen van werk-
gevers werd gezien, paste het zich als valideringssystematiek aan aan de trend in de beleids-
ontwikkeling van een meer persoonsgerichte benutting van de aanwezige competenties. Naar 
gelang deze geschiedenis zich ontrolde, lijkt EVC/VPL een belangrijke pijler onder het aloude 
adagium van de UNESCO met betrekking tot het doel van ‘onderwijs’ - in de brede betekenis 
van leren - te zijn geworden, nl. het instrument ‘to enable man to be himself, to become him-
self’ (Faure, et al., 1972).

Kenmerken van de ontwikkelingsgang van beleid en visie zijn dat:
- EVC/VPL heeft een groot adaptief vermogen om zich aan te passen aan veranderde doel-

stellingen binnen de maatschappelijke ontwikkelingsgang. Dit wijst op een methodiek die 
ondanks conjuncturele schommelingen aansluit op het leerparadigma waarop het leven-
lang leren-beleid is gebaseerd: leren voor het leven en lerende-gestuurd 

- EVC/VPL lijkt in staat te zijn de verschillende actoren in levenlang leren met elkaar te ver-
binden, ongeacht doelstelling en initiator van leerprocessen. In de beschikbare casuïstiek 
(EU Inventory, 2016) is zichtbaar dat de lerende zelf, specifieke doelgroepen, werkgevers, 
vakbonden, (hoge)scholen, universiteiten, loopbaandienstverleners en adviseurs, e.a. zich 
altijd met behulp van EVC met minimaal twee actoren verbinden: de lerende in verbinding 
met vertegenwoordigers van het leersysteem of het maatschappelijk systeem of de lerende 
in verbinding met beide systemen.

5.2		 Bouwstenen	voor	implementatie

Conjuncturele en structurele factoren zijn niet alleen bij deze karakteristieken afzonderlijk van 
belang maar hebben tevens een onderlinge samenhang. Zo is individualisering een structureel 
fenomeen dat van invloed is op het meer conjuncturele karakter van de operationalisering van 
het levenlang leren. Immers, zonder een daadwerkelijk levenlang lerend individu kan er geen 
sprake zijn van operationalisering van het beleid. Tegelijkertijd is operationalisering afhankelijk 
van de mate waarin de contextualisering van levenlang leren een gunstige voedingsbodem 
weet te creëren voor actieve participatie van het individu in het leerproces. In dit proces is ten-
slotte de mate waarin naast het individu ook de andere partners in leren acteren, van belang. 
Hoe meer partners in leren actief betrokken zijn, hoe gearticuleerder de leervraag, hoe flexi-
beler, leerwegonafhankelijker en maatwerkgerichter het leeraanbod en hoe hoger de waarde 
van de leerervaringen van het individu kan worden betrokken bij de feitelijke leerprocessen.

Aan veel randvoorwaarden voor de aanpak van leren zoals voorgesteld door Faure c.s. in 1972 
is sindsdien gewerkt; maar houdt deze aanpak gezien de ontwikkelingen tot dusver stand? Het 
antwoord is – gezien de vele beleidsinitiatieven, de ontwikkeling van het valideren van leer-
uitkomsten en de breed-maatschappelijk gedragen initiatieven all over the world om het leer-
proces opnieuw in te richten als een vraaggestuurd proces in plaats van aanbodgestuurd – een 
volmondig ‘ja’. De ontwikkelingen vanaf de jaren 70 in ogenschouw nemend, lijkt de tijd rijp 
om de volgende stap te zetten gericht op de grootste belofte van Faure, nl. het realiseren van 
het individuele eigenaarschap van leren, verankerd in de collectieve functie van leren binnen 
de lerende samenleving. De onvermijdelijkheid van deze stap werd in ieder geval door Jacques 
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Delors zelf in 2013, reflecterend op zijn magnum opus van ‘The Treasure Within’ uit 1996, als 
volgt geformuleerd: 

Lifelong learning is about work and life, success in work that benefits the community, 
and the future of our young people [-]. But on a deeper level, it is about knowing one-
self better [-] gaining a kind of self-esteem to help us deal with the risks and constraints 
of life, and acquiring the ability to take control of our own lives. (Delors, 2013, p. 329)

Concluderend kan gesteld worden dat, in het licht van de ontwikkelingsgang van het levenlang 
leren-beleid, de opkomst van de systematiek van de Erkenning van Verworven Competenties 
(EVC) en later de Validering van Persoonlijke Leerervaringen (VPL) een logische was. De op-
komst van EVC/VPL ging gelijk op met de transitie van de kenniseconomie naar ‘de lerende 
samenleving’. De vraag blijft relevant of EVC/VPL beschouwd kan worden als het scharnier-
punt waarmee het perspectief op ‘de lerende samenleving’ kan worden geïntegreerd in het 
dagelijkse leven van de mensen en waarmee de lerende via gepersonaliseerd leren werkelijk 
centraal kan komen te staan. Hoe dan ook, het levenlang leren-beleid, inclusief EVC/VPL, is in 
de onderzochte periode nauwer gaan aansluiten op de wijze waarop ‘de lerende samenleving’ 
zich ontwikkelt naar op gepersonaliseerd leren ingesteld leersysteem. Deze ontwikkeling ken-
merkt zich als volgt:

1. Leren is van belang voor alle stakeholders en actoren.
2. Leren dient verscheidene doeleinden, niet alleen richting het leersysteem met zijn 

kwalificaties en certificaten maar ook naar het maatschappelijk systeem met zijn 
focus op employability, inclusie, participatie en professionalisering en de persoon-
lijke leefwereld met haar genoegens van enjoyability, persoonlijke ontwikkeling en 
empowerment.

3. Leren is een leven lang proces.
4. Leren betreft alle levensbereiken van mensen: leren, werken en leven.
5. Leren wordt in het samenspel van beleid en praktijk gestimuleerd, versterkt en 

geborgd.
6. Leren is, zonder twijfel, meer dan onderwijs en vindt binnen- en buitenschools 

plaats en is in de vorm van formele, non-formele of informele leerervaringen be-
noembaar.

7. Alle actoren in leerprocessen zijn mede-eigenaar en co-designer van deze proces-
sen, gedifferentieerd qua actief eigenaarschap naar gelang situatie, leerdoelen en 
-opbrengsten.

8. Levenlang leren is verankerd in het principe van ‘leren waarderen’.
9. Levenlang leren – en daarmee ook EVC/VPL – wordt in toenemende mate een 

kwestie van het organiseren van een dialoog over leren tussen de verschillende 
actoren; een belangrijke inzet van alle stakeholders én actoren in deze dialoog is 
het realiseren van gepersonaliseerd leren. 

Teneinde vanuit het beleidsmatige concept de verbinding te kunnen maken met de praktijk 
van levenlang leren, is de leidende gedachte dat het leren zich vooral afspeelt in een diversiteit 
aan contexten maar wel altijd door mensen zelf, in bewust of onbewust gecreëerde leersitu-
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aties en gericht op ontwikkeling. De karakteristieken van het historisch-sociologische ontwik-
kelingsproces van het zich langzaam maar gestaag uitrollende levenlang leren-beleid kunnen 
de analyse van beide verschijnselen – EVC/VPL en gepersonaliseerd leren – verrijken door 
aandacht voor de volgende aspecten in de praktijk van het levenlange leren:

A. Door de lerende en haar leerproces centraal te stellen wordt het faciliteren van 
leren belangrijker dan het verantwoorden van de benutting van het (leer- en maat-
schappelijke) systeem, bij de overgang (eindelijk) van de systeem- naar de proces-
benadering.

B. De focus op het ‘brede’ leren en het centraal stellen van leeruitkomsten, bij de 
operationalisering van (levenlang) leren.

C. Het benodigde engagement van ‘de partners in leren’ en het voorop stellen van de 
leervraag, bij de contextualisering van leren.

D. De dialoog over en het gedeelde eigenaarschap van (levenlang) leren, bij de per-
sonalisering van leren.

A. De flexibiliteit en het verbindend vermogen van de valideringssystematiek, bij het 
adaptief vermogen van EVC/VPL.

5.3		 It’s all about the dialogue

Met meer zicht op en inzicht in het levenlang leren-beleid kunnen de dialogen tussen de le-
rende, het leersysteem en het maatschappelijk systeem versterkt en verbreed worden; want 
zoveel is duidelijk, levenlang leren biedt uitdagingen en mogelijkheden aan alle stakeholders 
en actoren. De belofte van levenlang leren voor allen is vooral gelegen in de praktijk en vergt 
actieve participatie van allen. Het bewustzijn dat mensen altijd en overal, bewust en onbewust 
en op persoon en context afgestemd leren is een verantwoordelijkheid van iedereen die een 
functie heeft in levenlang leren. Het allerbelangrijkste is echter dat mensen niet alleen staat 
worden gesteld maar ook zichzelf in staat stellen zich dit bewustzijn eigen te maken. Immers, 
zoals Paolo Freire (1972) schreef: ‘Knowledge emerges only through invention and re-inven-
tion, through the restless, impatient, continuing, hopeful inquiry human beings pursue in the 
world, with the world, and with each other’. Het is dit inzicht dat de acceptatie en praktische 
toepassing van gepersonaliseerd levenlang leren stut. Het is de mens die leert en niet de or-
ganisatie, ‘school’ of het systeem, met het concept van Leren Waarderen als drijvende kracht.

Voortbordurend op Freire, is de belofte van gepersonaliseerd leren realiseerbaar als alle ac-
toren in levenlang leren, maar vooral alle lerenden zelf, in staat zijn het leersysteem én het 
maatschappelijk systeem om te vormen tot outside-in georiënteerde systemen die ‘de stem 
van de lerende’ werkelijk horen én begrijpen, oftewel leren waarderen. Het is vervolgens aan 
de lerende om - in dialoog met andere actoren - te beslissen over de mate waarin haar stem 
gehoord moet of kan worden gehoord en welke mate van eigenaarschap en zelfs co-design bij 
haar leerstrategie past. Leren beweegt dan werkelijk van het op instructie gebaseerde ‘diplo-
ma-concept’ naar het door de vraag naar leren aangestuurde ‘portfolio-concept’ waarin leren 
waarderen ten dienste staat van gepersonaliseerd leren. Uitgangspunt is dat voor de zin- en 
vormgeving en inhoudsstelling van leren niet zozeer een formeel diploma nodig is maar meer 
een continu te verrijken persoonlijk portfolio. Een diploma is nl. slechts één van de routekaar-
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ten in iemands leven terwijl het portfolio je persoonlijke reisgids voor het leven is. Dat is waar 
levenlang leren voor is bedoeld en waarom het valideren van leren de oriëntatie op ontwikke-
lingsgericht gepersonaliseerd leren versterkt:

Looking at the past must only be a means of understanding more clearly what and who 
they are so that they can more wisely build the future. (Freire, 1972)
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