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Samenvatting

In dit artikel wordt stilgestaan bij het typeren
van onderwijskwaliteit, de operationalisering
van relevante factoren als onderwijsindica-
toren, en het illustreren van de toepassing
ervan op het basis- en voortgezet onderwijs
in Nederland. Het welbekende elementaire
systeem model, dat onderwijs opvat als een
productieproces dat gevoed wordt door be-
paalde invoer en uiteindelijk tot bepaalde
opbrengsten leidt, wordt als basisstramien
gekozen om facetten van onderwijskwaliteit
weer te geven. Deze facetten zijn: productivi-
teit, effectiviteit, efficiency, gelijkheid en res-
ponsiviteit. De elementen van het systeem-
model zijn verder bruikbaar om input, proces,
context en opbrengst indicatoren te onder-
scheiden, waarbij het accent in dit artikel
vooral op opbrengstindicatoren ligt. Bij de
analyse van het Nederlandse basis- en voort-
gezet onderwijs worden gegevens op inter-
nationale en nationale prestatietoetsen en ge-
gevens over bereikte onderwijsniveaus naast
elkaar gezet. Dit leidt tot de conclusie dat Ne-
derland internationaal duidelijk bovengemid-
deld scoort op prestaties, maar eerder in de
buurt van het gemiddelde blijft als het gaat
om bereikt onderwijsniveau. Dit patroon van
uitkomsten wordt gezien als teken van selec-
tiviteit en nader verklaard door de sterke mate
van stratificatie van het Nederlandse onder-
wijsbestel. Gesteld wordt dat er ruimere kans
voor verbetering ligt op het viak van de ver-
kleining van de selectiviteit, in plaats van alle
kaarten te zetten op prestatieverbetering.

1 Facetten van onderwijskwaliteit

Meetbare interpretaties van onderwijskwa-
liteit kunnen worden aangegeven op basis
van een systeemmodel dat betrekking heeft
op een ‘productieproces’, waarbij invoer of
input getransformeerd wordt in uitkomsten of
opbrengsten. Het productieproces zelf wordt

aangeduid als ‘proces’, ook wel ‘throughput’.
Verder wordt rekening gehouden met een
omgeving of context. Deze omgeving is een
basis voor hulpbronnen die nodig zijn voor
het productieproces, maar omvat ook de
klanten of gebruikers van het systeem, die
eisen stellen aan de opbrengsten. Toegepast
op het onderwijs kunnen binnen het model
verschillende hiérarchische niveaus worden
onderscheiden, in ieder geval het onderwijs-
systeem op nationaal niveau, de school en
daarbinnen leergroepen of klassen, en tot slot
individuele leerlingen. Dit model is weerge-
geven in Figuur 1.
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Figuur 1. Een systeemmodel dat het onderwijs representeert

als een productieproces.

Verschillende interpretaties van kwaliteit zijn
te typeren op basis van het accentueren van
bepaalde componenten binnen het input-pro-
ces-output-context model, dan wel specifieke
relaties tussen bepaalde componenten. Wan-
neer kwaliteit uitsluitend wordt afgemeten
aan de opbrengsten of uitkomsten van het on-
derwijs kan dit worden getypeerd als produc-
tiviteit. Bij het relateren van context-, input-
en proceskenmerken aan opbrengstgegevens,
met het oog op het vinden van de best wer-
kende combinaties, wordt gesproken van
effectiviteit of doeltreffendheid. Door het
kostenaspect van inputs en processen te
betrekken bij de keuze uit effectieve benade-
ringen ontstaat het efficiency- of doelmatig-
heidsperspectief. Gelijkheid kan, qua empiri-
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sche analyse, in dit verband worden gezien
als het analyseren van de verdeling van
inputs, processen en opbrengsten over ver-
schillende deelpopulaties in het onderwijs,
bijvoorbeeld, achterstandsleerlingen in verge-
lijking met leerlingen uit meer bevoorrechte
milieus. Een vijfde interpretatie van onder-
wijskwaliteit kan worden getypeerd door te
kijken naar de mate waarin het systeem alert
is op het opvangen van impulsen uit de om-
geving; dit wordt aangeduid als het aanpas-
singsperspectief of wel met de term responsi-
viteit. Hierbij gaat het vooral om het kiezen
van doelstellingen die recht doen aan ver-
wachtingen en eisen die vanuit de omgeving
aan het onderwijs worden gesteld.

Van deze vijf interpretaties van onderwijs-
kwaliteit is productiviteit, zoals hierboven
getypeerd, relatief het eenvoudigst te hante-
ren. In mindere mate geldt dit ook voor ge-
lijkheid. De overige drie kwaliteitsinterpreta-
ties, effectiviteit, efficiency en responsiviteit
stellen hoge eisen aan de analyse en zijn ook
minder eenvoudig te begrijpen in het dage-
lijks gebruik. Een zesde veel voorkomende
interpretatie van kwaliteit, die ook weer ge-
koppeld is aan het input-proces-output-con-
text model is het op zichzelf beoordelen van
de waarde van inputs, processen en uitkom-
sten, waarbij dit, in het laatste geval, samen-
valt met het productiviteitsperspectief. Deze
aanpak is aangeduid als de gefragmentari-
seerde benadering van onderwijskwaliteit.
Voorbeelden zijn: de beoordeling van leer-
krachten en het vellen van een oordeel over
de kwaliteit van de schoolorganisatie door na
te gaan of er bepaalde standaard procedures
worden toegepast.

In de voor NWO PROO uitgevoerde over-
zichtstudies worden verschillende alterna-
tieve uitgangspunten voor het definiéren van
onderwijskwaliteit beschreven (Scheerens,
Luyten & Ravens, 2011, hoofdstuk 1). Alles
bij elkaar genomen overheerst het beeld dat
kwaliteit moet blijken uit de onderwijsop-
brengsten, in de zin van leerprestaties, nume-
riek rendement en langere termijn ‘impact’
van onderwijs (zie de volgende paragraaf).
Daarbij zijn er onderlinge verschillen tussen
de behandelde kwaliteitsperspectieven naar
gelang het accent ligt op een van deze drie
categorieén van opbrengstindicatoren, en, als

het gaat om de leerprestaties of daarbij een
wat bredere of smallere range aan kennis en
vaardigheden wordt gepropageerd. In de
praktijk ligt er vaak een accent op basisvak-
ken, taal en rekenen, maar nieuwe gebieden,
zoals burgerschap en allerlei generieke en
algemeen beroepsgerichte competenties wor-
den daar soms aan toegevoegd. Vanuit ver-
schillende actor perspectieven (ouders, certi-
ficering, onderwijsinspectie) wordt ook belang
gehecht aan input en proces facetten van
kwaliteit. Bij het gebruik van input- en pro-
cesindicatoren, naast opbrengstindicatoren,
worden deze ‘op zichzelf’ beoordeeld, vol-
gens wat eerder is aangeduid als het gefrag-
menteerde gebruik van kwaliteitsindicatoren.
Kwaliteitsbeoordeling op basis van effecti-
viteit en efficiency komt eigenlijk alleen voor
in de vorm van programma-evaluaties en
achtergrondstudies van internationale assess-
ment programma’s. In dergelijke analyses
neemt de gerichtheid op vraagstellingen be-
treffende gelijkheid (equity) trouwens steeds
meer toe.

2 Van conceptueel kader naar
operationalisering in de vorm
van onderwijsindicatoren

Onderwijsindicatoren zijn variabelen die het

mogelijk maken om waardeoordelen te vel-

len over kernaspecten in het functioneren van
onderwijs en onderwijsorganisaties. Elemen-
ten in deze definitie zijn:

* de notie dat er sprake is van meetbare ken-
merken van onderwijs en onderwijssyste-
men;

* de wens om belangrijke aspecten van een
complex geheel als onderwijs kernachtig
weer te geven;

¢ de aanname dat indicatoren evaluatieve
interpretaties mogelijk maken, wat betekent
dat er duidelijke grensscores of referentie-
punten zijn, op basis waarvan waarde oor-
delen geveld kunnen worden.

Om dit waarderende aspect te benadrukken

wordt vaak gesproken over prestatie-indica-

toren dan wel over kwaliteitsindicatoren.
Het conceptuele schema dat hierboven

is weergeven biedt de mogelijkheid tot een

directe classificatie naar input, proces, op-



brengst en context indicatoren. In het rapport
dat aan dit artikel ten grondslag ligt is een
hoofdstuk opgenomen, waarin voorbeelden
van al deze typen indicatoren zijn opge-
nomen (Scheerens et al., 2011, hoofdstuk 2).
Hier beperken we ons tot opbrengstindicato-
ren en wel voornamelijk tot output en attain-
ment indicatoren.

Opbrengstindicatoren zijn essentieel voor
het beoordelen van onderwijskwaliteit in ter-
men van productiviteit en effectiviteit, en
spelen tevens een onmisbare rol bij de eva-
luatie van de (on)gelijkheid, efficiéntie en
responsiviteit van onderwijs. Er wordt onder-
scheid gemaakt tussen output-, outcome- en
impactindicatoren. Outputindicatoren worden
beschouwd als de meest directe opbrengst
van onderwijs, en in de meeste gevallen
gemeten aan de hand van een studietoets.
Outcome-indicatoren, ook wel aangeduid als
attainment indicatoren, zoals het aantal leer-
lingen dat zonder vertraging een schooljaar
afrondt, geven een beeld van het rendement
van een bepaalde opleiding?. Impactindicato-
ren zijn indicatoren die betrekking hebben op
de maatschappelijke status van leerlingen die
een bepaald onderwijsniveau hebben bereikt.

Een van de dimensies waarop onderscheid
kan worden gemaakt tussen verschillende
typen output indicatoren is de mate waarin de
toetsen bepaald worden door leerstofinhou-
den, dan wel gericht zijn op meer algemene
vaardigheden. Competenties kunnen ergens
binnen een spectrum van verschillende soor-
ten leeropbrengsten worden geplaatst, va-
riérend van specifiek inhoudelijk tot inhouds-
onafhankelijke disposities en persoonlijk-

heidskenmerken. Verschillende posities bin-
nen dit spectrum zijn aangegeven in Figuur 2.

In Tabel 1 wordt een overzicht gegeven
van de verschillende categorieén opbrengst
(outcome)-indicatoren die kunnen worden
gebruikt voor de controle van kwaliteits-
aspecten met betrekking tot de productiviteit,
effectiviteit en kansengelijkheid van onder-
wijs.

3 Toepassing: prestaties en
attainment in het Nederlandse
onderwijs

In deze paragraaf wordt de positie van het
Nederlandse basis- en voortgezet onderwijs
bekeken vanuit een voornamelijk internatio-
naal perspectief. Daarbij wordt enerzijds ge-
keken naar leerprestaties, en anderzijds naar
attainment. Deze keuze is ingegeven door de
hierboven beredeneerde importantie van deze
indicatoren. Bij het vergelijken van de resul-
taten op beide typen van opbrengstindicato-
ren komen vragen op over de mate van strati-
ficatie en de selectiviteit van het Nederlandse
onderwijs.

3.1 Leerprestaties

Omdat Nederland, sinds de jaren negentig,
ruim heeft deelgenomen aan internationaal
vergelijkend onderzoek naar de leerprestaties
van leerlingen in het primair onderwijs en het
secundair onderwijs zijn er op dit punt veel
gegevens beschikbaar. In deze surveys wor-
den aan leerlingen uit tientallen verschillende
landen dezelfde toetsen op het gebied van

- opbrengsten gemeten aan de hand van toetsen in schoolboeken
- opbrengsten gemeten aan de hand van het geimplementeerde curriculum (door

docenten ontwikkeld)

- opbrengsten gemeten aan de hand van toetsen op basis van het nationaal beoogde

curriculum

- opbrengsten gemeten aan de hand van internationale toetsen waarin de
gemeenschappelijke kern van een spectrum aan nationale curricula aan bod komt

(zoals TIMSS)

- toetsen gericht op het meten van de lees-, reken- en denkvaardigheid (zoals PISA)
- competenties als pluriforme eigenschappen van individuen, waaronder cognitie,

motivatie en eventuele andere aspecten

- persoonlijkheidskenmerken, zoals een interne of exteme locus van controle,
onafhankelijkheid, algemene intelligentie

Figuur 2. Een spectrum aan onderwijsopbrengsten, van sterk inhoudsgebonden tot persoonlijkheidsafhankelijk.
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Tabel 1

Overzicht van opbrengstindicatoren

Hoofdcategorie
opbrengstindicator Subcategorieén Technische aspecten
Outputindicatoren Prestatiemeting - Meting toegevoegde waarde;
- inhoudelijk groeicurven
- lees-, reken- en - Evaluatiemethodologie
denkvaardigheid (variérend van multiplechoicetest

Outcome-/attainment
Indicatoren -

Impactindicatoren

competenties (Bijvoorbeeld
‘leren leren’)

Meting opleidingsniveau

slagingspercentages
percentage geslaagde
leerlingen zonder vertraging
aantal ongekwalificeerde
schoolverlaters

percentage zittenblijvers

Sociale participatiegraad

(voor elk scholingsniveau)
percentage met betaald werk
op bepaald niveau

percentage werklozen

(voor lagere opleidingsniveaus)

tot authentieke evaluatie)
- Criteriumgericht dan wel
normgericht toetsen

Controlefactor: op selectie gericht
schoolbeleid

Beschikbaarheid nationale onderwijs-
en arbeidsmarkicijfers

percentage ingeschrevenen bij

vervolgopleiding

- sociale participatiegraad

(sociaal kapitaal)

- alfabetiseringsniveau

metingen van sociaal kapitaal en
alfabetiseringsniveau

- gemiddeld inkomen voor elk

attainment niveau;

inkomstenverschillen

- tekort/overschot vaardigheden

leesvaardigheid, wiskunde, natuuronderwijs
en probleem oplossen voorgelegd. Resultaten
van deze surveys maken ook een vergelijking
in de tijd mogelijk>.

PIRLS heeft betrekking op de leerlingen
in groep 6 van het primair onderwijs. De
TIMSS-surveys hebben zowel betrekking op
leerlingen in het primair onderwijs als het
secundair onderwijs. In 1995 deden in het
primair onderwijs de groepen 5 en 6 mee aan
TIMSS (internationaal aangeduid als grade 3
en grade 4). In het secundair onderwijs waren
dat de leerjaren 1 en 2 (grade 7 en grade 8).
In de latere surveys zijn alleen leerlingen uit
groep 6 van primair onderwijs en leerjaar 2
van het secundair onderwijs betrokken. In
1999 deed Nederland alleen mee met het
secundair onderwijs (leerjaar 2) en in 2007
alleen met leerlingen uit het primair onder-
wijs (groep 6). In 2003 deden zowel leerlin-

gen mee uit het primair onderwijs als uit het
secundair onderwijs. Nederland heeft mee-
gedaan aan allebei de PIRLS-onderzoeken en
ook aan alle PISA-surveys®.

In Tabel 2 worden voor Nederland de
belangrijkste resultaten weergegeven uit de
diverse TIMSS-, PISA- en PIRLS-surveys.
Voor elk survey wordt per vakgebied aange-
geven wat de gemiddelde score was voor de
Nederlandse leerlingen. Daarnaast wordt de
relatieve positie van de Nederlandse leer-
lingen aangegeven. Tussen haakjes staat
steeds het aantal deelnemende landen ver-
meld. De toetsscores zijn zodanig berekend
dat het internationale gemiddelde steeds
gelijk was aan 500 met een standaarddevia-
tie van 100. In TIMSS-95 geldt dit voor de
scores in groep 6 (grade 4) en leerjaar 2
(grade 8).

Uit de cijfers in Tabel 2 kan men aflezen



Tabel 2

Resultaten in voor Nederland in TIMSS, PIRLS en PISA

Probleem-

Survey Wiskunde NatuurOnderwijs Lezen oplossen

Score Positie*  Score Positie*  Score Positie*  Score Positie*
TIMSS 95 -3 493 6 (24) 499 6 (24)
TIMSS 95 - 4 577 5 (26) 557 6 (26)
TIMSS 95 -7 516 7 (39) 517 10 (39)
TIMSS 95 - 8 541 9 (41) 560 6 (41)
TIMSS 99 - 8 540 7(39) 545 6(39)
TIMSS 03 - 4 540 6 (25) 525 10 (25)
TIMSS 03 -8 536 7 (45) 536 8 (45)
TIMSS 07 - 4 535 9 (36) 523 17 (36)
PIRLS01 ~ 554 2 (35)
PIRLS 06 547 12 (45)
PISA 00 564 1(42) 529 6 (42) 532 3(42)
PISA 03 538 4 (40) 521 8 (40) 513 9 (40) 520 12 (40)
PISA 06 531 5(57) 525 9 (57) 507 10 (57)
PISA 09 526 11(66) 522 11(66) 508 10(66)

* Tussen haakjes staat het totaal aantal landen

dat scores van de Nederlandse leerlingen in
internationaal onderzoek altijd (ver) boven
het gemiddelde liggen. Zeker in vergelijking
met de andere Europese landen doet het Ne-
derland het meestal erg goed. Op de inter-
nationale, mondiale ranglijst staat Nederland
vaak wat lager vanwege de hoge scores in
landen als Japan, Singapore, Korea en Tai-
wan. Voor natuuronderwijs zijn de scores van
de Nederlandse leerlingen meestal iets lager
dan voor lezen en wiskunde. De cijfers in
Tabel 2 lijken te wijzen op een (licht) neer-
gaande trend voor Nederland voor wiskunde,
natuuronderwijs en lezen. De cijfers uit de
diverse rapporten zijn echter niet zonder
meer vergelijkbaar omdat de berekening van
de scores van jaar tot jaar toch steeds weer
iets anders wordt gedaan. Voor PISA 2000
geldt bovendien dat de leerlingen die prak-
tijkonderwijs (PrO) volgden niet in de steek-
poef zijn opgenomen. In de latere PISA sur-
veys hebben deze leerlingen wel meegedaan.
Dat is de meest waarschijnlijke verklaring
voor het grote verschil in gemiddelde scores
tussen PISA 2000 en de daaropvolgende sur-
veys.

In Tabel 3 worden de veranderingen in
prestaties van de Nederlandse leerlingen ge-
rapporteerd zoals die naar voren komen in

de herhaalde TIMSS-, PIRLS- en PISA-
metingen. De cijfers in de tabel geven het
verschil weer tussen twee metingen alsmede
de bijbehorende standard errors. De meeste
verschillen zijn statistisch gezien niet signifi-
cant (o0 < 0.05 in een tweezijdige toets), maar
de vier significante resultaten duiden wel
allemaal op een achteruitgang. Ook is het zo
dat veertien van de zeventien gerapporteerde
verschillen op een achteruitgang wijzen. Het
gaat te ver om met grote stelligheid te con-
cluderen dat uit het internationaal vergelij-
kend onderzoek blijkt dat de prestaties van
de Nederlandse leerlingen zijn verslechterd,
maar de resultaten wijzen in ieder geval niet
op een positieve ontwikkeling.

Er is weinig verschil te zien in de ont-
wikkelingen tussen vakgebieden en leeftijds-
groepen. Voor zover er sprake is van een
teruggang in leerprestaties lijkt die zowel te
gelden voor het primair onderwijs en het
secundair onderwijs. De recente kritiek (in de
politiek en de media) op de kwaliteit van het
onderwijs is in de eerste plaats gericht op het
secundair onderwijs, maar voor de primaire
sector laat Tabel 3 eveneens statistisch signi-
ficante achteruitgang zien. Binnen het pri-
mair onderwijs richt de kritiek zich in de eer-
ste plaats op het rekenonderwijs. De cijfers
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wijzen echter eveneens op een achteruitgang
in leesvaardigheid. Overigens is het opmer-
kelijk dat de aanwijzigen voor een teruggang
in leerprestaties, zoals die naar voren komen
in de internationale surveys, weinig bevesti-
ging vinden in de meer gedetailleerde natio-
nale peilingonderzoeken (PPON) die sinds
1987 worden uitgevoerd door het CITO. De
tweejaarlijkse PRIMA cohortonderzoeken la-
ten zelfs een stijging zien van het taal-reken-
vaardigheidniveau tussen 1994 en 2002
(Mulder, Roeleveld, Van der Veen, & Vierke,
2005). In PRIMA worden leerprestaties voor
rekenen en taal in kaart gebracht bij leer-
lingen in de groepen 2, 4, 6 en 8. De gesig-
naleerde verbeteringen zijn het sterkst in de
lagere groepen. Met ingang van 2007 is een
nieuw cohortonderzoek (COOL5-18) van
start gegaan. De cijfers uit de internationale
surveys in tabel 3 lijken het beeld te bevesti-
gen dat het prestatieniveau in de jaren *90 een
stijgende lijn vertoonde. Voor zover er sprake
is van een dalende trend, lijkt die te zijn in-
gezet na de eeuwwisseling. De prestaties in
TIMSS 99 lagen zowel voor wis- als natuur-
kunde iets hoger dan vier jaar daarvoor. Voor
de vergelijkingen die betrekking hebben op
de periode na de eeuwwisseling valt op dat
de meeste recente scores altijd iets negatiever
uitvallen. Daarbij dient wel te worden aan-
getekend dat de verschillen statistisch gezien

Tabel 3
Veranderingen in Nederlands leerprestaties

zelden significant zijn. De Jaarlijkse Pei-
lingsonderzoeken van het Onderwijsniveau
(JPON) die sinds 2008 worden uitgevoerd
laten voor de periode 2008-2010 op het ge-
bied van taal en rekenen in de groepen 4 en 8
van het Nederlandse basisonderwijs weer
lichte verbeteringen zien (Hemker, Kordes &
Van Weerden, 2011).

Het is mogelijk dat veranderingen in leer-
prestaties gerelateerd zijn aan veranderingen
in de leerling-populatie. In dit verband lijkt
de afgenomen omvang van het speciaal
basisonderwijs een relevante factor. Figuur 3
geeft de ontwikkeling weer van de percenta-
ges leerlingen in het speciaal basisonderwijs.
De relatieve omvang van het speciaal basis-
onderwijs is afgenomen van 3.8% in het
schooljaar 1994-95 tot 2.7%. Ook al is het
voor de cognitieve ontwikkeling van indivi-
duele leerlingen wellicht gunstiger als men
niet naar het speciaal basisonderwijs wordt
verwezen, in de statistieken leidt de terugge-
brachte omvang van het speciaal onderwijs
waarschijnlijk tot lagere gemiddelden. Moei-
lijk lerende leerlingen die voorheen buiten de
statistieken bleven worden nu wel meegeno-
men in de berekeningen.

Tenslotte is het goed te beseffen dat het
niveau van de leerprestaties niet alleen be-
paald wordt door de kwaliteit van het onder-
wijs maar dat ook buitenschoolse factoren

Wiskunde Natuur Lezen

Verschil S.E. Verschil S.E. Verschil S.E.
TIMSS
99-95 (leerjaar 2 VO) 1 9.5 3 9.1
03-99 (leerjaar 2 VO) -4 8.1 -9 7.6
07-03 (gr. 6 basisschool) -5 3.0 -2 3.1
03-95 (gr. 6 basisschool) -9 37 -5 3.5
03-95 (leerjaar 2 VO) 7 7.3 -6 6.8
07-95 (gr. 6 basisschool) 14 37 -7 4.0
PIRLS
01-06 (gr. 6 basisschool) -7 29
PISA
06 -03 (15-jarigen) -7 43 -6 6.1
09-03 (15-jarigen) 12 6.0

-3 6.6

09-06 (15-jarigen)

Verschillen die significant zijn voor a < 0.05 (tweezijdig) zijn vetgedrukt
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Figuur 3. Percentage leerlingen in speciaal basisonderwijs 1994-2010. Bron: http:/statline.CBS.nl.

van invloed zijn op het niveau dat leerlingen
uiteindelijk bereiken. Veranderingen in de
buitenschoolse omgeving en activiteiten van
leerlingen na schooltijd kunnen eveneens van
invloed zijn op veranderingen in leerpresta-
ties.

3.2 Opleidingsniveau en onderwijs-
deelname

Uit door de OECD gepubliceerde gegevens
(Education at a Glance 2009) blijkt dat de het
opleidingsniveau van de Nederlandse bevol-
king net iets hoger ligt dan het gemiddelde
van de OESO landen. Voor de leeftijdsgroep
25-64 lag in 2007 het percentage personen
met minimaal een diploma HAVO of MBO
op 73%. Het gemiddelde percentage voor de
OESO landen was 70%. In de leeftijdscate-
gorie 25-34 lag het Nederlandse percentage
op 83% en het gemiddelde voor de OESO op
79%. Wanneer we kijken naar de percentages
die betrekking hebben op een afgeronde ter-
tiaire opleiding krijgen we een vergelijkbaar
beeld. Het Nederlandse percentage voor de
leeftijdscategorie 25-64 (31%) ligt iets boven
het gemiddelde in de OESO (28%). Voor de
categorie 25-35 is het Nederlandse percentage
(37%) ook weer net iets boven het gemiddel-
de in alle landen van de OESO (34%). In de
periode 1998-2007 is het percentage perso-
nen met een diploma op tertiair niveau in de
leeftijdscategorie 25-64 gestegen van 24%

naar 31%. Deze ontwikkeling houdt gelijke
tred met het gemiddelde in de OESO landen,
waar in dezelfde periode een toename valt
waar te nemen van 20% naar 27% (zie ook
Figuur 4).

Wat betreft het voortijdig schoolverlaten
behoort Nederland internationaal gezien tot
de middenmoot. Van de 15 EU-lidstaten
waarmee ons land vergeleken kan worden
konden er zes bogen op een lager percentage
in 2006 (Herwijer, 2008).

Deze resultaten, tezamen met de conclu-
sies uit de vorige paragraaf, suggereren het
volgende beeld: qua leerprestaties in het
basis- en voortgezet onderwijs komt Neder-
land behoorlijk sterk uit de bus, terwijl er op
het gebied van attainment en onderwijsdeel-
name, maar nipt boven het gemiddelde wordt
uitgekomen. Hieronder zal deze veronder-
stelling nader worden gestaafd en geinterpre-
teerd.

3.3 Nadere analyse van de combinatie
van bovengemiddelde prestaties

en gemiddeld opleidingsniveau

In deze paragraaf wordt gezocht naar een na-
dere interpretatie en verklaring voor de com-
binatie van hoge prestaties en een slechts
gemiddelde attainment, zoals we die in
Nederland aantreffen. Sterke differentiatie of
stratificatie van het onderwijsstelsel wordt
als een potentiéle verklaring gezien van de
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Trends in opleidingsniveau bevolking 25-64 jaar
percentage met diploma op tertiair niveau
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Figuur 4. Trends in opleidingsniveau bevolking 25-64 jaar percentage met diploma op tertiair niveau.

discrepantie tussen prestaties en attainment>.
Dit wordt geillustreerd door de Nederlandse
positie op stratificatie internationaal te ver-
gelijken, in relatie tot zowel prestaties als
attainment. Tenslotte worden prestaties en
attainment gerelateerd aan economische indi-
catoren, waardoor het mogelijk wordt te spe-
culeren over de impact die verdere verster-
king van hetzij prestaties hetzij attainment
zou kunnen hebben.

Sterke stratificatie als mogelijke verklaring
Het beeld van de kwaliteit van het Neder-
landse onderwijs dat uit het bovenstaande
naar voren komt is dus de combinatie van
bovengemiddelde prestaties bij een gemid-
deld rendement en onderwijsdeelname. Dit
patroon van uitkomsten kan men zien als een
manifestatie van selectiviteit, ondanks hoge
prestaties is de ‘“doorlaatbaarheid” van het
systeem kennelijk zodanig dat er slechts een
gemiddelde deelname en rendement wordt
gerealiseerd. Deze selectiviteit kan in ver-
band worden gebracht met de hoge mate van
stratificatie van het Nederlandse onderwijs-
systeem. Een indicator die dit weergeeft is de
zogenoemde “stratificatie index”.
Voortbouwend op een benadering gehan-
teerd door Luyten en anderen (OESO, 2005b,
p. 48-62), ontwikkelde de OESO (2005a, p.
403) een samengestelde indicator aangeduid
als het gemiddelde van gestandaardiseerde

indicatoren voor stratificatie. Het is het ge-

middelde van de volgende drie componen-

ten:

e Het aantal schooltypen of afzonderlijke
onderwijsprogramma’s beschikbaar voor
15-jarigen. In OESO-landen lijkt dit aan-
tal te variéren van één (bijv. in Noord-
Amerika en Scandinavi€) tot vier (bijv.
Nederland, Duitsland, Belgig) of zelfs vijf
(in Tsjechié en Slowakije). Het concept
schooltype of afzonderlijk onderwijspro-
gramma is echter enigszins arbitrair. Het
VMBO in Nederland wordt bijvoorbeeld
als één schooltype beschouwd, maar hier-
in bestaat zowel verticale differentiatie
(niveaus) als horizontale differentiatie
(diverse richtingen op hetzelfde niveau
gericht op verschillende ambachten en be-
roepen op de arbeidsmarkt).

e Het aandeel 15-jarigen in onderwijspro-
gramma’s die toegang bieden tot beroeps-
onderwijs op een volgend niveau of direc-
te toegang tot de arbeidsmarkt. Voor
Nederland betreft dit het schooltype
VMBO. Volgens landelijke gegevens
volgde in 2006 ongeveer 56% van de
15-jarige leerlingen een beroepsgerichte
opleiding in het voortgezet onderwijs’
(Ministerie van Onderwijs, Cultuur en
Wetenschap, 2009, p. 17). De OESO-rap-
porten meldden zelfs een hoger cijfer:
61,3% voor 2003 (OESO, 2005a, p. 405).



Beide cijfers zijn veruit het hoogst van
alle landen, zoals we later in dit hoofdstuk
zullen zien.

* De leeftijd waarop eerste selectie plaats-
vindt in het onderwijssysteem. In Ne-
derland is dat 12 jaar en in Duitsland en
Oostenrijk 10 jaar(OESO, 2005a, p. 405).
In drie Oost-Europese landen en in Tur-
kije vindt de eerste selectie plaats met 11
jaar. Opvallend is de leeftijd die de OESO
noemt voor Canada en de VS: 16 en niet
18 zoals men zou verwachten op basis van
het feit dat tussen 16 en 18 slechts één
schooltype beschikbaar is. Dit suggereert
eveneens een bepaalde mate van wille-
keur. Er is dan misschien een overgang op
16-jarige leeftijd — van junior naar senior
high-school — maar dat is niet hetzelfde
als selectie. Een andere kwestie die het er
niet makkelijker op maakt, is het verschil
tussen selectie en keuze. In het geval van
selectie, wordt een leerling min of meer in
een bepaalde richting gedwongen, op mo-
gelijk een lager niveau dan gewenst. In het
geval van keuze draait het om eigen voor-
keur en vrije wil. Voor leerlingen in de
Zweedse Gymnasieskola, is er een scala
aan ‘programma’s’ beschikbaar waaruit
de leerlingen hun keuze kunnen maken.
De programma’s kunnen slechts een deel
van het curriculum uitmaken. Leerlingen
kunnen zo uiteindelijk een overwegend
algemeen programma volgen, een be-
roepsgericht programma of een combina-
tie van de twee. Ze blijven echter binnen
hetzelfde schooltype gedurende het hoger
secundair onderwijs (Eurydice en Euro-
stat, 2005, p. 57). We zouden deze verde-
ling over de verschillende programma’s
een vorm van ‘selectie’ kunnen noemen,
maar dit is dan wel een ‘lichte’ vorm van
selectie in vergelijking met de meer in-
grijpende en resolute vorm van onderwijs-
selectie zoals plaatsvindt in Duitsland en
Nederland.

We kunnen concluderen dat ook de OESO

selectiviteit koppelt aan beroepsgerichtheid:

de eerste en derde component van deze
samengestelde indicator heeft betrekking
op selectiviteit en de tweede heeft betrekking
op beroepsgericht onderwijs. Men zou zelfs
kunnen aanvoeren dat de naam van deze sa-

mengestelde indicator — gemiddelde van ge-
standaardiseerde indicatoren voor stratifica-
tie — enigszins misleidend is. Het is vooral de
eerste component — het aantal parallelle rich-
tingen — die een indicatie vormt van stratifi-
catie. De tweede gaat over de ‘omvang’ van
het aantal leerlingen in het beroepsonderwijs,
en hoewel verre van irrelevant, is dit niet het-
zelfde als stratificatie. De derde component
is de leeftijd waarop eerste selectie plaats-
vindt, wat zeker duidt op selectiviteit maar
niet op stratificatie, en bovendien op een wat
willekeurige wijze lijkt te zijn toegepast.
Daarnaast zou het het overwegen waard zijn
om deze samengestelde indicator verder te
ontwikkelen, door bijvoorbeeld niet alleen
stratificatie bij 15 maar ook bij 18 te meten,
het moment waarop de meeste leerlingen het
secundair onderwijs verlaten. In Denemarken
is er bijvoorbeeld maar één richting beschik-
baar voor 15-jarigen, maar verschillende
voor 18-jarigen, zoals we hierboven hebben
gezien.

Figuur 5 geeft de indicator weer voor alle
OESO-landen met uitzondering van het Ver-
enigd Koninkrijk. Opgemerkt moet worden
dat de gegevens voor de tweede component
— het percentage 15-jarigen in beroeps-
gerichte opleidingen — ontbraken of niet van
toepassing waren voor vijf landen, waaronder
Duitsland en Canada. De score voor deze lan-
den in Figuur 5 is dus slechts gebaseerd op
2 van de 3 componenten. Voor het gemak is
de indicator kortweg aangeduid als index
voor stratificatie.

Zoals te verwachten, zien we bij de Scan-
dinavische landen en de Verenigde Staten de
laagste waarden, evenals bij Nieuw-Zeeland
en Australié. De enigszins hogere waarde
voor Canada moet worden toegeschreven aan
het ontbreken van de tweede component,
aangezien Canada het laagste aantal beschik-
bare richtingen heeft voor 15-jarigen en de
hoogste leeftijd waarop eerste selectie plaats-
vindt. En ook zoals te verwachten treffen we
Duitsland en de meeste van zijn buren rechts
in het spectrum aan, met een extreme score
voor Nederland, zelfs hoger dan Duitsland en
Oostenrijk, waar de eerste selectie al op 10-
jarige leeftijd plaatsvindt. Denemarken zou
waarschijnlijk een paar plaatsen naar rechts
opschuiven als stratificatie en deelname aan
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Figuur 5. Index voor stratificatie (2003). De stratificatie index is een samengestelde indicator die bestaat uit

drie componenten: aantal onderwijscategorieén in het voortgezet onderwijs, entree leeftijd in het voortgezet

onderwijs, en de proportie leerlingen in het beroepsonderwijs. Bron: gebaseerd op OESO (2005a: 405).

beroepsgerichte opleidingen ook op 18-jarige
leeftijd zouden worden gemeten.

Het verband tussen prestaties

en opleidingsniveau nader bezien

In Figuur 6 wordt een direct verband gelegd
tussen prestaties en opleidingsniveau voor
alle OESO-landen, met uitzondering van Ca-
nada en Japan waarvoor de gegevens voor het
meten van opleidingsniveau zoals hier toe-
gepast, ontbreken. Op de horizontale as van
Figuur 6 zien we de leerprestaties, uitgedrukt
in een samengestelde indicator genaamd
‘cognitie’, die Hanushek en Woessmann
(2009) hebben opgesteld voor landen die ooit
aan wereldwijd onderzoek, zoals TIMSS en
PISA, hebben meegedaan (zie ook OESO,
2010, p. 13)8. Op de verticale as zien we op-
leidingsniveau, uitgedrukt in de indicator
‘onderwijsverwachting’. Dit is het gemiddeld
aantal jaren dat mensen in verschillende lan-
den in het onderwijs doorbrengen, gerekend
van de leeftijd van 5 jaar. Zoals de naam sug-
gereert, kent de indicator onderwijsverwach-
ting een analogie met het begrip levensver-
wachting. Het aantal jaren dat men leeft
verschilt van persoon tot persoon, maar het is

mogelijk een gemiddelde te berekenen, en
dat verschilt van land tot land, en het veran-
dert in de tijd. Zo ook de onderwijsverwach-
ting. Dit getal is gebaseerd op het totaal aan-
tal jaren dat men gemiddeld in het onderwijs
doorbrengt, waarbij alle niveaus (primair,
voortgezet en hoger onderwijs) meetellen.
Omdat echter de aanvangsleeftijd per land
verschilt en men er — terecht of niet — vanuit
gaat dat de allervroegste leerjaren niet echt
meetellen, wordt het onderwijs dat eventueel
voor het vijfde levensjaar wordt gevolgd
uitgesloten van de exercitie (OESO, 2009,
p. 300)°. Er is weliswaar een tijdsinterval tus-
sen de twee indicatoren. De indicator ‘cogni-
tie’ is gebaseerd op diverse onderzoeken naar
de prestaties van leerlingen in het verleden,
terwijl de indicator ‘onderwijsverwachting’
gebaseerd is op recentere gegevens. De ver-
onderstelling die we hier willen onderzoeken
is echter dat leerprestaties van invloed zijn op
opleidingsniveau. Dit houdt in dat gedegen
meting van de prestaties door de jaren heen,
zoals uitgedrukt in de indicator ‘cognitie’,
een betere basis voor analyse is dan, bijvoor-
beeld, de resultaten van PISA uit het afgelo-
pen jaar.
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op de Y-as de samengestelde cognitie indicator ontleend aan Hanushek en Woessmann (2009). De cognitie

indicator is gebaseerd op uitkomsten op internationaal vergelijkende toetsen op het gebied van moeder-

taal, wiskunde en natuuronderwijs, bijeengebracht over een periode van 45 jaar waarbij scores zodanig

getransformeerd zijn dat deze op een gemeenschappelijke verdeling geplaatst kunnen worden.

Over het algemeen vertoont Figuur 6
zoals verwacht een tendens naar een positie-
ve correlatie tussen de twee indicatoren: hoe
hoger de leerprestaties in een land, hoe lan-
ger de leerlingen onderwijs volgen. De twee
middeninkomenslanden die lid zijn van de
OESO - Mexico en Turkije — laten een veel
lager prestatieniveau zien, maar ook een veel
lager opleidingsniveau in vergelijking met de
meer homogene cluster hoge-inkomenslid-
staten, rechtsboven in de grafiek. Regionale
onderzoeken naar leerprestaties in Oost-
Afrika, West-Afrika en Latijns-Amerika laten
zien dat lage-inkomenslanden, zoals Tanza-
nia, Mali en Peru nog lager scoren dan Mexi-
co en Turkije, maar hun opleidingsniveaus
zijn ook weer veel lager (UNESCO, 2004,
p. 237-239).

Men kan dus in zijn algemeenheid zeggen
dat leerprestaties en opleidingsniveau duide-
lijk gerelateerd zijn. Er lijkt sprake van een

tendens die men meritocratische zou kunnen
noemen: door goed te presteren op school,
verdienen leerlingen het recht om langer on-
derwijs te volgen. Opleidingsniveaus kunnen
wereldwijd drastisch verschillen, maar ze
blijven gerelateerd aan leerprestaties, en de
ratio tussen de twee lijkt relatief stabiel. Het
beeld verandert echter als we inzoomen op de
cluster hoge-inkomenslanden, zoals in Fi-
guur 7.

Binnen de groep hoge-inkomenslanden
vertoont het patroon twee verschillende ten-
densen. Ten eerste is er een opvallend rechte
diagonale lijn te trekken van Finland naar
Portugal. Hierop bevinden zich (i) alle Scan-
dinavische landen, (ii) alle Zuid-Europese
lidstaten, (iii) de twee Zuid-Pacifische lidsta-
ten en (iv) Belgi€ en Polen als meer geiso-
leerde voorbeelden. Gesteld kan worden dat
deze landen zich op een wereldomvattende
regressielijn bevinden. Met uitzondering van
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Bronnen: OESO (2009 en 2010). Op de X-as de onderwijsverwachting, naar OECD (2009), weergegeven,
op de Y-as de samengestelde cognitie indicator ontleend aan Hanushek en Woessmann (2009).

Zie toelichting legenda figuur 6.

Belgié, scoren alle landen laag op de index
voor stratificatie (zie Figuur 5).

Ten tweede zien we een cluster van landen
rechts van deze lijn, waaronder Nederland.
Alle vertonen over het algemeen hoge waar-
den op de index voor stratificatie, met uit-
zondering van Korea, dat een lage score op
opleidingsniveau koppelt aan een zeer hoge
score op leerprestaties. Japan komt niet in
deze figuur voor vanwege het ontbreken van
gegevens voor de indicator onderwijsver-
wachting, maar bevindt zich op een verge-
lijkbare positie als Korea!©.

Als we selectiviteit opvatten als laag op-
leidingsniveau ten opzichte van leerpresta-
ties, kunnen we concluderen (i) dat de landen
met hoge scores op de index voor stratificatie
over het algemeen selectiever zijn en (ii) dat
de twee Aziatische OESO-lidstaten uitzon-
derlijk selectief zijn, ondanks hun gemiddel-
de scores op de index voor stratificatie.

Opleidingsniveau en leerprestaties

afgezet tegen concurrentiekracht

Al heel lang hebben economen de relatie tus-
sen opleidingsniveau — oftewel ‘aantal onder-
wijsjaren” — en economische groei onder-
zocht, waarbij aandacht is besteed aan
verschillen tussen de landen onderling en
veranderingen door de tijd heen (Hanushek,
2004). Daarbij zijn door de jaren heen ver-
schillende posities ingenomen wat betreft de
sterkte van het verband en de vraag of be-
reikte onderwijsniveaus dan wel leerprestatie
metingen de hoogste voorspellende waarde
zouden hebben (zie voor nadere details,
Van Ravens in Scheerens et al., 2011, hoofd-
stuk 5).

In Figuur 8 wordt gebruik gemaakt van de
concurrentie-index van het Wereld Eco-
nomisch Forum om het verband met oplei-
dingsniveau, hier geoperationaliseerd als
onderwijsverwachting, als onafhankelijke



variabele weer te geven. Deze index van con-
currentiekracht (competitiveness) wordt jaar-
lijks gepubliceerd door het World Economic
Forum (zie http://reports.weforum.org/global-
competitiveness-2011-2012/en) is gebaseerd
op een twaalftal “pijlers”. Dit zijn clusters
van factoren waarvan is aangetoond dat zij
medebepalend zijn voor de concurrentie-
kracht van een land. Te denken valt aan fi-
nancieel-economische factoren, het efficiént
functioneren van markten, technologie en in-
novatie. Met de keuze voor deze index wijkt
dit artikel af van het meer gebruikelijke han-
teren van economische groei als uitkomst-
variabele. De reden hiervoor is dat de index
een directere indicatie biedt van het vermo-
gen van een land om op de wereldmarkt te
concurreren dan groeidifferentialen. Boven-
dien wordt economische groei deels bepaald
door factoren (bijvoorbeeld bevolkingsgroei)
die weinig te maken hebben met een daad-
werkelijke toename van concurrentiekracht.
Hoewel de twee uitschieters linksonder
— Mexico en Turkije — de correlatie beinvloe-
den en hoewel de correlatie niet sterk is en
mogelijk door andere variabelen teniet zou
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worden gedaan, is wel, zoals verwacht, een
opgaande lijn te herkennen.

Aangezien zelfs het standpunt van de
OESO met betrekking tot de invloed van
onderwijs op de economie regelmatig ver-
andert, zou het wel erg stoutmoedig zijn om
een concrete inschatting te geven van de in-
vloed van betere leerprestaties en hogere op-
leidingsniveaus op de groei van een specifiek
land als Nederland. Het is wel mogelijk om
een zeer ruwe inschatting te geven van de
orde van grootte van deze afzonderlijke in-
vloeden. Hanushek en Woessmann (OESO,
2010, p. 21) concluderen dat een beleidswij-
ziging in 2010 die een verbetering van 25
PISA-punten oplevert — d.w.z. een kwart van
een standaarddeviatie — een verhoging van
het bbp van 3% tot gevolg zal hebben in
2042. Toevalligerwijs is deze 3% ook de on-
dergrens van de 3 tot 6% toename van het
bbp die de OESO voorspelde als gevolg van
een toename van de onderwijsverwachting
met één jaar scholing (OESO, 2006, p. 152).
Hiermee worden leerprestaties en opleidings-
niveau vergelijkbaar: één jaar scholing is ten
minste even belangrijk — en mogelijk dubbel
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Figuur 8. Onderwijsverwachting (2007) en concurrentiekracht (2009) voor OESO-landen.
Bron: OESO (2009) en Wereld Economisch Forum (2009).
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zo belangrijk — als 25 PISA-punten. Als we
kijken naar figuur 6, zien we dat een extra
jaar scholing beslist haalbaar is vergeleken
met de scores van andere landen. Een toena-
me van 25 PISA-punten daarentegen lijkt
praktisch onmogelijk. Daarmee zou Neder-
land 8 punten uitkomen boven Finland, 9
punten boven Korea en 32 punten boven
Japan (voor wiskunde in PISA-2006).

4 Discussie

De bedoeling van het hier gepresenteerde on-
derzoek bestond uit conceptuele verheldering
van het begrip onderwijskwaliteit, het be-
spreken van een voor de verschillende kwali-
teitsfacetten relevante set van onderwijsindi-
catoren en het bieden van een illustratieve
toepassing op het Nederlandse onderwijs,
waarbij in ruime mate van internationale ver-
gelijking gebruik is gemaakt. Het onderzoek
pretendeerde niet om een ultieme bench-
marking te bieden voor de internationale po-
sitie van het Nederlandse onderwijs. Daartoe
is vergelijking op meerder kwaliteitsfacetten,
waaronder gelijkheid, en een ruimere verza-
meling van indicatoren nodig. Bovendien
heeft men tevens te maken met een bewegend
doel, omdat frequente updating nodig is. De
huidige jaarlijkse publicatie van het Ministe-
rie van Onderwijs, “Trends in Beeld”, voor-
ziet overigens op een goede wijze in zowel
brede dekking als periodieke bijstelling. On-
danks deze invalshoek zijn er wel degelijk
conclusies te trekken die iets zeggen over de
Nederlandse positie.

Hoewel onderwijskwaliteit een complex
verschijnsel is, lijkt er consensus te zijn
over het, al door A. D. de Groot benadrukte
adagium: “kwaliteit moet blijken”, en wel uit
de onderwijsopbrengsten. In dit artikel is
vooral gebruik gemaakt van toetsen om de
leerprestaties in basisvakken (lezen, wiskun-
de, natuuronderwijs) te meten en van statisti-
sche gegevens over aantallen leerlingen die
bepaalde onderwijsniveaus weten te berei-
ken. Daarnaast is stilgestaan bij andere be-
schrijvende gegevens die bij de beoordeling
van opbrengsten een rol kunnen spelen (con-
text-, input- en procesindicatoren).

Zelfs wanneer men de beoordeling van

onderwijskwaliteit bewust beperkt tot derge-
lijke meetbare aspecten, blijkt alleen al het
gebruikt van twee verschillende typen van
opbrengstindicatoren (prestaties en attain-
ment) te leiden tot een interessante afweging.
Het is duidelijk dat zowel hoge prestaties als
een hoog bereikt opleidingsniveau belangrijk
zijn. Het patroon dat in Nederland wordt aan-
getroffen, namelijk vrij hoge leerprestaties en
ongeveer gemiddelde attainnment, wordt ver-
helderd door een procesindicator, namelijk
de stratificatie index, in te voeren. Vroege
selectie en veel compartimenten (inclusief
een zeer omvangrijke lager beroepsonderwijs
sector) vormen een plausibele verklaring
voor een minder optimale doorlaatbaarheid
van het stelsel, matig rendement ondanks
hoge prestaties. Een sterke mate van strati-
ficatie is een van de weinige structurele
kenmerken van onderwijsstelsels dat in inter-
nationale vergelijkingen een enigszins con-
sistent (negatief) effect op onderwijskwaliteit
en gelijkheid laat zien.

Als het gaat om de wetenschappelijke bij-
drage van het onderzoek, moet opgemerkt
worden dat deze niet zondermeer te plaatsen
is in de lijn van onderzoek, waarin de gevol-
gen van differentiatie of stratificatie van on-
derwijsstelsels voor kwaliteit en gelijkheid
worden onderzocht. Wij zijn als het ware van
de andere kant begonnen, en hebben vanuit
een bepaald patroon van onderwijsopbreng-
sten in Nederland gezocht naar een verkla-
ring, waarbij stratificatie en selectiviteit in
beeld kwamen. Wanneer we de uitkomsten
van de “casus Nederland” vergelijken met het
dominante patroon van bevindingen van het
onderzoek naar de effecten van sterk gediffe-
rentieerde stelsels, dan moeten we constate-
ren dat de doorgaans negatieve effecten van
differentiatie in Nederland zich niet mani-
festeren op prestatie indicatoren, maar wel op
de gebruikte attainment indicatoren.

Binnen de beperkingen van het onderzoek
hebben we bij de illustratieve analyses ge-
bruik gemaakt van bestaande indicatoren,
waarvan enkele een betrekkelijk complex sa-
mengesteld karakter hebben. Nadere analyse
van een aantal van deze indicatoren, zoals de
stratificatie index, de indicator voor onder-
wijsverwachting, de cognitie indicator ont-
leend aan Hanushek en Woessmann, en de in-



dicator voor concurrentiekracht is zeker op
zijn plaats. Zo is discutabel of de proportie
leerlingen in het beroepsonderwijs eigenlijk
thuis hoort in de stratificatie-index. Anderen,
bijvoorbeeld Van de Werfhorst (2011a), be-
schouwen stratificatie en beroepsgerichtheid
als twee afzonderlijke indicatoren, waarbij de
genoemde auteur overigens een vrij hoge
correlatie (.68) tussen beide vond. Ook de
definitie van “attainment indicatoren”, is een
punt van nadere aandacht, waarbij in de lite-
ratuur deelnamecijfers regelmatig gebruikt
worden als benadering voor succesvolle deel-
name, cq afronding van een opleiding. Terecht
wordt door Van de Werthorst (2011b) gewe-
zen op problemen bij de internationale verge-
lijkbaarheid van deelname en attainment
indicatoren, bijvoorbeeld als gevolg van grote
verschillen in programma’s voor hoger onder-
wijs.

Wanneer we ons, ondanks de beperkingen
van het onderzoek, toch wagen aan het geven
van implicaties voor het onderwijsbeleid, dan
zou een rechttoe rechtaan interpretatie van
onze uitkomsten moeten leiden tot de sug-
gestie om het stelsel in Nederland minder ge-
stratificeerd en meer geintegreerd te maken.
Echter na de mislukkingen van middenschool
en basisvorming lijken volledige stelselher-
zieningen momenteel in Nederland niet aan
de orde. In plaats daarvan zou aan minder in-
grijpende stappen gedacht kunnen worden,
zoals het opnieuw aan de orde stellen van
verbeterde horizontale en verticale doorstro-
ming, dan wel het doorvoeren van meer di-
versiteit in het stelsel van hoger onderwijs.

Wanneer er alleen naar de leerprestaties
als kwaliteitscriterium gekeken wordt is er,
zoals gezegd sprake van een consistent posi-
tief beeld, voor de drie kernvakken die ge-
toetst zijn, over een periode van zo’n 15 jaar.
Wel is er sprake van een lichte daling en een
achterstand op enkele, vooral Aziatische, top-
pers, en bestaat er soms enige bezorgdheid
over het percentage excellente leerlingen
(Mooij & Fettelaar, 2010). Deze uitkomsten
maken het vigerende beleid dat vooral ge-
richt is op verbetering van de leerprestaties
dus zeker niet obsoleet. Onze verdere uit-
komsten lijken echter te illustreren dat verbe-
tering op het terrein van rendement en bereikt
opleidingsniveaus nog meer aandacht vragen.

Voor beide doelstellingen geldt overigens dat
de “maakbaarheid” van onderwijsverbetering
beperkt is.

Noten

1 Dit artikel is gebaseerd op een overzichts-
studie, uitgevoerd in opdracht van de Pro-
gramma Commissie Onderwijs Onderzoek
(PROO) van NWO (Scheerens, Luyten, & Van
Ravens, 2011).

2 Attainment representeert dus het met suc-
cess deelgenomen hebben aan een oplei-
ding. Regelmatig worden ook deelname cij-
fers gebruikt als attainment indicatoren, en
ook wij zullen ons hiervan in het vervolg in-
cidenteel bedienen. Strikt genomen zijn der-
gelijke deelname gegevens op te vatten als
proxies van rendement.

3 Hieraan zijn wel restricties verbonden, het
gaat niet om herhaalde metingen, maar om
vergelijking tussen verschillende steekproe-
ven bij iedere afname. Verder zijn operationa-
lisaties van variabelen met hetzelfde label niet
altijd volledig identiek door de jaren heen.

4 Het vermelden van de gegevens over PISA
2000 moet van de kanttekening worden voor-
zien dat deze gegevens vanwege de lage
response niet door de OECD zijn geaccep-
teerd. Uit follow up onderzoek bleken de data
overigens wel representatief.

5 NB Het gaat ons om de discrepantie en niet
zozeer om stratificatie als een verklaring voor
een bepaald niveau van prestaties of attain-
ment, of van ongelijkheid in onderwijsop-
brengsten, zoals in veel eerder onderzoek
naar differentiatie van onderwijsstelsels het
geval is (zie bv. Brunello en Checci, 2007, Van
de Werfhorst, 2011).

6 Hoe de samengestelde indicatoren zijn
berekend wordt uitgelegd in OESO (2005a,
p. 405).

7 Volgens landelijke gegevens (Ministerie van
Onderwijs, Cultuur en Wetenschap, 2009,
p. 17) volgde in 2006 94% van alle kinderen in
Nederland na de basisschool regulier secun-
dair onderwijs. Deze gegevens maken geen
onderscheid naar verschillende richtingen. Na
twee jaar secundair onderwijs volgde 38%
van het oorspronkelijke aantal leerlingen dat
de basisschool verliet, een richting die direct
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voorbereidt op hoger onderwijs. 53% volgde
het VMBO. 6% ging direct na het basis-
onderwijs naar een speciale onderwijsvorm,
waarvan de helft naar het beroepsgerichte
‘praktijkonderwijs’ of ander praktisch onder-
wijs. De resterende 3% lijkt de school op 14-
of 15-jarige leeftijd te hebben verlaten. Als
we de 53% in het VMBO optellen bij de 3% in
het ‘praktijkonderwijs’ komen we op de 56%
die hier in de tekst wordt genoemd. Een dui-
delijke verklaring voor het verschil met het
OESO-percentage van 61,3% voor 2003 is
er niet. De twee percentages zijn weliswaar
in verschillende jaren gemeten — 2003 ver-
sus 2006 — zodat er inderdaad in de tussen-
tijd een verandering kan zijn opgetreden,
maar het is onwaarschijnlijk dat dit een ver-
klaring is voor het totale verschil.

8 Voor deze indicator zijn gegevens van ver-
schillende internationale tests op het terrein
van wiskunde, moedertaal en natuuronder-
wijs zodanig getransformeerd dat ze op een
gemeenschappelijke opbrengst dimensie ge-
plaatst konden worden. Nadere details wor-
den gegeven in OECD, 2010, Annex A.

9 De indicator ‘onderwijsverwachting’ is indica-
tor nummer C1.7 in Education at a Glance,
uitgave 2009. De indicator is niet opgenomen
in het rapport zelf, maar beschikbaar op het
internet. Zie de koppeling op pagina 300.

10 De waarde voor de indicator ‘cognitie’ voor
Japan is 5310 (Hanushek & Woessmann,
2009), terwijl andere indicatoren een oplei-
dingsniveau laten zien dat vergelijkbaar is
met dat van Korea (zie bijvoorbeeld OESO,
2009, indicator A).
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Abstract

This article considers perceptions of educational
quality and the use of educational indicators to
measure quality. Use of quality indicators is illu-
strated on the functioning of primary and secon-
dary education in the Netherlands. The well-
known systems model, which defines education
as a production process that is supported by cer-
tain inputs and leads to specific outcomes, is
used as a basic framework to present more spe-
cific facets of educational quality. These are: pro-
ductivity, effectiveness, efficiency, equity and re-
sponsiveness to the external context. Elements of
the systems model are also seen as the basis for
defining input, process, outcome and context in-
dicators. In the application to Dutch primary and
secondary education the emphasis is on the use
of outcome indicators. In this application achie-
vement and attainment outcome indicators are
analyzed together. The Netherlands has been
scoring consistently high on international compa-
rative assessments in reading, mathematics and
science, but shows attainment level that are only
slightly above the mean of OECD countries. This
pattern of achievement and attainment indicators

is seen as indicative of the selectivity of the Dutch
education system, which in its turn can be explai-
ned by the high level of stratification. It is conclu-
ded that there is room for improvement in the
realm of educational attainment even more than
is the case for achievement, which is the focus of
current educational policy.
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