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Volgens de OESO-richtlijnen hadden tenminste 150 scholen en 4500 leerlingen aan het 
onderzoek moeten deelnemen, waarbij 65 procent van de scholen uit de eerste ronde van 
aanschrijving had moeten komen. Hoewel ook enkele andere landen dit percentage niet 
hebben gehaald, stak de 27 procent in Nederland hierbij wel schril af met het vermelde 
gevolg voor de opname in het internationale rapport. Met de reserves meegerekend, hebben 
in Nederland exact 100 scholen deelgenomen met ruim 2500 leerlingen. Deze 100 school-
vestigingen bestrijken de gehele breedte van mogelijke samenstellingen naar opleidingstype. 
Op basis van de kwaliteitskaartgegevens hebben we kunnen vaststellen dat per opleidings-
type geen noemenswaardige verschillen optreden tussen de deelnemende en de overige 
scholen wat betreft de examenresultaten in 1999. Daarom is het redelijk om aan te nemen 
dat de resultaten van de Nederlandse steekproef geen geflatteerd beeld opleveren. 
 
Per schoolvestiging is een steekproef van 30 leerlingen getrokken uit alle leerlingen die in 
1984 waren geboren, ongeacht leerjaar of afdeling (de meeste leerlingen zaten in het derde 
of vierde leerjaar). Deze leerlingen hebben onder leiding van een onafhankelijke toetsleider 
gedurende 2 uur opgaven gemaakt. Omdat in de eerste PISA-cyclus het accent op lees-
vaardigheid ligt, heeft iedere leerling gedurende tenminste de helft van de tijd leesopgaven 
gemaakt. Ruim de helft kreeg ook opgaven voor wiskunde en de natuurwetenschappelijke 
vakken voorgelegd. In aanvulling op de opgavenboekjes vulde iedere leerling een vragenlijst 
in over een aantal achtergrondkenmerken, opvattingen en gewoontes. 
 
Alle PISA-schalen zijn zodanig gestandaardiseerd dat het internationale gemiddelde op 500 
ligt en dat ongeveer tweederde deel van de leerlingen uit de OESO-landen op een score 
tussen 400 en 600 uitkomt. Geordend naar de gemiddelden staat Nederland met een 
gemiddelde score van 532 op de leesvaardigheidsschaal op de derde plaats, direct na 
Finland en Canada. Bij wiskunde wordt het Nederlandse gemiddelde van 563 door geen 
enkel ander land overtroffen, terwijl de score van 529 goed is voor de zesde plaats op de 
schaal voor de natuurwetenschappelijke vakken. De meeste Noordwest- en West-Europese 
buurlanden treffen we ook in de bovenste helft van de ranglijst aan. Op alle drie de schalen 
vormen Duitsland en Luxemburg de uitzonderingen. Hierbij moet bedacht worden dat de 
verschillen tussen de opeenvolgende landgemiddelden over het algemeen niet groot zijn en 
dat de overlap in de scoreverdelingen dus groot is. 
 
Het ligt voor de hand dat er aanzienlijke verschillen blijken tussen de leerlingen uit de 
verschillende opleidingstypen. Desalniettemin is er ook een niet te verwaarlozen overlap, 
met een gelijksoortig patroon op alle drie de schalen: mavo, havo en vwo vertonen over het 
algemeen wat meer overlap dan mavo, vbo en ivbo. Zoals was te verwachten zijn de 
allochtone leerlingen oververtegenwoordigd in ivbo en vbo, terwijl ze ondervertegenwoordigd 
zijn in havo en vwo. Hiermee in overeenstemming zijn de lage gemiddelden. 
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De samenhang met kenmerken van de thuissituatie vertoont het gebruikelijke patroon: 
sociaal-economisch milieu toont een positief verband met de scores van de kinderen. Het 
patroon met verschillen tussen jongens en meisjes vertoont wat ongewone trekken. Het 
verschil van 11 punten in Nederland en gemiddeld over de OESO-landen op de wiskunde-
schaal is gelet op de IEA-onderzoeken (TIMSS) niet zo ongewoon, maar wel het ontbreken 
van verschil op de schaal voor de natuurwetenschappelijke vakken. Nog ongewoner is het 
zeer grote verschil op de leesvaardigheidsschaal. Zonder uitzondering scoren meisjes in alle 
OESO-landen gemiddeld aanzienlijk hoger dan de jongens (gemiddeld verschil 32 punten) 
en Nederland vormt daarop geen uitzondering met 30 punten verschil in het voordeel van de 
meisjes. Een van de factoren die hierin een rol zou kunnen spelen, is de omstandigheid dat 
in PISA nogal wat open vragen zijn gebruikt en het is bekend dat meisjes over het algemeen 
beter presteren dan jongens als het gaat om productief taalgebruik. Verder blijkt uit de 
leerlingvragenlijst dat meisjes niet alleen meer van lezen houden dan jongens, ze besteden 
er buiten school ook meer tijd aan. Het percentage jongens dat zegt in het geheel geen tijd 
aan lezen voor hun plezier te besteden, is in Nederland hoger dan in enig ander land en 
bijna twee keer zo hoog als het overeenkomstige percentage bij de meisjes. 
 
Een geheel andere factor is echter het volgende. Het is inmiddels een bekend gegeven dat 
meisjes gemiddeld hogere eindkwalificaties in het onderwijs halen dan jongens. De aanzet 
daartoe blijkt in deze steekproef al. Het aandeel van de meisjes in havo en vwo is meer dan 
10 procent hoger dan bij de jongens. Omgekeerd zijn de jongens in ongeveer dezelfde mate 
sterker vertegenwoordigd in het ivbo en vbo. De percentages in het mavo zijn vrijwel gelijk. 
Naast dit opmerkelijke verschil in de verdeling over de opleidingstypen, dat ook in een heel 
aantal andere OESO-landen naar voren komt, hebben meisjes ook minder vertraging 
opgelopen dan jongens. Als gevolg van het feit dat meisjes in havo en vwo numeriek zo veel 
sterker vertegenwoordigd zijn dan jongens, zijn de verschillen per opleidingstype bij 
wiskunde en de natuurwetenschappelijke vakken op populatieniveau vrijwel verdwenen, 
want vwo-meisjes scoren gemiddeld wel hoger dan havo-jongens, etc. Omgekeerd worden 
de kleinere verschillen per opleidingstype bij leesvaardigheid versterkt. 
 
Nederland komt goed uit het PISA-project tevoorschijn. Met name voor lezen, waarop in 
deze eerste cyclus de grootste nadruk lag, zijn internationaal en nationaal nadere gegevens 
verzameld en analyses uitgevoerd. Ook als de samenstelling van de leerlingensteekproef 
wordt omgerekend naar het gemiddelde van de OESO-landen wat betreft proportie 
allochtone leerlingen, beroeps- en opleidingsniveau van de ouders en dergelijke, ligt het 
Nederlandse gemiddelde op de leesvaardigheidsschaal ruim boven het internationale 
gemiddelde. Het Nederlandse gemiddelde op deze schaal is niet alleen hoog, maar ook de 
invloed van thuiskenmerken is niet meer dan gemiddeld. In de meeste van de ons 
omringende buurlanden verklaren de thuiskenmerken een groter deel van de verschillen 
tussen leerlingen. Nederland past wat betreft meer bij de Scandinavische landen, ondanks 
het gedifferentieerde onderwijssysteem.�
 
In een standaardenonderzoek zoals dat voor het project Periodieke Peiling van het 
Onderwijsniveau (PPON) in het basisonderwijs is ontwikkeld, is op basis van de opgaven 
aan ervaren leraren Nederlands een oordeel gevraagd over het gewenste vaardigheids-
niveau van leerlingen in het derde leerjaar van het vbo, mavo en havo op de drie deel-
schalen voor lezen. Hoewel er enige variatie optreedt tussen de deelschalen, kan worden 
geconcludeerd dat het verschil tussen wens en werkelijkheid niet extreem groot is, zoals in 
dit soort onderzoeken ook wel eens blijkt. 
 
Dit neemt niet weg dat er ook punten van zorg zijn. Om te beginnen blijkt ook in dit geval 
weer dat de allochtone leerlingen ver achterblijven bij de autochtone leerlingen. Net als in de 
meeste landen om ons heen blijft dit een aanhoudend punt van zorg. We hebben nog steeds 
geen voldoende vat kunnen krijgen op de problematiek van deze leerlingen. Een tweede 
punt van zorg zijn de jongens. Terwijl tot nu toe de aandacht vooral is uitgegaan naar de 
achterstand van meisjes, met name op het terrein van wiskunde en de natuur-
wetenschappelijke vakken, zijn deze verschillen grotendeels verdwenen en zijn de zwak 
presterende jongens een risicogroep aan het worden. Dit komt het sterkst naar voren bij 
leesvaardigheid. Zij onderscheiden zich bovendien niet alleen door hun leesprestaties, maar 
voor een deel ook door een niet erg positieve houding ten opzichte van de school. 
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De Organisatie voor Economische Samenwerking en Ontwikkeling (OESO) – oorspronkelijk 
een organisatie van Westerse, geïndustrialiseerde landen, maar tegenwoordig met 30 lid-
staten breder samengesteld – heeft van meet af aan veel aandacht besteed aan onderwijs. 
In de loop van de tachtiger jaren zijn 3 zogenoemde Networks ingesteld om ideeën en 
plannen te ontwikkelen voor de periodieke constructie van indicatoren om de onderwijs-
stelsels in de lidstaten in kaart te brengen. Als resultaat daarvan verschijnt sinds 1996 ieder 
jaar een nieuwe versie van ��
"�����	��	�	����"�. Tot op heden ontbreken daarin eigen 
indicatoren voor de onderwijsopbrengsten. In plaats daarvan is tot nu toe gebruik gemaakt 
van uitkomsten van internationaal vergelijkende onderzoeken van de International 
Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA), met name de Third 
International Mathematics and Science Study (TIMSS).  
 
In het vervolg zullen ook speciaal voor de OESO ontwikkelde opbrengstindicatoren kunnen 
worden opgenomen die gebaseerd zijn op het Programme for International Student 
Assessment (PISA), waarvoor in 2000 de eerste gegevens zijn verzameld. PISA is gericht 
op 15- à 16-jarige leerlingen, tegen het einde van de leerplichtige leeftijd. Het plan is om 
iedere 3 jaar nieuwe gegevens te verzamelen, waarbij afwisselend het accent ligt op 
begrijpend en studerend lezen, wiskunde en de natuurwetenschappelijke vakken. In de 
eerste ronde, waarvoor de voorbereidingen in 1998 van start zijn gegaan, is de meeste 
aandacht besteed aan begrijpend en studerend lezen.  
 
Met uitzondering van Turkije hebben alle 29 landen die in 1998 lid waren van de OESO, aan 
de eerste cyclus van het project deelgenomen. Daarnaast hebben ook enkele niet-lidstaten 
deelgenomen, terwijl begin volgend jaar de instrumenten uit de eerste ronde in nog eens 13 
landen zullen worden afgenomen. De grote lijnen worden bepaald door de Board of 
Participating Countries. Het project wordt op internationaal niveau uitgevoerd door een 
consortium onder leiding van de Australian Council for Educational Research. Vanuit 
Nederland participeert de Citogroep in het consortium. In alle deelnemende landen is een 
projectorganisatie gevormd om binnen de randvoorwaarden van het consortium, 
respectievelijk de OESO, de gegevens te verzamelen. Deze taak is in Nederland door het 
Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen ondergebracht bij de Citogroep. 
 
PISA onderscheidt zich in verschillende opzichten van eerdere internationaal vergelijkende 
onderzoeken. Dit geldt om te beginnen voor de aard van de instrumenten, die niet primair 
gericht zijn op de grootste gemene deler van wat de leerlingen in de deelnemende landen is 
onderwezen, maar ook en vooral op het kunnen gebruiken van de opgedane kennis en 
vaardigheden. Om deze reden is er in de Engelse benaming van de domeinen waarop 
gegevens worden verzameld, steeds de toevoeging ‘literacy’ opgenomen: �������	������"*, 
���������"��	������"* en �"�������"	������"*2 In overeenstemming hiermee draagt het 
internationale rapport de titel 5��!�����	���	�
����	���	����  (OECD, 2001) en heeft dit 
Nederlandse rapport de titel 9�
�
����	
�����	��	������������	����	�����	������ 
meegekregen. Tegen deze achtergrond is het begrijpelijk dat in de vragen en opdrachten 
ook reflectie en argumentatie worden gevraagd. Het spreekt vanzelf dat dan niet met 
meerkeuzevragen kan worden volstaan. Bij begrijpend en studeren lezen bestond bijna de 
helft van de opgaven uit open vragen en opdrachten in verschillende varianten, ook met 
gedifferentieerder scoring dan alleen goed/fout. Bij wiskunde en de natuurwetenschappelijke 
vakken kon ongeveer tweederde deel van de opgaven ondubbelzinnig goed/fout gescoord 
worden, hetzij door het gebruik van meerkeuze-opgaven of door kort-antwoord vragen 
waarop slechts één goed antwoord mogelijk was. 
 
De afbakening en verkaveling van de domeinen wordt in de betreffende hoofdstukken van dit 
rapport kort aangeduid. Meer informatie is te vinden in de publicatie :���
����	��
����	
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��!�����	���	�
����	;	�	��!	�����!��
	���	���������� (OECD, 1999a), die ook op het 
internet is te vinden (www.pisa.oecd.org). Op dezelfde website zijn ook (in een interactieve 
setting) de voorbeeldopgaven te vinden die in de publicatie :���
����	��
����	
��!�����	
���	�
����	;	���	����	#$$$	����������	��	������� 	���������"��	���	�"�������"	������"* 
(OECD, 2000) zijn gebruikt om de domeinbeschrijving verder te illustreren. Deze opgaven 
zijn alleen in het vooronderzoek gebruikt. In aanvulling hierop wordt ook een selectie 
opgaven uit het hoofdonderzoek op de website geplaatst. In de bijlagen zijn ook enkele 
voorbeelden van deze taken en opgaven opgenomen 
 
Het ligt in de bedoeling in PISA ook aandacht te gaan besteden aan vakoverstijgende 
vaardigheden, bijvoorbeeld probleemoplossing in algemene zin. Dat wordt in de PISA-
context aangeduid als ‘cross-curricular competencies’ (CCC). In deze eerste ronde was dit 
een facultatieve optie met als inhoud een vragenlijst over leer- en studeergedrag met 
inbegrip van houdingen ten opzichte van vakken en perceptie van de eigen vaardigheid. 
 
Een tweede onderscheidend kenmerk van PISA is dat niet met steekproeven van intacte 
klassen wordt gewerkt, maar dat per deelnemende school een steekproef wordt getrokken 
uit de leerlingen die in een bepaalde periode van 12 maanden zijn geboren, ongeacht het 
leerjaar waarin zij zitten. In de meeste landen, waaronder ook Nederland, betrof het een 
steekproef uit de leerlingen die in 1984 waren geboren. 
 
In ieder land moest een steekproef van tenminste 4500 leerlingen, afkomstig van tenminste 
150 scholen, aan het onderzoek deelnemen. De toetsafnames moesten onder leiding staan 
van een onafhankelijke toetsleider van buiten de deelnemende scholen. Iedere leerling 
maakte gedurende tweemaal een uur de opgaven in een van de 9 boekjes. Ieder boekje 
bestond voor tenminste de helft uit leesopgaven, zodat voor iedere leerling een 
vaardigheidsscore op dit gebied kon worden vastgesteld. Van iedere 9 leerlingen kregen er 5 
ook wiskunde-opgaven voorgelegd en hetzelfde geldt voor de opgaven voor de natuur-
wetenschappelijke vakken. Om een verbinding tussen de verschillende boekjes te maken, 
werden de opgaven systematisch geroteerd, zodat het merendeel van de opgaven in 3 
verschillende boekjes voorkwam. Alle resultaten worden gepresenteerd op schalen die zijn 
gestandaardiseerd op een internationaal gemiddelde van 500 met een standaardafwijking 
van 100. Deze spreidingsmaat impliceert dat ongeveer tweederde deel van de leerlingen op 
een score tussen 400 en 600 uitkomt (500 ± 100). 
 
In aanvulling op de opgavenboekjes vulde iedere leerling een vragenlijst in over een aantal 
achtergrondkenmerken, opvattingen en gewoontes. In de meeste landen, waaronder 
Nederland, werd hierbij de optionele CCC-vragenlijst over leer- en studeergedrag 
geïntegreerd. Voor de directie van de school was een vragenlijst beschikbaar om een aantal 
schoolkenmerken in kaart te brengen. In veel gevallen zijn op basis van subsets van vragen 
uit de verschillende vragenlijsten indices geconstrueerd die op het niveau van de OESO-
landen gestandaardiseerd zijn met een gemiddelde van 0 en een standaardafwijking van 1. 
Dat betekent dus in dit geval dat tweederde deel van de leerlingen een index-score tussen  
–1 en +1 krijgt. 
 
 

������
�*	
	���

�
 
Nederland komt goed uit PISA tevoorschijn. Dat blijkt op verschillende manieren: 
• In ieder van de 3 domeinen eindigt Nederland in de kop van de ranglijst, bij wiskunde is 

het Nederlandse gemiddelde zelfs het hoogste van alle landen. 
• Ook als de samenstelling van de leerlingensteekproef wordt omgerekend naar het 

gemiddelde van de OESO-landen wat betreft proportie allochtone leerlingen, 
opleidingsniveau van de ouders en dergelijke, ligt het Nederlandse gemiddelde op de 
leesvaardigheidsschaal ruim boven het internationale gemiddelde. 

• Het Nederlandse gemiddelde op de leesvaardigheidsschaal is niet alleen hoog, maar 
ook de invloed van thuiskenmerken is niet meer dan gemiddeld. Er zijn diverse andere 
landen met een hoog gemiddelde waar de invloed van thuiskenmerken een groter deel 
van de verschillen tussen leerlingen verklaart. 
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Helaas kunnen deze gegevens niet of slechts met moeite in het internationale rapport 
worden teruggevonden. Omdat Nederland niet aan de steekproefeisen heeft kunnen 
voldoen, worden de Nederlandse resultaten slechts vermeld in de tabellen en grafieken over 
de samenhang van de vaardigheidsscores met achtergrondkenmerken. De gemiddelden op 
de vaardigheidsschalen worden echter alleen in noten aangeduid met de rangposities tussen 
x en y. De centrale voorwaarde was dat van de oorspronkelijke scholensteekproef 65 
procent tot deelname bereid zou zijn. Hoewel ook enkele andere landen dit percentage niet 
hebben gehaald, stak de 27 procent van Nederland hierbij wel schril af met het vermelde 
gevolg voor de opname van Nederland in het internationale rapport. Dit soort onderzoeken, 
waarin aan de deelnemende scholen weinig of geen tegenprestatie kan worden geleverd, is 
in Nederland niet populair. Bij de oorspronkelijke uitvoering van TIMSS werden vergelijkbare 
responspercentages genoteerd als in PISA. Alleen bij de herhaling van TIMSS in 1999, 
waarvoor iets lagere eisen golden dan nu voor PISA, zijn de criteria gehaald. In TIMSS ging 
het echter om deelname van één complete klas uit het tweede leerjaar. In de antwoord-
formulieren van de scholen die deelname weigerden, wordt dit vooral gemotiveerd met 
verwijzing naar de werkdruk voor schoolleiding en docenten in het algemeen, de 
inspanningen die geleverd moeten worden voor de invoering van verplichte vernieuwingen in 
het onderwijs (studiehuis, vmbo) en het grote aantal verzoeken dat men krijgt om aan 
onderzoek mee te werken. Enkele scholen maakten specifiek melding van te verwachten 
organisatorische problemen in verband met het feit dat een deel van de betrokken vbo- en 
mavo-leerlingen vlak voor het examen zat. Mede om deze reden hebben ook 3 scholen zich 
naderhand teruggetrokken, na een aanvankelijke toezegging tot medewerking. 
 
Ter voorbereiding op de volgende hoofdstukken beschrijven we in de rest van deze 
paragraaf de Nederlandse steekproef op enkele hoofdkenmerken. In Bijlage 1 zijn wat meer 
details opgenomen. 
 
Aan het project hebben exact 100 scholen deelgenomen: 49 (van de 180) uit de eerste 
ronde van  aanschrijving en 51 eerste of tweede reserves. Allereerst valt het op hoeveel 
verschillende samenstellingen naar opleidingstype in Nederland voorkomen: van categoriaal 
ivbo tot vwo (gymnasium) en een breed scala van bredere en smallere scholen-
gemeenschappen daar tussenin. In Tabel 1.1 wordt vermeld hoeveel leerlingen aan het 
project hebben meegewerkt, onderverdeeld naar opleidingstype. Van een beperkt aantal 
leerlingen kon nog geen opleidingstype worden vastgesteld: zij zaten in het eerste, tweede 
of derde algemene leerjaar, in de tabel aangeduid als brugklas. Dit verschijnsel deed zich 
voor op 11 van de 100 deelnemende scholen.  
 
De verdere onderverdeling naar leerjaar, geslacht en etnische achtergrond is in Bijlage 1 
opgenomen. Hier vestigen we slechts de aandacht op één aspect. Het is inmiddels een 
bekend gegeven dat meisjes gemiddeld hogere eindkwalificaties in het onderwijs halen dan 
jongens. De aanzet daartoe wordt in dit stadium al zichtbaar: het aantal meisjes in havo en 
vwo is meer dan 10 procent hoger dan bij de jongens. Omgekeerd zijn de jongens in 
ongeveer dezelfde mate sterker vertegenwoordigd in het ivbo en vbo. De percentages in het 
mavo zijn vrijwel gelijk. Voorzover dit kan worden nagegaan, is dit een vrij algemeen 
verschijnsel in veel OESO-landen. 
 
Tabel 1.1	 �������������	���	��	�����������	��������������
�����	����	�����������*�� 
 
Opleidingstype Aantal scholen Aantal leerlingen 
Brugklas 11 50 
IVBO 25 129 
VBO 35 385 
MAVO 73 836 
HAVO 64 528 
VWO 66 575 
Totaal aantal* 100 2503 
   
*   scholen: aantal verschillende   
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Wat wel van belang is, maar uit deze tabel niet direct kan worden afgelezen, is dat met 
name de ivbo- en vbo-leerlingen wat ondervertegenwoordigd zijn en dat de mavo-, havo- en 
vwo-leerlingen iets oververtegenwoordigd zijn. Op basis van de populatiegegevens die voor 
de steekproeftrekking zijn gebruikt, kan hiervoor echter gemakkelijk worden gecorrigeerd 
door een weging toe te passen. Een dergelijke weging is standaard in alle deelnemende 
landen toegepast. In samenhang met een onderzoek naar de representativiteit van de 
steekproeven per opleidingstype wordt in de bijlage ook onderzocht in hoeverre de 
internationale weging overeenkomt met een alternatieve, specifiek Nederlandse weging. 
Hoewel de Nederlandse steekproef kleiner is dan de internationale richtlijnen voorschreven, 
is de conclusie uit dit geheel dat de Nederlandse gegevens desalniettemin met vertrouwen 
kunnen worden gepresenteerd. 
 
 
 
�
���
�	
������#���
�
�����������
 
De gegevens die in dit rapport worden vermeld met betrekking tot de internationale 
vergelijking, zijn voor het grootste deel overgenomen uit de tabellen van het rapport 
5��!�����	���	�
����	���	����. Waar de specifieke Nederlandse gegevens in het internationale 
rapport ontbreken, hebben we die toegevoegd (in de internationale database, die ook voor 
secundaire analyses beschikbaar komt, zijn wel alle Nederlandse gegevens aanwezig). Op 
één punt maken we echter een uitzondering. De samenhang van de leerlingprestaties met 
schoolkenmerken blijft in dit rapport grotendeels buiten beschouwing, omdat de factor school 
in de Nederlandse situatie geen homogeen begrip is. Als gevolg van de grote variatie in de 
samenstelling naar opleidingstypen is het begrip ‘school’ in de Nederlandse context veel 
minder eenduidig dan in landen met minder differentiatie in opleidingstypen. Hierdoor is 
zonder nadere analyse de kans op artefacten groot. Het gegeven uit de internationale 
analyses, bijvoorbeeld, dat het percentage leraren met een universitaire opleiding positief 
samenhangt met het prestatieniveau van de leerlingen, zegt in Nederland niet zo veel. Om 
dit rapport toe te spitsen op de Nederlandse situatie, worden vooral aanvullende analyses 
gepresenteerd met betrekking tot de Nederlandse opleidingstypen in het voortgezet 
onderwijs en specifieke categorieën allochtone leerlingen. Overigens is ook het 
internationale rapport volledig op internet te raadplegen (www.pisa.oecd.org). 
 
In het volgende hoofdstuk staan de vaardigheden op het gebied van begrijpend en 
studerend lezen centraal. Na de beschrijving van de instrumenten wordt eerst aandacht 
besteed aan de positie van Nederland in de OESO op de gecombineerde leesvaardigheids-
schaal. Vervolgens worden de samenhang met achtergrondkenmerken van de leerlingen 
verkend en de verschillen tussen de opleidingstypen aan de orde gesteld. In het tweede deel 
van het hoofdstuk wordt het niveau op de 3 deelschalen beschreven en in samenhang 
hiermee wordt ook het gewenste niveau op deze schalen vergeleken met het feitelijke 
niveau. Deze gewenste niveaus zijn de uitkomsten van een panelonderzoek waaraan een 
flinke groep ervaren leraren uit het voortgezet onderwijs heeft deelgenomen. 
 
In het derde hoofdstuk worden op dezelfde wijze als voor de gecombineerde lees-
vaardigheidsschaal in het eerste deel van hoofdstuk 2 de uitkomsten gepresenteerd voor 
wiskunde en de natuurwetenschappelijke vakken. In het vierde hoofdstuk komen enkele 
algemene gegevens uit de leerlingvragenlijst en de CCC-vragenlijst over leer- en 
studeergedrag aan de orde. In hoofdstuk 5 ronden we af met een korte beschouwing naar 
aanleiding van de uitkomsten van PISA in Nederland in relatie tot de resultaten in andere 
landen. 
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Leesvaardigheid wordt in de PISA-documenten omschreven als de vaardigheid om 
schriftelijke informatie te begrijpen en weloverwogen te gebruiken, in de eerste plaats om 
een concreet doel te bereiken en meer in het algemeen om kennis en vaardigheden te 
ontwikkelen en om aan de samenleving deel te nemen. Om deze reden hebben we tot nu 
toe ook gesproken van begrijpend en studerend lezen. Deze definitie overstijgt het idee dat 
lezen bestaat uit het ontcijferen en letterlijk begrijpen van teksten; ook reflectie op en 
waardering van vorm en inhoud moeten eronder worden begrepen. 
 
De leestaken die voor PISA zijn gebruikt, omvatten een grote variatie aan schriftelijk 
materiaal: naast verschillende typen lopende teksten (verhalen, uiteenzettingen, pleidooien) 
zijn ook lijsten, formulieren en grafisch materiaal als uitgangspunt genomen voor vragen en 
opdrachten. Het gebruiksdoel van deze leestaken vertoont een daarmee samenhangende 
variatie: van teksten voor persoonlijk gebruik, zoals verhalen en nieuwsberichten, tot officiële 
documenten en aankondigingen voor openbaar gebruik. Andere teksten zijn bedoeld voor 
gebruik in studie en beroep. De processen die van de lezer worden gevraagd, kunnen ook 
variëren: informatie lokaliseren, het begrijpen van de informatie, maar ook reflectie op de 
inhoud en vorm in relatie tot de eigen kennis van de wereld en daarover een standpunt 
innemen en verwoorden.  
 
Op bijna de helft van de vragen en opdrachten naar aanleiding van de leestaken die in het 
hoofdonderzoek zijn gebruikt, moesten de leerlingen zelf een antwoord formuleren dat 
naderhand door beoordelaars werd gescoord. Deze antwoorden konden bestaan uit enkele 
woorden, maar ook uit langere passages waarin een eigen mening moest worden 
beargumenteerd. Bij een deel van deze vragen en opdrachten werd een gedifferentieerde 
scoring toegepast: één punt voor een gedeeltelijk goed of minder uitgebalanceerd antwoord 
en 2 punten voor een volledig goed of meer overtuigend antwoord. De rest van de opgaven 
bestond uit meerkeuzevragen en vragen met een kort antwoord dat ondubbelzinnig als 
goed/fout gescoord kon worden, bijvoorbeeld het juiste getal uit een tabel overnemen. In 
Bijlage 2 van dit rapport zijn 3 taken met de daarbij behorende opgaven als illustratie 
opgenomen. 
 
De indeling op basis van de leesprocessen ligt ook ten grondslag aan de meer 
gedifferentieerde rapportage op 3 afzonderlijke schalen die wij als volgt zullen benoemen: 
• Informatie opzoeken; 
• Interpreteren van informatie; 
• Reflectie en waardering. 
Daarnaast wordt voor meer algemene doeleinden een globalere rapportage op een 
combinatie van deze schalen gebruikt.  
 
Zoals vermeld zijn alle schalen gestandaardiseerd op een internationaal gemiddelde van 500 
met een standaardafwijking van 100. Op de leesschalen worden ook 5 beheersingsniveaus 
onderscheiden met een breedte van ongeveer 72 scorepunten, waarbij het internationale 
gemiddelde in het middelste niveau (481 – 552) ligt. Leerlingen die het laagste niveau niet 
halen (scores < 335) kunnen feitelijk het soort leestaken dat in PISA wordt gebruikt, niet 
redelijk aan. Dit betekent niet dat ze in het geheel niet kunnen lezen of als (functioneel) 
analfabeet moeten worden gekwalificeerd, maar het wijst wel op een serieus probleem. 
Leerlingen die dit bodemniveau niet halen, hebben waarschijnlijk ook op andere gebieden 
problemen om schriftelijk kennis en vaardigheden op te doen. 
 
In eerste instantie geven we hierna de resultaten weer op de gecombineerde lees-
vaardigheidsschaal. In de volgende hoofdparagraaf komen we terug op de afzonderlijke 
schalen en de verdeling over de beheersingsniveaus. 
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In Figuur 2.1 zijn voor de OESO-landen enkele kerngegevens over de verdeling van de 
prestaties op de gecombineerde leesvaardigheidsschaal weergegeven, met een ordening op 
de gemiddelden. Per land wordt de scoreverdeling afgebeeld door middel van een 
horizontale balk. De balk geeft de afstand tussen percentiel 5 en 95 weer: 5 procent scoort 
lager dan de score die bij het linker uiteinde van de balk hoort, terwijl aan de andere kant 5 
procent nog hogere scores haalt dan het rechter uiteinde aanwijst. De balk is verder  
 
Figuur 2.1	 �"������������	��	��	��"����������	�����������������"����	��	��	����1	
	 ������	
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onderverdeeld in 4 vakken, met aan de uiteinden vakken waarin 20 procent van de 
leerlingen valt (van percentiel 5 tot 25, respectievelijk 75 tot 95). De middelste 2 vakken 
geven de positie van de middelste 50 procent van de leerlingen aan, onderverdeeld door het 
landgemiddelde (M). 
 
Geordend naar de gemiddelden staat Nederland met 532 punten op de derde plaats, direct 
na Finland en Canada. Zoals vermeld, komt Nederland in de overzichtstabel van het 
internationale rapport niet voor. In een noot wordt vermeld: 

The performance of the Netherlands cannot be estimated accurately because the response 
rate of schools was too low. It can, however, be said with confidence that the Netherlands 
would lie between 2nd and 14th position among OECD countries on the combined reading 
literacy scale. 

De verschillen tussen de opeenvolgende gemiddelden zijn klein. De groep waarin Nederland 
wordt geplaatst in het aangehaalde citaat, vormt ongeveer de bovenste helft van de ranglijst 
met gemiddelden boven het internationale gemiddelde van 500. In deze groep treffen we 
ook veel van de ons omringende landen aan: Ierland, het Verenigd Koninkrijk (zonder 
Wales), Zweden, België en Frankrijk. Opmerkelijk zijn de lage posities die Duitsland en 
Luxemburg innemen. Het bijzondere aan Duitsland is de grote spreiding in de prestaties: de 
positie van percentiel 95 komt overeen met die van veel hoger geëindigde landen, maar 
percentiel 5 ligt extreem laag.  
 
De spreiding in België is niet veel kleiner dan in Duitsland, maar hiermee is iets bijzonders 
aan de hand. Deze spreiding is zo groot, omdat er aanzienlijke verschillen tussen de 
Vlaamse en Franse gemeenschap blijken. De gemiddelden verschillen meer dan 50 punten. 
Het gemiddelde van Vlaanderen is gelijk aan dat van Nederland, terwijl de spreiding ook 
vergelijkbaar is met die van de meeste andere landen. De Franse gemeenschap komt 
gemiddeld veel lager uit en de spreiding blijft erg groot, vergelijkbaar met die van Duitsland. 
 
 
�����������*���	������	���������	
Op dezelfde wijze als hiervoor bij de internationale vergelijking, vergelijken we in Figuur 2.2 
de onderscheiden Nederlandse opleidingstypen onderling en met het totaal, waarbij de 
kleine groep leerlingen die in brugklassen zit, buiten beschouwing blijft. In verband met de 
consistentie van de gegevens met de vorige figuur is in dit geval de internationale weging 
toegepast (zie bijlage 1). 
 
In de grafiek vallen een paar dingen op. Om te beginnen, in het algemeen, de overlap tussen 
de opleidingstypen, waarbij mavo, havo en vwo wat meer overlap vertonen dan mavo, vbo 
en ivbo. Het gemiddelde van de vwo-leerlingen ligt amper hoger dan percentiel 75 in de 
scoreverdeling van de havo-leerlingen. Percentiel 25 in de verdeling van de mavo-leerlingen 
komt ongeveer overeen met percentiel 75 in de verdeling van de vbo-leerlingen en deze 
leerlingen komen net onder het internationale gemiddelde (500) uit. We hebben eerder  
 
Figuur 2.2	 �"������������	��	��	��"����������	�����������������"����	��	��	�����������		
	 �����������*��� 
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Figuur 2.3	 <���������	�"����	��	��	��"����������	�����������������"����	���		
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aangehaald dat scores onder 335 (de ondergrens van beheersingsniveau 1) een aanwijzing 
vormen dat deze leerlingen ook verder problemen zullen hebben om kennis en 
vaardigheden te verwerven. Onder de laagste 5 procent van de vbo-leerlingen treffen we 
deze risico-leerlingen aan en het laagste kwart van de ivbo-leerlingen behoort in zijn geheel 
tot deze categorie.  
 
In de steekproefbeschrijving in Bijlage 1 hebben we verschillende categorieën vertraagde en 
niet-vertraagde leerlingen onderscheiden, afhankelijk van het kwartaal in 1984 waarin ze zijn 
geboren en hun leerjaarplaatsing. De gemiddelden van deze categorieën op de 
gecombineerde leesvaardigheidsschaal zijn weergegeven in Figuur 2.3. Omdat er te weinig 
waarnemingen zijn, worden voor havo en vwo geen gemiddelden voor leerjaar 2 vermeld. 
Opvallend in deze grafieken is het leerjaareffect: het verschil tussen niet-vertraagde 
leerlingen in leerjaar 4 en leerjaar 3 is veel groter dan het verschil tussen vertraagde en niet-
vertraagde leerlingen in leerjaar 3. Feitelijk is dit verschil in de meeste gevallen te 
verwaarlozen. 
 
De niet-vertraagde leerlingen in het vierde leerjaar ivbo, vbo en mavo hebben kort na de 
toetsafname voor PISA eindexamen gedaan. Van 68 leerlingen die op C-niveau examen 
hebben gedaan, hebben we scores op de examentoets tekstbegrip kunnen achterhalen en 
van 233 leerlingen die het D-examen hebben gemaakt. De correlatie met de algemene 
leesvaardigheidsschaal in PISA bedraagt respectievelijk 0,19 en 0,31. Dit zijn geen erg hoge 
correlaties, maar dit heeft waarschijnlijk ook te maken met het beperkte bereik dat deze 
leerlingen op de PISA-schaal bestrijken. Het aantal leerlingen dat op B-niveau examen heeft 
gedaan, was te laag om vergelijkbare berekeningen uit te voeren. 
 
 
,������	��	�������	
Traditioneel zijn de verschillen tussen jongens en meisjes op het gebied van begrijpend 
lezen niet bijzonder groot. In het IEA-onderzoek van 10 jaar geleden (Elley, 1992) deden de 
meisjes het in het tweede leerjaar voortgezet onderwijs iets beter dan de jongens. Op een 
overeenkomstige schaal als de PISA gecombineerde leesvaardigheidsschaal bedroeg het 
verschil 7 punten (in Nederland 9). De verschillen varieerden echter wel met het teksttype. 
Bij documenten (tabellen, grafieken, en dergelijke) was het verschil te verwaarlozen. Op de 
vragen bij uiteenzettingen was het verschil 3 punten, maar bij verhalende teksten 18. 
 
In PISA blijken aanzienlijke verschillen. Zonder uitzondering scoren meisjes in alle OESO-
landen gemiddeld aanzienlijk hoger dan de jongens. Gemiddeld bedraagt het verschil over 
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Tabel 2.1	 .�������������	���	��"�������	�����	�������	��	���������	��	���������	��	��	
����1������	����"��������	

	
Nederland OESO Gemiddelde dagelijkse tijds-

besteding aan recreatief lezen meisjes jongens meisjes jongens 
in het geheel niet 29,3 57,1 23,4 40,2 
minder dan 30 minuten 36,9 25,9 31,8 30,0 
30 tot 60 minuten 22,3 11,1 26,0 18,2 
1 tot 2 uur  7,7 3,9 13,8 8,2 
meer dan 2 uur 3,8 2,0 5,0 3,3 
 
 
de OESO-landen 32 punten in het voordeel van de meisjes. De verschillen variëren van  
minder dan 20 punten tot meer dan 50. Opmerkelijk is dat in het land met de hoogste  
gemiddelde score, Finland, het verschil tussen jongens en meisjes ook het grootst is. In de 
meeste landen ligt het verschil tussen 20 en 40 scorepunten. Nederland vormt daarop geen 
uitzondering met 30 punten verschil in het voordeel van de meisjes. Een van de factoren die 
hierin een rol zou kunnen spelen, is de omstandigheid dat in PISA nogal wat open vragen 
zijn gebruikt en het is een bekend feit dat meisjes over het algemeen beter presteren dan 
jongens als het gaat om productief taalgebruik.  
 
Verder blijkt uit de leerlingvragenlijst dat meisjes niet alleen meer van lezen houden dan 
jongens, ze besteden er buiten school ook meer tijd aan, waarbij de leespatronen 
verschillen. Meisjes lezen vaker tijdschriften en boeken (zowel fictie als non-fictie), jongens 
lezen vaker de krant, materiaal op het internet en stripboeken. Tabel 2.1 bevat een overzicht 
van de hoeveelheid tijd die de leerlingen in Nederland gemiddeld per dag besteden aan 
recreatief lezen in vergelijking met de gemiddelde percentages in de OESO-landen. Het 
percentage jongens dat in het geheel geen tijd aan lezen voor hun plezier besteedt, is in 
Nederland hoger dan in enig ander land en bijna 2 keer zo hoog als het overeenkomstige 
percentage bij de meisjes. De meisjes passen wat beter in het algemene patroon, maar de 
tijden die zij vermelden zijn ook lager dan gemiddeld over de OESO-landen. 
 
Deze gegevens sporen ook met de indices voor belangstelling voor lezen en de perceptie 
van de eigen vaardigheid die op basis van de CCC-vragenlijst zijn geconstrueerd. De 
Nederlandse gegevens over deze indices worden vermeld in Tabel 2.2, in vergelijking met 
de gemiddelden in de OESO-landen. Zoals vermeld, zijn deze indices gestandaardiseerd op 
een gemiddelde van 0 met een standaardafwijking van 1. Het Nederlandse gemiddelde op 
de belangstellingsindex ligt iets onder het OESO-gemiddelde (0,17 standaardafwijking). De 
Nederlandse meisjes komen qua interesse dicht bij het internationale gemiddelde uit, het 
gemiddelde van de jongens ligt extreem laag, net als in Vlaanderen. Het verband met de 
scores op de gecombineerde leesvaardigheidsschaal wordt als volgt zichtbaar gemaakt: de 
leerlingen worden op de index in 4 even grote groepen ingedeeld en van deze groepen 
worden de gemiddelden vermeld. Hoewel moeilijk valt te onderscheiden wat oorzaak en 
gevolg is, lopen de gemiddelden in Nederland – net als gemiddeld over de OESO-landen – 
vrij regelmatig op, wat wijst op een positief, lineair verband. Verder verschillen de prestaties 
 
Tabel 2.2	 ����"��	�����������	��������������	����	�����	��	���"�����	�����	�����������	��	

�������	���	��	�"����	��	��	��"����������	�����������������"����  
 
  
  

Gemiddelden op de gecombineerde 
leesvaardigheidsschaal per kwartiel  

Index 
Nederland/ 
OESO 

Gem. 
totaal 

Gem. 
jongens 

Gem. 
meisjes 1e kw. 2e kw. 3e kw. 4e kw. 

NLD -0,17 -0,52 0,18 510 516 534 572 Belangstelling voor 
lezen OESO 0,00 -0,24 0,26 474 485 508 549 
            

NLD 0,14 0,08 0,20 527 536 539 528 Perceptie eigen 
vaardigheid OESO 0,00 -0,08 0,08 479 507 515 515 
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van de 4 kwartielen op de belangstellingsindex sterk tussen landen. Het laagste kwart van 
de Nederlandse leerlingen op deze index scoort qua prestaties hoger dan leerlingen met een 
bovengemiddelde interesse in veel andere landen. Ook in dit opzicht is het patroon in 
Nederland en Vlaanderen sterk vergelijkbaar. De index voor de perceptie van de eigen 
vaardigheid ligt in Nederland iets boven het internationale gemiddelde en de verschillen 
tussen jongens en meisjes gaan in dezelfde richting als de andere gegevens, maar de 
samenhang met de leesvaardigheid is in Nederland te verwaarlozen. Hoewel gemiddeld het 
verband met leesvaardigheid in de OESO-landen ook minder sterk is dan met belangstelling 
voor lezen, vormt Nederland samen met Vlaanderen toch een uitzondering, vergeleken met 
bijvoorbeeld Duitsland, Denemarken en Zweden. 
 
Een geheel andere factor met betrekking tot de verschillen in gemiddelde tussen jongens en 
meisjes is echter het verschijnsel dat we in het inleidende hoofdstuk al hebben gesignaleerd, 
namelijk dat meisjes in de zwaardere opleidingstypen sterker vertegenwoordigd zijn dan 
jongens. Binnen het havo en vwo is het verschil tussen jongens en meisjes op de 
gecombineerde leesvaardigheidsschaal maximaal de helft van het verschil in de totale 
steekproef (30 punten). Doordat meisjes numeriek echter zo veel sterker vertegenwoordigd 
zijn in deze opleidingstypen, is op populatieniveau het verschil veel groter. In Figuur 2.4 
wordt het verschil tussen jongens en meisjes per opleidingstype in Nederland afgebeeld. Het 
lijkt erop dat hier ook nog een interactie-effect tevoorschijn komt, dat wil zeggen dat de 
verschillen in het ivbo en vbo groter zijn dan in de andere opleidingstypen. Een verklaring 
hiervoor ligt niet direct voor de hand.  
 
 
����"�����	����������	
Zoals we in Bijlage 1 hebben vermeld, is de definitie van allochtone leerlingen op basis van 
nationaliteit, resp. geboorteland of gezinstaal niet bijzonder zinvol door de grote 
heterogeniteit van deze groepen op andere kenmerken. In het internationale rapport zijn dit 
echter de enig mogelijke vergelijkingsbases. De allochtone leerlingen in Nederland komen 
gemiddeld dan iets boven de overeenkomstige gemiddelden in de OESO-landen uit en de 
verschillen met de ons omringende landen zijn ook niet bijzonder groot. In Frankrijk, Zweden 
en het Verenigd Koninkrijk liggen de gemiddelden op hetzelfde niveau als in Nederland of 
iets hoger en in deze landen zijn de verschillen met de autochtone leerlingen ook kleiner. De 
allochtone leerlingen in Duitsland, België, Luxemburg en Denemarken scoren gemiddeld 
lager dan in Nederland en de verschillen met de autochtone leerlingen zijn daar groter. 
 
Op dezelfde manier als eerder voor de opleidingstypen worden in Figuur 2.5 grafisch de 
prestaties weergegeven van de 3 categorieën leerlingen die we in Bijlage 1 hebben 
onderscheiden, namelijk de leerlingen waarvan tenminste een van de ouders in een van de 
volgende landen is geboren: 
• Turkije; 
• Marokko; 
• Suriname, de Nederlandse Antillen en Aruba. 
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Figuur 2.5	 �"������������	��	��	��"����������	�����������������"����	���	%	"��������=�		
	 ����"�����	����������	��	��������
���	���	��	�������	����������	

Gelet op de verdeling over de opleidingstypen die we in Bijlage 1 hebben laten zien, ligt het 
voor de hand dat de gemiddelden van de onderscheiden categorieën allochtone leerlingen 
aanzienlijk lager liggen dan die van de overige, voornamelijk autochtone leerlingen. Met 
name de Turkse leerlingen komen erg laag uit. Hun gemiddelde komt ongeveer overeen met 
percentiel 25 in het totale vbo en nog geen kwart komt boven het internationale gemiddelde 
van 500 uit. De leerlingen van ouders met Surinaamse en Antilliaanse wortels scoren van de 
allochtone leerlingen gemiddeld het hoogst, maar het gemiddelde is toch nog lager dan 
percentiel 25 in het mavo. Ongeveer een kwart van de leerlingen komt boven het 
Nederlandse overall gemiddelde uit. De Marokkaanse leerlingen nemen een tussenpositie in 
zoals uit de grafiek blijkt. 
 
 
.�
�����
����	
 
In de leerlingvragenlijst hebben de leerlingen gegevens verstrekt over diverse onderwerpen. 
In deze paragraaf worden enkele gegevens van enkele indices over de thuissituatie in relatie 
tot de prestaties op de gecombineerde leesvaardigheidsschaal gepresenteerd. De meeste 
indices zijn speciaal geconstrueerd op basis van een aantal vragen uit de leerlingvragenlijst. 
De International Socio-Economic Index of Occupational Status (ISEI) is een bestaande index 
van Ganzeboom, De Graaf & Treiman (1992). De resultaten worden vermeld in Tabel 2.3 die 
grotendeels vergelijkbaar van opbouw is als Tabel 2.1, met dien verstande dat geen 
verschillen tussen jongens en meisjes worden vermeld en dat in aanvulling op de 
gemiddelden per kwartiel op de index ook een scoreverschil bij een verschil van 1 punt op 
de index wordt vermeld. Dit gegeven is de uitkomst van een regressie-analyse. 
 
Het is vrij ongebruikelijk leerlingen te vragen naar gegevens over opleiding en beroep van 
hun ouders, maar dat is in PISA behoorlijk goed gelukt. Voor 97 procent van de Nederlandse 
leerlingen kon een ISEI-score worden vastgesteld. In de analyses is de hoogste score van 
de beide ouders gebruikt. De samenstelling van de Nederlandse steekproef is gemiddeld 
iets hoger dan in het totaal van de OESO-landen (0,12 standaardafwijking). Net als 
gemiddeld over de OESO-landen, lopen de gemiddelden van de kwartielgroepen in 
Nederland ook vrij regelmatig op, wat wijst op een vrij sterk, positief verband. In de laatste 
kolom wordt vermeld hoe groot het verschil is op de leesvaardigheidsschaal bij 1 standaard-
afwijking verschil op de index. In Nederland is dat vrijwel 30 scorepunten, iets lager dan het 
OESO-gemiddelde van 33,6. 
 
Naast de ISEI-scores wordt in het internationale rapport ook het opleidingsniveau van de 
moeder gerelateerd aan de prestaties van de leerlingen. Dit toont (overigens net als het 
opleidingsniveau van de vader) ook een sterk verband met de scores van de leerlingen. 
Omdat in het geval van Nederland de categorisering op basis van de International Standard 
Classification of Education (ISCED; OECD, 1999b) grote verschillen met de meeste andere  
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Tabel 2.3	 ����"��	����	��	��
�����
����	��	�������	���	��	�"����	��	��	��"����������		
	 �����������������"����  
 
  
  

Gemiddelden op de gecombineerde 
leesvaardigheidsschaal per kwartiel 

Index 
Nederland/ 
OESO Gem. 1e kw. 2e kw. 3e kw. 4e kw. 

Stijging 
per 
eenheid 

NLD 0,12 495 525 555 566 29,9 International Socio-Economic 
Index OESO 0,00 463 491 515 545 33,6 
           

NLD 0,18 532 539 532 525 -3,9 Algemene gezinswelstand 

OESO 0,00 481 499 508 515 19,8 
           

NLD -0,45 509 526 535 560 20,6 Culturele gezinsbezittingen 
OESO 0,00 466 493 513 534 27,0 

           
NLD -0,26 505 511 545 570 29,0 Culturele gezinsactiviteiten 

OESO 0,00 477 493 510 531 18,2 
           

NLD -0,35 500 525 541 568 22,0 Culturele communicatie 

OESO 0,00 471 497 513 530 20,5 
           

NLD 0,29 493 547 545 546 23,2 Sociale communicatie 

OESO 0,00 481 504 512 511 10,0 
           

NLD -0,12 518 527 549 538 10,4 Tijd besteed aan huiswerk 

OESO 0,00 475 503 514 519 13,9 
           

NLD -0,08 534 542 539 515 -9,3 Ondersteuning bij huiswerk 

OESO 0,00 507 511 506 485 -8,8 
 
 
landen laat zien, is een vergelijking van de gemiddelden per opleidingsniveau niet erg zinvol. 
Doordat de percentages in de categorieën sterk verschillen, gaat een vergelijking van de 
gemiddelden van de ISCED-categorieën daaraan ook mank. 
 
De index voor algemene gezinswelstand is geconstrueerd op basis van aanwezigheid en 
eventueel het aantal van bepaalde materiële voorzieningen thuis (televisietoestellen, een 
eigen kamer, internetaansluiting e.d.). De welstand is in Nederland iets groter dan gemiddeld 
in de OESO-landen (0,18). De index gedraagt zich in Nederland echter nogal anders dan 
gemiddeld. Terwijl in de meeste landen een statistisch significant, positief verband met 
leesvaardigheid blijkt, is dit in Nederland niet-significant negatief. 
 
Op de 3 indices die betrekking hebben op de klassieke cultuur (bezit van literatuur, muziek-
instrumenten, het spreken hierover en het ondernemen van activiteiten op dit terrein), ligt het 
Nederlandse gemiddelde vergeleken met de meeste andere landen behoorlijk laag. Het 
verband is van ongeveer dezelfde sterkte als in het gemiddelde OESO-land. Hoewel de 
Nederlandse gemiddelden op de indices laag zijn, zijn de gemiddelden op de lees-
vaardigheidsschaal desalniettemin wel in alle gevallen hoger dan in het gemiddelde OESO-
land. De index voor sociale communicatie (gebaseerd op onder andere vragen over 
gezamenlijk de maaltijd gebruiken, met elkaar praten, bijvoorbeeld over school) komt in 
Nederland wel behoorlijk hoog uit en toont ook verder een soortgelijk verband als in de 
overige OESO-landen. 
 
Nederlandse leerlingen besteden gemiddeld ruim 4 uur per week tijd aan hun huiswerk voor 
Nederlands, wiskunde en de natuurwetenschappelijke vakken. Dat is wat minder dan 
gemiddeld in de OESO-landen en ze krijgen daarbij ook minder ondersteuning van thuis. Het  
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Figuur 2.6	 .���	�������	���	�
��!��
	����	���	��
	����������	���	�����������*��	

verband met de scores op de leesvaardigheidsschaal is in beide gevallen nogal 
onregelmatig en negatief in het geval van de ondersteuning. Dat heeft onder andere te 
maken met verschillen tussen opleidingstypen en tussen vakken, terwijl de index op een 
combinatie van de vakken is gebaseerd. In Figuur 2.6 is het huiswerkpatroon per 
opleidingstype afgebeeld. Met name in het ivbo zijn er veel leerlingen die zeggen in het 
geheel geen tijd aan huiswerk voor Nederlands te besteden. Tegelijkertijd zien we in het ivbo 
(en het vbo) ook verhoudingsgewijs het grootste aantal leerlingen dat meer dan 3 uur per 
week aan huiswerk voor Nederlands besteedt. 
 

*	
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�	��	������	
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	���)�

	�����	��$���	
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��������������	�������
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Op de gecombineerde leesvaardigheidsschaal neemt Nederland de derde positie op de 
ranglijst in. Bij de schalen ����������	�����
�� en �������������	���	���������� verschilt de  
volgorde van de landen in de bovenste helft van de ranglijst niet bijzonder sterk van de 
volgorde op de gecombineerde schaal. Uiteraard zijn er rangordeverschillen, maar de  
verschillen in gemiddelde score zijn over het algemeen maar klein. Op deze 2 schalen 
neemt Nederland de tweede plaats in, na Finland. Op de derde schaal, >����"���	��	
!���������, zijn de verschillen wat groter. Canada, het Verenigd Koninkrijk en Ierland nemen 
de eerste 3 plaatsen in en dan volgt Finland. Nederland verschijnt hier op de negende 
plaats, nog steeds in de bovenste helft van de ranglijst. 
 
In het algemeen verschillen de patronen op de 3 afzonderlijke schalen niet bijzonder sterk 
van de gecombineerde schaal. Op de schaal ����������	�����
�� zijn de verschillen tussen 
jongens en meisjes in de meeste landen het kleinst en op de schaal >����"���	��	!��������� 
het grootst. Gemiddeld over de OESO-landen is het voordeel 45 punten voor de meisjes op 
de laatste schaal. In Nederland is het verschil 35 punten. Het is op zichzelf niet zo 
merkwaardig dat hier de grootste verschillen blijken. Reflectie op vorm en inhoud is 
waarschijnlijk een aspect dat meisjes meer aanspreekt en dan komt daar nog eens bij dat 
juist bij deze vragen veelvuldig gevraagd wordt zelf een mening te formuleren. 
 
 
�����������*���	������	���������	
In deze paragraaf gaan we na hoe de vaardigheden in de Nederlandse opleidingstypen 
verdeeld zijn over de beheersingsniveaus. Zoals eerder beschreven, worden op de 
afzonderlijke schalen beheersingsniveaus onderscheiden van ongeveer 72 scorepunten 
breed, waarbij het middelste niveau (481 – 552) het internationale gemiddelde bevat (500). 
Opgaven die tot het laagste niveau behoren, vragen over het algemeen een rechttoe 
rechtaan gebruik van de informatie: het lokaliseren van een stukje expliciete informatie op 
basis van een enkelvoudig criterium bij ����������	�����
��  het herkennen van de hoofd- 
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gedachte van de tekst of de bedoeling van de schrijver als dit op de voorgrond aanwezig is 
bij �������������	���	����������, of in het geval van >����"���	��	!���������, een eenvoudig 
verband leggen tussen informatie in de tekst en alledaagse kennis. Bij opgaven die hoger op 
de schaal staan, is het antwoord op de vraag minder op de voorgrond aanwezig, is er 
eventueel concurrerende informatie aanwezig of is het criterium niet enkelvoudig. 
 
De verdeling over de beheersingsniveaus is per schaal en per opleidingstype weergegeven 
in Figuur 2.7. Zoals we naar aanleiding van de gecombineerde schaal al hebben opgemerkt, 
komt ongeveer een kwart van de ivbo-leerlingen onder niveau 1 uit. Met enige fluctuaties 
geldt dat ook voor de afzonderlijke schalen, waarbij – misschien enigszins merkwaardig – 
����������	�����
�� het hoogste percentage heeft. Binnen het vbo komt ongeveer 5 procent 
van de leerlingen in dit risicogebied uit. In dit opleidingstype komt inmiddels een niet te 
verwaarlozen deel van de leerlingen in niveau 4 uit, ruim boven het internationale 
gemiddelde. Bij de mavo-leerlingen zien we voor het eerst het hoogste niveau verschijnen 
en komt nog slechts een klein deel van de leerlingen in niveau 1 uit. In het havo begint de 
verdeling in niveau 2 en in het vwo in niveau 3. In het mavo, havo en vwo zien we een 
verschil in de proportionele verdelingen tussen de schalen: op de schaal ����������	
�����
�� bereikt het grootste aantal leerlingen het hoogste beheersingsniveau, terwijl op de  
 
Figuur 2.7	 ?��������	���	��	����������������
�	��	��	�����������
�	�����"�����	���		
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schaal >����"���	��	!��������� dit het laagste is. De schaal �������������	���	���������� 
neemt een tussenpositie in. 
 
 
�����������	����	���	�����	��������	��� 	����	��	����	
In deze paragraaf komt aan de orde of ervaren Nederlandse leraren tevreden zijn met het 
bereikte niveau, dat – in elk geval internationaal bezien – niet tegenvalt. Daartoe hebben we 
begin oktober 2001 een panelonderzoek gedaan met als kader de kerndoelen voor de 
basisvorming. Aan het onderzoek hebben ruim 40 leraren deelgenomen, de helft met 
recente ervaring in het derde leerjaar vbo en mavo en de andere helft met ervaring in het 
derde leerjaar mavo en havo. De centrale vraagstelling voor hen was: gegeven de geldende 
kerndoelen voor de basisvorming en gelet op de opgaven van de verschillende schalen, 
welk niveau wenst u voor de gemiddelde leerling aan het einde van het derde leerjaar voor 
de genoemde opleidingstypen. 
 
Per schaal zijn tussen de 20 en 30 opgaven geselecteerd voor opname in het onderzoek, 
dat in 3 rondes is uitgevoerd. De toegepaste onderzoeksprocedure is door Van der Schoot 
(2001) ontwikkeld binnen het project Periodieke Peiling van het Onderwijsniveau (PPON) in 
het basisonderwijs. Essentieel in deze procedure voor het definiëren van het gewenste 
niveau is dat de opgaven in hun onderlinge samenhang worden voorgelegd. Dit wordt 
bereikt door de geselecteerde opgaven geordend naar moeilijkheidsgraad op de betreffende 
schaal af te beelden. Uiteraard wordt alleen de relatieve moeilijkheidsgraad aangegeven, 
zodat niet af te leiden is waar een bepaald gemiddelde ligt, hetzij het internationale, het 
Nederlandse of dat van een van de betrokken opleidingstypen. 
 
Na bestudering van de opgaven en een uitgebreide toelichting en oefening hebben de 
deelnemers in de eerste ronde individueel een gewenst niveau voor de gemiddelde leerling 
aan het einde van het derde leerjaar van het vbo en mavo, respectievelijk mavo en havo 
geformuleerd. In het geval van het vbo was de afspraak dat men een klas met een 
gemengde samenstelling voor ogen zou nemen, met de helft B-leerlingen en de helft C-
leerlingen. De gemiddelde leerlingen (per opleidingstype) zijn verder omschreven als 
(ongeveer) de leerlingen met een 6½ op het rapport voor Nederlands. Zij moesten met deze 
leerlingen in gedachten voor zichzelf nagaan welke opgaven  
• goed beheerst zouden moeten worden; 
• (nog) niet beheerst zouden behoeven te worden; 
• welke opgaven redelijk beheerst zouden moeten worden. 
Op basis van deze afweging markeerde iedere beoordelaar een gewenst niveau op de 
schaal. Na de eerste fase kregen de deelnemers gelegenheid hun keuze te bespreken in 
een kleine groep van 5 à 6 docenten. Kern van deze discussies was: waar zit de moeilijkheid 
van deze opgaven en wat mag je van een leerling in dat opzicht verwachten. In de eerste 
discussiefase werden de leraren ingedeeld in homogene groepen met vbo/mavo-, 
respectievelijk mavo/havo-ervaring en vervolgens in gemengde groepen, waar de keuze 
voor het gewenste niveau voor de mavo-leerlingen uiteraard centraal stond. 
 
Na de discussiefase maakte iedere deelnemer voor de tweede maal een keuze voor een 
gewenst niveau. Deze scores werden in de computer ingevoerd en vervolgens werd getoond 
waar de gemiddelden, respectievelijk percentiel 25 en 75 in de referentiegroepen feitelijk 
lagen en hoe het gewenste niveau zich daartoe verhield. Ten slotte maakte iedere 
deelnemer zijn uiteindelijke keuze, afwegend of het gewenste niveau in het licht van de 
feedback zou moeten worden bijgesteld of niet. 
 
In Figuur 2.8 is per schaal de scoreverdeling in de referentiegroepen weergegeven op  
dezelfde manier als in de voorgaande paragrafen: iedere balk bestrijkt percentiel 5 tot 95 en 
dit gebied is in vieren onderverdeeld, met in het midden het gemiddelde als grens tussen de 
2 vakken die samen percentiel 25 tot 75 beslaan (in de feedback aan de beoordelaars is 
alleen dit bereik getoond). Per referentiegroep hebben we eenvoudig de gegevens van alle 
leerlingen in het derde leerjaar van de betreffende schooltypen gebruikt, ongeacht of de 
leerling wel of niet vertraging had opgelopen. Dit werd verantwoord geacht omdat de 
gemiddelden van deze 2 categorieën leerlingen over het algemeen dicht bij elkaar liggen 
(vgl. Bijlage 1). 
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Figuur 2.8	 �"������������	��	���	�����	��������	��� 	����	��	����	��	��	�����������
�		
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Onder iedere scoreverdelingsbalk is het gewenste niveau voor de gemiddelde leerling uit de 
slotronde van het standaardenonderzoek afgebeeld. Met een lijn is het feitelijke gemiddelde 
verbonden met de mediaan van het door de beoordelaars gewenste gemiddelde. Daar 
omheen is het gebied gemarkeerd waarin de middelste 50 procent van de oordelen valt. 
Over het algemeen is de spreiding in de oordelen niet extreem groot en deze neemt tussen 
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ronde 1 en 3 af. De afstanden tussen percentiel 25 en 75 zijn zelden groter dan een halve 
standaardafwijking op de vaardigheidsschalen en in de derde ronde is in een aantal gevallen 
de afstand minder dan een kwart standaardafwijking. 
 
In eerste instantie leggen de beoordelaars bij de schaal ����������	�����
�� het gewenste 
niveau nogal wat hoger dan de leerlingen op dit moment kunnen waarmaken. Na de 
discussieronde is er wat dit betreft niet veel veranderd. Eenmaal geconfronteerd met de 
feitelijke situatie wordt in veel gevallen het gewenste niveau teruggeschroefd met als 
resultaat dat de mediaan van de oordelen ergens tussen het gemiddelde en percentiel 75 
van de vaardigheidsverdeling komt te liggen. Dit zal vermoedelijk betekenen dat men vindt 
dat het eigenlijk toch iets beter zou moeten. In het geval van het vbo en het havo wenst 
echter ook in de derde ronde een kwart van de beoordelaars een gemiddeld niveau dat nu 
door minder dan een kwart van de leerlingen in het betreffende schooltype wordt gehaald en 
in het mavo is dit nog iets extremer. De beoordelaars werden overigens bij het geven van 
feedback niet op de hoogte gebracht van de vergelijking met de internationale gegevens 
zoals dat in Figuur 2.8 wel het geval is, waaruit bijvoorbeeld blijkt dat het mavo-3 gemiddelde 
ruim boven het internationale gemiddelde ligt. 
 
De schaal �������������	���	���������� toont dat de beoordelaars in dit geval eigenlijk heel 
tevreden zijn met het bereikte niveau. Vanaf de eerset ronde is de discrepantie tussen de 
feitelijke gemiddelden en de gewenste gemiddelden klein, waardoor aan het einde de 
spreiding van de oordelen bijzonder klein is. De uitkomsten op de schaal >����"���	��	
!��������� tonen grotendeels hetzelfde patroon als de schaal ����������	�����
��, althans 
voor vbo en havo: men wenst een iets hoger niveau dan de leerlingen nu realiseren. Voor 
mavo zijn de wensen vanaf het begin wat bescheidener geweest.  
 
Interessant is, ten slotte, of het gewenste niveau voor de mavo-leerlingen verschilt tussen de 
2 categorieën beoordelaars. Hierover kunnen we kort zijn: de verschillen zijn te 
verwaarlozen, waarbij de leraren uit vbo/mavo gemiddeld een iets hoger niveau wensen dan 
de mavo/havo-leraren, maar het verschil varieert slechts tussen 3 en 14 punten. 



�

20 

"� �����

	�	
�
	�
�����#	�	
�$����	����	�����	
�
 
 
 

+	��
�,��
��	
������	
�
��
 
Wiskunde en de natuurwetenschappelijke vakken hebben in deze eerste cyclus van PISA 
een ondergeschikte plaats gehad. In 2003 zal wiskunde het centrale domein zijn en in 2006 
krijgen de natuurwetenschappelijke vakken deze plaats. Voor deze onderdelen waren er in 
deze ronde daarom aanzienlijk minder opgaven dan bij lezen en slechts ruim de helft van de 
leerlingen kreeg opgaven uit deze domeinen voorgelegd. Daarbij was het aantal open 
opgaven dat achteraf beoordeeld moest worden aan de hand van een – eventueel 
gedifferentieerd – scoringsvoorschrift, beperkt tot ongeveer een derde deel.  
 
In verband met het aantal opgaven is per domein slechts één schaal geconstrueerd en zijn 
geen meer specifieke schalen met beheersingsniveaus onderscheiden zoals bij lezen. Voor 
het overige hebben de schalen dezelfde kenmerken: ze zijn gestandaardiseerd op een 
gemiddelde van 500 in de OESO-landen met een standaardafwijking van 100. Voordat we 
de resultaten presenteren, beschrijven we in deze paragraaf kort het kader voor de 
definiëring en afbakening van deze domeinen. Uitgebreidere informatie en voorbeelden van 
opgaven zijn te vinden op de PISA-website (www.pisa.oecd.org; vgl. hoofdstuk 1). In bijlage 
3 is ook een aantal opgaven uit het hoofdonderzoek afgebeeld. 
 
 
0��

���	
Net als bij lezen reikt de definitie van wiskundige vaardigheden verder dan het kunnen 
uitvoeren van standaardoperaties. ‘Mathematical literacy’ wordt omschreven als de 
vaardigheid om problemen in een realistische context wiskundig te benaderen en op te 
lossen. Het gaat erom functioneel gebruik te maken van wiskundige kennis en vaardigheden 
en niet enkel om het schoolse leren. 
 
Omdat wiskunde in PISA 2000 een ondergeschikte plaats inneemt, zijn de opgaven 
voornamelijk beperkt tot de onderwerpen ‘veranderingen en relaties’ en ‘vorm en ruimte’. In 
2003, als wiskunde het hoofddomein is, zullen ook andere onderwerpen aan bod komen. De 
opgaven bestrijken een grote variatie aan contexten: dicht bij het dagelijkse leven, maar ook 
verder verwijderd, zoals werk en sport of de wetenschap. De processen waarop in de 
opgaven een beroep wordt gedaan variëren van reproductie (bijv. het uitvoeren van 
berekeningen), het leggen van verbanden tot reflectie: het analyseren van een probleem en 
het kiezen van een wiskundige werkwijze om het probleem op te lossen. 
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‘Scientific literacy’ wordt omschreven als de vaardigheid om natuurwetenschappelijke kennis 
te gebruiken, vragen op dit terrein te identificeren en onderbouwde conclusies te trekken, dit 
alles met het doel om de natuurlijke omgeving en de invloed daarop van menselijke 
activiteiten te begrijpen en bij te dragen aan het nemen van beslissingen. Dit betekent niet 
dat het om een grote hoeveelheid natuurwetenschappelijke kennis gaat, maar wel dat men 
op een natuurwetenschappelijke manier moet kunnen oordelen over argumenten die 
aangedragen worden. Ook hier staat weer het functionele gebruik van kennis centraal. 
 
De vragen en opdrachten hebben betrekking op natuurkunde, scheikunde, biologie en de 
onderwerpen aarde en heelal. De thema’s betreffen voornamelijk biodiversiteit, krachten en 
bewegingen en fysiologische veranderingen. In de eerste ronde van PISA stonden de 
volgende toepassingsgebieden centraal: leven en gezondheid, aarde en milieu, technologie. 
In de vragen en opdrachten komen 5 soorten vaardigheden aan de orde: herkennen van 
natuurwetenschappelijke vragen, aandragen van natuurwetenschappelijke argumenten, 
trekken van conclusies, communiceren over deze conclusies en begrijpen van natuur-
wetenschappelijke concepten en principes. 
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In Figuur 3.1 neemt Nederland, geordend naar gemiddelde, de hoogste positie in met een 
score van 564, gevolgd door Japan en Zuid-Korea. In het internationale rapport wordt over 
Nederland het volgende vermeld in een noot: 

The performance of students in the Netherlands cannot be estimated accurately because the 
response rate of its schools was too low. It can, however, be said with confidence that the 
Netherlands would lie between 1st and 4th position among OECD countries on the 
mathematical literacy scale. 
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De grafiek bevat verder dezelfde informatie als bij begrijpend en studerend lezen is  
gepresenteerd. Iedere balk geeft, onderverdeeld door het gemiddelde, in de 2 middelste 
vakken de afstanden tussen percentiel 25 en 75 aan. De uiterste vakken geven de afstand 
aan tussen percentiel 5 en 25, respectievelijk 75 en 95. 
 
Het eerste Europese land dat we na Nederland in de grafiek tegenkomen is Finland. Met 
uitzondering van wederom Duitsland en Luxemburg eindigen de ons omringende West- en 
Noordwest-Europese landen ook in de bovenste helft van de ranglijst (Verenigd Koninkrijk, 
België, Frankrijk, Denemarken, Zweden). De scoreverdelingen overlappen elkaar voor het 
grootste deel, doordat de verschillen tussen de opeenvolgende gemiddelden niet erg groot 
zijn. In België blijkt bij wiskunde hetzelfde verschijnsel als bij lezen: de spreiding is weer erg 
groot, onder andere doordat het verschil tussen Vlaanderen en de Franse gemeenschap qua 
gemiddelde meer dan 50 punten bedraagt. De spreiding in de steekproef uit de Franse 
gemeenschap is echter op zichzelf ook weer erg groot, zoals dat ook bij lezen het geval was. 
Met deze uitkomsten zou Vlaanderen afzonderlijk met een gemiddelde van 543 op de vierde 
plaats in de ranglijst zijn geëindigd. Ook in Duitsland is de spreiding erg groot en percentiel 
95 doet niet onder voor verschillende landen die qua gemiddelde aanzienlijk hoger zijn 
geëindigd, zoals bijvoorbeeld Denemarken. 
 
Het was toegestaan om bij het beantwoorden van de wiskunde-opgaven een rekenmachine 
te gebruiken. In Nederland en de meeste andere landen heeft meer dan de helft van de 
leerlingen hiervan ook gebruik gemaakt. Uit de analyses blijkt dat de leerlingen die een 
rekenmachine hebben gebruikt, hiervan geen voordeel hebben gehad, wat ook het uitgangs-
punt was bij de constructie van de opgaven. 
 
 
�����������*���	������	���������	
In Figuur 3.2 wordt de verdeling van Nederland uit de voorgaande grafiek herhaald en 
worden de verdelingen in de Nederlandse opleidingstypen daarmee vergeleken. Net als bij 
lezen is in dit geval weer de internationale weging toegepast vanwege de consistentie van 
de gegevens. 
 
Het patroon van de gegevens over wiskunde komt sterk overeen met dat bij begrijpend en 
studerend lezen. De overlap tussen mavo, havo en vwo is groter dan die tussen ivbo, vbo en 
mavo. De gemiddelde havo-leerling komt ongeveer op percentiel 25 in de vwo-verdeling uit, 
maar de vbo-leerling op percentiel 75 komt maar net boven percentiel 25 in de verdeling van 
mavo-leerlingen uit. Gelet op het Nederlandse onderwijssysteem is het onvermijdelijk dat de 
ivbo-leerlingen in de staart van het peloton zitten. De 5 procent laagst scorende leerlingen 
omvat ongeveer de helft van de ivbo-leerlingen. Tegelijkertijd moeten deze uitkomsten ook 
weer worden gerelativeerd. Meer dan 5 procent van de ivbo-leerlingen komt op een score 
boven de 500, het internationale gemiddelde, uit en het gemiddelde van de vbo-leerlingen 
ligt niet ver onder dat niveau. 
 
Figuur 3.2	 �"������������	��	��	!��
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In het hoofdstuk over begrijpend en studerend lezen hebben we beschreven dat 
Nederlandse leerlingen gemiddeld ruim 4 uur per week besteden aan het huiswerk voor 
Nederlands, wiskunde en de natuurwetenschappelijke vakken. Deze index bleek niet een 
sterk verband te hebben met de vaardigheidsscores op de leesschaal, omdat de patronen 
tussen de opleidingstypen sterk verschilden. In Figuur 3.3 laten we zien hoe het patroon 
voor wiskunde ligt. Dit is veel regelmatiger: ivbo- en vbo-leerlingen besteden de minste tijd 
aan dit huiswerk, havo- en vwo-leerlingen de meeste. Mavo-leerlingen nemen een tussen-
positie in: ongeveer de helft besteedt hooguit een uur per week aan huiswerk voor wiskunde, 
de andere helft meer. 
 
De leerlingen die aan PISA hebben deelgenomen, zitten in verschillende leerjaren, 
afhankelijk van het kwartaal waarin ze zijn geboren en of ze wel of geen vertraging hebben 
opgelopen in hun schoolloopbaan (vgl. de steekproefbeschrijving in Bijlage 1). In Figuur 3.4 
worden de gemiddelden van deze categorieën leerlingen in ieder van de opleidingstypen 
afgebeeld (voorzover er voldoende waarnemingen zijn). Ook in dit geval blijkt een behoorlijk 
sterk leerjaareffect, dat wil ook zeggen dat de vertraagde leerlingen in leerjaar 3 zich niet of 
nauwelijks onderscheiden van de niet-vertraagde leerlingen in dit leerjaar (de leerlingen die 
in het vierde kwartaal van 1984 zijn geboren). De uitkomsten van de vbo-leerlingen passen 
het minst goed in dit patroon. 
 
Figuur 3.4	 <���������	�"����	��	��	!��
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Van de niet-vertraagde leerlingen in het ivbo, vbo en mavo hebben we geprobeerd de scores 
op de examentoetsen te achterhalen. Het aantal leerlingen dat op B-niveau examen heeft 
gedaan en waarvan we de scores hebben ontvangen, is te klein om zinvol correlaties te 
berekenen. De correlatie met de score op de wiskundeschaal bedraagt voor de 37 leerlingen 
die op C-niveau examen hebben gedaan 0,52 en voor de 104 leerlingen met een examen op 
D-niveau komen we uit op 0,39. Gegeven de beperkingen in het bereik op de wiskunde-
schaal wijst dit op een redelijke samenhang tussen de examentoetsen en de PISA-schaal. 
 
 
,������	��	�������	
Traditioneel is het verschil tussen jongens en meisjes bij wiskunde, in het voordeel van de 
jongens, het pièce de résistance als het gaat om achterstanden van meisjes. In TIMSS zijn 
de laatste jaren over het algemeen kleinere verschillen gevonden dan in het verleden. Op 
een schaal met een eenzelfde eenheid als de PISA-schalen bedroeg het verschil in 1995 
gemiddeld over de deelnemende landen in de tweede klas van het voortgezet onderwijs 8 
punten, terwijl bij de herhaling in 1999 het verschil 4 punten bedroeg. In Nederland 
bedroegen de verschillen in deze jaren respectievelijk 8 en 5 punten (vgl. Kuiper, Bos & 
Plomp, 1997; Bos & Vos, 2000). 
 
Gemiddeld over de OESO-landen blijkt in PISA een verschil van 11 punten in het voordeel 
van de jongens en dat is ook het verschil tussen de gemiddelden in Nederland. Op een 
enkele uitzondering na variëren de verschillen tussen de gemiddelden van jongens en 
meisjes tussen 0 en 20 en dat geldt ook voor de ons omringende buurlanden. 
 
Het overall verschil van 11 punten is veel kleiner dan het verschil tussen jongens en meisjes 
in met name mavo, havo en vwo. Dit blijkt uit Figuur 3.5. Omdat meisjes met name in het 
havo en vwo aanzienlijk sterker vertegenwoordigd zijn dan jongens (zie Bijlage 1), zijn deze 
verschillen in de totale steekproef daardoor echter veel kleiner, want vwo-meisjes scoren 
gemiddeld wel hoger dan havo-jongens, etc. 
 
Op basis van de CCC-vragenlijst zijn ook indices geconstrueerd voor de belangstelling voor 
wiskunde en de perceptie van de eigen vaardigheid op dit terrein. De resultaten daarvan 
worden vermeld in Tabel 3.1, op dezelfde wijze als de overeenkomstige gegevens voor 
lezen in het voorgaande hoofdstuk. In zijn totaliteit onderscheiden de Nederlandse leerlingen 
zich op geen van beide indices bijzonder sterk van het gemiddelde in de OESO-landen. Wel 
zijn de verschillen tussen jongens en meisjes op deze indices veel extremer dan in alle 
andere landen. Verder is het verband van deze indices met de scores op de wiskundeschaal 
niet zo sterk en zo rechtlijnig als in de meeste andere landen. 
 
Figuur 3.5	 <���������	����"������	�
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Tabel 3.1	 ����"��	�����������	��������������	����	!��
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Gemiddelden op de wiskundeschaal 
per kwartiel van de index 

Index 
Nederland/ 
OESO 

Gem. 
totaal 

Gem. 
jongens 

Gem. 
meisjes 1e kw. 2e kw. 3e kw. 4e kw. 

NLD -0,03 0,26 -0,32 555 555 569 580 Belangstelling voor 
wiskunde OESO 0,00 0,09 -0,09 489 496 501 524 
            

NLD -0,03 0,29 -0,36 556 552 564 588 Perceptie eigen 
vaardigheid OESO 0,00 0,12 -0,13 475 492 507 539 
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Volgens de globale PISA-definitie presteren eerste-generatie allochtone leerlingen in 
Nederland boven het internationale gemiddelde voor deze categorie leerlingen en ook hoger 
dan de betreffende leerlingen in de ons omringende landen met uitzondering van het 
Verenigd Koninkrijk. Leerlingen die thuis een andere taal gebruiken dan de schooltaal (of 
een streektaal) doen het internationaal vergeleken ook beter dan in alle andere landen om 
ons heen. Desalniettemin is het verschil met de autochtone leerlingen groter dan in een 
aantal buurlanden, zoals het Verenigd Koninkrijk en Frankrijk. Omgekeerd zijn de verschillen 
in België aanzienlijk groter volgens beide definities en in Duitsland geldt dit voor de 
leerlingen die thuis een andere taal dan de schooltaal gebruiken. 
 
In Figuur 3.6 laten we de scoreverdelingen zien van de leerlingen van wie tenminste een van 
de ouders afkomstig is uit Turkije, Marokko, resp. Suriname, de Nederlandse Antillen en 
Aruba in vergelijking met de autochtone (en overige) leerlingen. Omdat niet alle leerlingen 
wiskunde-opgaven hebben gemaakt, is het aantal leerlingen kleiner dan bij lezen. Daarom 
laten we niet de verdeling van percentiel 5 tot 95 zien, omdat de uitersten door de kleine 
steekproeven nogal kunnen fluctueren, maar alleen de middelste vijftig procent (van 
percentiel 25 tot 75). De Turkse en Marokkaanse leerlingen blijven ver achter bij de 
autochtone (en overige) leerlingen: percentiel 75 ligt ongeveer op het niveau van percentiel 
25 in de verdeling van de overige, voornamelijk autochtone leerlingen. Bij de Surinaamse en 
Antilliaanse leerlingen ligt percentiel 75 ongeveer op het niveau van het gemiddelde van de 
overige leerlingen. Het gemiddelde van de Turkse en Marokkaanse leerlingen komt 
ongeveer overeen met percentiel 25 in de verdeling van de vbo-leerlingen, het gemiddelde 
van de Surinaamse en Antilliaanse leerlingen komt ongeveer overeen met het gemiddelde 
van deze leerlingen. Terwijl ruim driekwart van de overige leerlingen boven het internationale 
gemiddelde van 500 scoort, is dat bij deze groepen allochtone leerlingen ruim een kwart. 
 
Figuur 3.6	 �"������������	��	��	!��

����"����	���	%	"��������=�	����"�����	����������	��		
	 ��������
���	���	��	�������	����������	
 

250 300 350 400 450 500 550 600 650 700 750

Surinaams/
Antilliaans

Marokkaans

Turks

Nederlands/
overig

P5                      P25             M              P75             P95 



�

26 

.�
�����
����	
Voor wiskunde beschikken we op basis van het internationale rapport alleen over de 
samenhang met de International Socio-Economic Index of Occupational Status en het 
opleidingsniveau van de moeder. Hoewel het opleidingsniveau van de moeder (en de vader) 
ook een sterk verband laat zien met de prestaties van de leerlingen, heeft dit hetzelfde 
bezwaar als beschreven met betrekking tot de leesvaardigheidsschaal: de categorisering op 
basis van de International Standard Classification of Education verschilt in Nederland sterk 
van de meeste andere landen. Doordat de percentages in de categorieën sterk verschillen, 
is een vergelijking van de gemiddelden van de ISCED-categorieën ook niet zinvol. In Tabel 
3.2 worden daarom alleen de ISEI-gegevens vermeld.  
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Gemiddelden op de wiskundeschaal 
per kwartiel van de index  

Index 
Nederland/ 
OESO Gem. 1e kw. 2e kw. 3e kw. 4e kw. 

Stijging 
per 
eenheid 

NLD 50,91 531 558 582 597 27,2 International Socio-
Economic Index  OESO 48,86 465 491 513 542 32,6 
 
 
Net als bij de leesschaal ligt het Nederlandse gemiddelde op de ISEI weer iets boven het 
internationale gemiddelde. We hebben hier de ruwe gemiddelden vermeld en niet de 
gestandaardiseerde gemiddelden zoals bij lezen, omdat we de gemiddelde standaard-
afwijking over de OESO-landen voor de wiskundesteekproef niet kennen, maar die zal 
ongeveer 16 punten bedragen. De samenhang tussen de index en de prestaties van de 
leerlingen is ongeveer even sterk als gemiddeld in de OESO-landen. Echter, de 
gemiddelden per kwartiel liggen aanzienlijk hoger dan in nagenoeg alle andere landen. 
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Zoals blijkt uit Figuur 3.7 staan Zuid-Korea en Japan bovenaan op de schaal voor de 
natuurwetenschappelijke vakken als we letten op het gemiddelde. Op dezelfde manier als 
voor wiskunde en studerend en begrijpend lezen worden in deze grafiek enkele kern-
gegevens over de uitkomsten in de OESO-landen samengevat. Iedere balk bestrijkt per land 
het bereik van de middelste 90 procent (percentiel 5 tot 95), verdeeld in 4 vakken: percentiel 
5 tot 25, percentiel 25 tot aan het gemiddelde, het gemiddelde tot percentiel 75 en percentiel 
75 tot 95.  
 
Nederland volgt na Finland, het Verenigd Koninkrijk en Canada op de zesde plaats. In het 
internationale rapport wordt in een noot over Nederland slechts het volgende gemeld: 

The performance of students in the Netherlands cannot be estimated accurately because the 
response rate of its schools was too low. It can, however, be said with confidence that the 
Netherlands would lie between 3rd and 14th position among OECD countries on the scientific 
literacy scale. 

Ook in dit geval zijn de verschillen tussen de opeenvolgende gemiddelden klein en 
overlappen de scoreverdelingen elkaar zeer sterk. Op deze schaal eindigen wat meer van 
de ons omringende landen in de onderste helft van de ranglijst. Naast Luxemburg en 
Duitsland treffen we nu ook België en Denemarken in deze helft aan. Voor België geldt 
echter weer hetzelfde als voor de 2 andere schalen. De spreiding van de scores is weer 
ongemeen groot en de gemiddelden van de Vlaamse en Franse gemeenschap liggen weer 
meer dan 50 punten uit elkaar. Wederom is de spreiding binnen de steekproef uit de Franse 
gemeenschap erg groot. Het gemiddelde van Vlaanderen ligt met 519 punten ruim boven het 
internationale gemiddelde. Het ziet ernaar uit dat in dit geval de spreiding in Duitsland wat 
minder extreem is dan op de andere besproken schalen. 
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In Figuur 3.8 wordt de scoreverdeling van de Nederlandse leerlingen uit de vorige grafiek 
weer herhaald en worden de verdelingen van de Nederlandse opleidingstypen daar tegen 
afgezet. Het patroon lijkt sterk op dat van de andere schalen, maar de opleidingstypen zijn 
iets meer uit elkaar getrokken. Als gevolg hiervan komen wat minder ivbo- en vbo-leerlingen 
boven het internationale gemiddelde uit. Wederom ligt percentiel 75 in het vbo ongeveer op  
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percentiel 25 in de verdeling van de mavo-leerlingen, maar het gemiddelde van de havo-
leerlingen blijft iets onder percentiel 25 van de vwo-leerlingen. 
 
In Figuur 3.9 wordt getoond hoeveel tijd de leerlingen per opleidingstype per week aan 
huiswerk voor deze vakken besteden, die in de leerlingenvragenlijst steeds consequent zijn 
aangeduid met biologie, natuurkunde en scheikunde. Het patroon is net als bij wiskunde 
regelmatiger dan bij begrijpend en studerend lezen. Ivbo- en vbo-leerlingen besteden weer 
de minste tijd aan huiswerk, terwijl de havo- en vwo-leerlingen de meeste tijd spenderen. Het 
verschil met wiskunde is dat meer mavo-, havo- en vwo-leerlingen minder dan een uur per 
week aan het huiswerk besteden. 
 
Op dezelfde wijze als voor de andere besproken schalen worden in Figuur 3.10 per 
opleidingstype de gemiddelden per leerjaar afgebeeld, leerjaar 3 onderverdeeld naar 
vertraagde en niet-vertraagde (in het vierde kwartaal van 1984 geboren) leerlingen. Hoewel 
er iets meer fluctuaties optreden tussen de laatste 2 categorieën dan bij wiskunde, geldt ook 
hier dat het leerjaareffect veel groter is dan het effect van wel of niet vertraagd zijn. 
 
Van de niet-vertraagde leerlingen in leerjaar 4 die in 2000 ivbo-, vbo- of mavo-examen 
hebben gedaan, hebben we geprobeerd de scores op de examentoetsen voor biologie, 
natuurkunde en scheikunde te achterhalen. Alleen van de leerlingen die op D-niveau 
examen hebben gedaan, hebben we voldoende gegevens kunnen verzamelen om 
correlaties te berekenen. Dit zou erop kunnen wijzen dat deze vakken in het ivbo en vbo 
relatief impopulair zijn en dat zou de gesignaleerde grotere spreiding tussen de opleidings- 
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typen kunnen verklaren. Van slechts 27 leerlingen werden scheikundescores verkregen en  
de correlatie met de PISA-schaal was precies 0,00. Van 45, resp. 43 leerlingen kwamen 
scores op de examentoetsen voor biologie en natuurkunde binnen. De correlaties met de 
scores op de PISA-schaal voor de natuurwetenschappelijke vakken bedroegen resp. 0,31 en 
0,41. Dit ligt in dezelfde orde van grootte als de andere correlaties die we in het vooraf-
gaande hebben vermeld.  
 
 
,������	��	�������	
Ook op de toetsen voor de natuurwetenschappelijke vakken zijn in TIMSS behoorlijk grote 
verschillen gevonden tussen jongens en meisjes, over het algemeen in het voordeel van de 
jongens. Op een schaal met dezelfde eenheid als in PISA bedroeg het verschil in 1995 in de 
tweede klas van het voortgezet onderwijs gemiddeld over de deelnemende landen 17 
punten en bij de herhaling in 1999 was dit 15 punten. In Nederland bedroegen deze 
verschillen in het tweede leerjaar van het voortgezet onderwijs resp. 20 en 18 punten (vgl. 
Kuiper, Bos & Plomp, 1997; Bos & Vos, 2000). 
 
PISA laat een hiervan afwijkend beeld zien. Gemiddeld over de OESO-landen is het verschil 
te verwaarlozen. Op een enkele uitzondering na variëren de verschillen tussen –10 en +10 
scorepunten. Nederland ligt met 1 punt verschil in het voordeel van de jongens dicht bij het 
internationale gemiddelde. Voor dit afwijkende patroon kunnen verschillende verklaringen 
worden gezocht. In PISA heeft biologie meer accent gekregen dan in TIMSS en het is een 
bekend feit dat meisjes over het algemeen het beste uit de voeten kunnen op dit terrein. In 
PISA is dit ook nog gecombineerd met open vragen en, zoals eerder vermeld, zijn meisjes 
over het algemeen beter dan jongens als het om productief schriftelijk taalgebruik gaat. 
 
Ook in dit geval speelt de wijze van steekproeftrekking weer een rol. In de afzonderlijke 
opleidingstypen liggen de gemiddelden van de jongens hoger dan die van de meisjes, zoals 
uit Figuur 3.11 blijkt. Echter, omdat er in het havo en vwo aanzienlijk meer meisjes zijn dan 
jongens – die het wel veel beter doen dan de jongens in mavo, vbo en ivbo – is overall het 
verschil vrijwel te verwaarlozen. 
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Volgens de globale definitie presteren eerste-generatie allochtone leerlingen in Nederland 
iets onder het internationale gemiddelde voor deze categorie leerlingen. Vergeleken met de 
ons omringende landen zit Nederland ongeveer in het midden. Deze categorie leerlingen  
scoort gemiddeld hoger in het Verenigd Koninkrijk, Zweden en Frankrijk. Leerlingen die thuis 
een andere taal gebruiken dan de schooltaal (of een streektaal) scoren gemiddeld iets boven 
het internationale gemiddelde in de OESO-landen en doen het ook beter dan dezelfde 
categorie in alle andere landen om ons heen, met uitzondering van het Verenigd Koninkrijk. 
Bij de eerste definitie is het verschil met de autochtone leerlingen groter dan in de meeste 
landen om ons heen, met België als uitzondering. In het geval van de leerlingen die thuis 
een andere taal dan de schooltaal gebruiken, zijn de verschillen middelmatig vergeleken met 
andere landen in West- en Noordwest-Europa. 
 

In Figuur 3.12 laten we de scoreverdelingen zien van de leerlingen van wie tenminste een 
van de ouders afkomstig is uit Turkije, Marokko, resp. Suriname, de Nederlandse Antillen en 
Aruba. Om dezelfde reden als bij wiskunde laten we alleen het scorebereik van de middelste 
50 procent zien. In dit geval doen de Turkse leerlingen het iets beter dan de Marokkaanse, 
maar beide groepen blijven ver achter bij de overige, voornamelijk autochtone leerlingen. 
Percentiel 75 ligt in beide groepen nog iets lager dan percentiel 25 in de categorie overige 
leerlingen. De Surinaamse en Antilliaanse leerlingen laten ongeveer hetzelfde beeld zien als 
bij wiskunde: percentiel 75 komt nagenoeg overeen met het gemiddelde van de categorie 
overige, voornamelijk autochtone leerlingen. Omdat Nederland als geheel bij de natuur-
wetenschappelijke vakken lager eindigt dan bij wiskunde, is het percentage allochtone 
leerlingen dat boven het internationale gemiddelde uitkomt, wel veel lager dan bij wiskunde. 
Alleen bij de Surinaamse en Antilliaanse leerlingen zijn dit er meer dan een kwart. 
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Net als voor wiskunde gaan we alleen de samenhang van de scores met de International 
Socio-Economic Index of Occupational Status na. De gegevens worden vermeld in Tabel 
3.3. Ook in dit geval hebben we weer de ruwe ISEI-gemiddelden vermeld en niet de 
gestandaardiseerde gemiddelden zoals bij lezen, omdat we de gemiddelde standaard-
afwijking over de OESO-landen voor de steekproef die de opgaven voor de natuur-
wetenschappelijke vakken heeft gemaakt, niet kennen ( die zal weer ongeveer 16 punten 
bedragen). De samenhang tussen de index en de prestaties van de leerlingen is ongeveer 
even sterk als gemiddeld in de OESO-landen. Net als bij wiskunde liggen de gemiddelden 
per kwartiel aanzienlijk hoger dan gemiddeld in de OESO-landen. 
 
Tabel 3.3	 ����"��	����	��	��
�����
����	��	�������	���	��	�"����	��	��	�"����	����	��		
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Gemiddelden op de schaal voor de 
natuurwetenschappelijke vakken per 
kwartiel van de index 

Index 
Nederland/ 
OESO Gem. 1e kw. 2e kw. 3e kw. 4e kw. 

 
 

Stijging 
per 
eenheid 

NLD 50,26 496 519 554 564 29,2 International Socio-Economic 
Index OESO 48,81 465 490 512 543 31,9 
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In de leerlingvragenlijst zijn ook vragen gesteld over de opvattingen van de leerlingen over 
de school en hun studiegedrag. De vragen over leerstrategieën die we in dit hoofdstuk 
behandelen, zijn afkomstig uit de eerder vermelde CCC-vragenlijst die als internationale 
optie aan de standaard leerlingvragenlijst was toegevoegd. Aan deze optie is in 21 OESO-
landen deelgenomen. Op dezelfde wijze als hiervoor beschreven, zijn op basis van subsets 
van vragen indices geconstrueerd met een gemiddelde van 0 in de OESO-landen en een 
standaardafwijking van 1. 
 
Voordat we op de uitkomsten ingaan, moet benadrukt worden dat de interpretatie van dit 
soort gegevens op 2 punten wordt bemoeilijkt. In de eerste plaats betreft het oordelen van 
leerlingen zonder validering op basis van externe observatie. De ernst van de getallen is 
daardoor niet altijd gemakkelijk te beoordelen. Een tweede kanttekening betreft de relaties 
van deze gegevens met het genoten onderwijs. Enerzijds kan men deze gegevens ook als 
resultaten van onderwijs opvatten, maar anderzijds kunnen ze daarvan los gezien worden, 
waarbij dergelijke factoren meer of minder positieve bijdragen kunnen leveren aan de 
verdere onderwijsopbrengsten. 
 

�$����0�	
��	�����	�$	���	�
 
Op de indices voor leerlingen-leraren relaties, respectievelijk schoolbeleving onderscheiden 
de Nederlandse leerlingen zich niet van het OESO-gemiddelde. De leerlingen in de landen 
om ons heen laten wat dit betreft een gevarieerd beeld zien. Op de index voor leerlingen-
leraren relaties ligt het gemiddelde in het Verenigd Koninkrijk en Denemarken relatief hoog, 
terwijl het omgekeerde geldt voor Luxemburg en Duitsland. Op de schoolbelevingsindex 
komen Duitsland en Zweden hoog uit de bus, terwijl België en Frankrijk relatief laag 
uitkomen. 
 
Op de schoolbelevingsindex tonen de Nederlandse meisjes zich iets positiever over school 
dan de jongens. Om na te gaan wat deze uitkomsten verder zouden kunnen betekenen, 
gaan we terug naar de onderliggende stellingen waarop de leerlingen hebben gereageerd 
met steeds 4 antwoordmogelijkheden: zeer oneens, oneens, eens, zeer eens. In Tabel 4.1 
worden om te beginnen de percentages leerlingen vermeld die het (zeer) oneens waren met 
de opgevoerde stellingen. 
 
Uit de eerste 3 stellingen waarop de index leerlingen-leraren relaties is gebaseerd, blijkt dat 
niet alle leerlingen de relatie met de leraren positief waarderen. Eén op de drie is het niet 
met deze stellingen eens. Dit lijkt een hoog percentage. Bij de laatste 2 stellingen zijn de 
percentages ‘oneens’ een stuk lager. Op deze vragen verschillen jongens en meisjes niet 
noemenswaard in hun opvattingen. Er blijkt wel een vrij systematisch verschil tussen de 
opleidingstypen, waarbij de vwo-leerlingen zich op alle vragen van de andere opleidings-
typen onderscheiden door positievere opvattingen. Opvallend is het resultaat bij de vierde 
stelling. Meer dan 20 procent van de ivbo- en vbo-leerlingen is van mening dat ze 
onvoldoende hulp krijgen van hun leraren, bij de vwo-leerlingen is dit ruim 10 procent en de 
mavo- en havo-leerlingen nemen een tussenpositie in. 
 
Hoe de leerlingen school ervaren blijkt uit de stellingen die ten grondslag liggen aan de 
schoolbelevingsindex. Op de meeste van de 6 stellingen ligt het percentage negatieve 
opvattingen tussen 5 en 10. Echter, bijna een kwart geeft aan school niet te ervaren als een 
plek waar ze zich thuis voelen. Op deze en de volgende stelling reageren de jongens 
negatiever dan de meisjes. Als we naar de opleidingstypen kijken, blijkt er een soort  
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Tabel 4.1	 �������������	����������	����	��	����"��	�����������	����������1�������	��������		
	 ��	�"������������	
	
Index leerlingen-leraren relaties % (zeer) oneens 
Stellingen  
1   De leerlingen kunnen met de meeste leraren goed opschieten. 32 
2   De meeste leraren zijn geïnteresseerd in het welzijn van de leerlingen. 33 
3   De meesten van mijn leraren luisteren echt naar wat ik te zeggen heb. 37 
4   Als ik extra hulp nodig heb, krijg ik die van mijn leraren. 18 
5   De meesten van mijn leraren behandelen mij eerlijk. 14 
  
Index schoolbeleving % (zeer) oneens 
Mijn school is een plek waar:  
1   ik me een buitenstaander voel (of buitengesloten). 95 
2   ik gemakkelijk vrienden maak. 11 
3   ik me thuis voel. 23 
4   ik me niet op mijn gemak en niet op mijn plaats voel. 90 
5   de andere leerlingen me aardig lijken te vinden. 8 
6   ik me eenzaam voel 96 
	
	
	
tweedeling met aan de ene kant de ivbo- en vbo-leerlingen en de mavo-, havo- en vwo-
leerlingen aan de andere kant. De ivbo- en vbo-leerlingen onderscheiden zich door 
negatievere opvattingen. 
 

!		������	��	,
�
 
In de CCC-vragenlijst is de leerlingen een heel aantal stellingen voorgelegd over hun 
voorkeuren bij studiegedrag. Op subsets van 3 tot 6 vragen zijn 5 indices gebaseerd: 
• Zelfsturing- en zelfcontrolestrategie (bijv. ���	�
	��
���� 	�������	�
	��	�����	���"���	

�"����	��	
����	!��	�
	����	�����2); 
• Van buiten leren (bijv. ���	�
	��
���� 	�������	�
	�����	!��	���	������	��	
��	���	�����	��	

�����2); 
• Integratiestrategie (bijv. ���	�
	��
���� 	�������	�
	��	���
!�	����	��	
�������	���	������	
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��	���	�������2); 
• Samenwerkend leren ( bijv. �
	�����	����	�����	����������	���	�
	���	������	����������	

�����!��
2); 
• Wedijverend leren (bijv. �
	����	���	����	��	��	��������	�����	��	����	���	������	

����������2) 
Deze indices zijn niet onafhankelijk van elkaar. De eerste index toont in de Nederlandse 
situatie correlaties van 0,57 met de volgende twee, terwijl deze twee onderling veel minder 
hoog correleren. Dit betekent dus dat leerlingen die een hoge score hebben op de indices 
van buiten leren, resp. integratiestrategie een neiging hebben deze strategie te combineren 
met de zelfsturing- en zelfcontrolestrategie. 
 
In Tabel 4.2 worden enkele Nederlandse gegevens vermeld, in vergelijking met de OESO-
gemiddelden. Tot nu toe is alleen de samenhang met de scores op de gecombineerde 
leesvaardigheidsschaal onderzocht (er volgt nog een thematisch rapport over de CCC-
vragenlijst waarin ook andere verbanden aan de orde zullen komen). Deze samenhang 
wordt weer op 2 manieren zichtbaar gemaakt. Net als in Tabel 2.2 worden de leerlingen op 
de betreffende index in 4 even grote groepen ingedeeld en van deze groepen worden de 
gemiddelden vermeld. Op basis van regressie-analyses is dit verband op een andere manier 
uitgedrukt: in de laatste kolom wordt vermeld hoe groot het verschil is op de gecombineerde 
leesvaardigheidsschaal bij 1 standaardafwijking verschil op de index. 
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Gemiddelden op de 
gecombineerde leesvaardig-
heidsschaal per kwartiel 

Index 
Nederland/ 
OESO 

Gem. 
totaal 

Gem. 
jongens 

Gem. 
meisjes 1e kw. 2e kw. 3e kw. 4e kw. 

 
Stijging 
per 
eenheid 

NLD -0,07 -0,09 -0,05 511 542 541 536 9,4 Zelfsturing- en zelf-
controlestrategie OESO 0,00 -0,09 0,09 474 500 512 526 15,6 
              

NLD -0,03 -0,04 -0,01 535 536 540 518 -6,0 Van buiten leren 

OESO 0,00 -0,05 0,06 501 503 504 503 0,5 
              

NLD -0,19 -0,11 -0,28 531 528 539 533 1,6 Integratiestrategie 

OESO 0,00 0,04 -0,02 488 497 508 521 10,5 
              

NLD 0,14 -0,02 0,31 516 538 536 541 8,0 Samenwerkend 
leren OESO 0,00 -0,13 0,14 488 505 511 511 6,5 
              

NLD -0,25 -0,07 -0,43 538 527 532 534 -0,8 Wedijverend leren 

OESO 0,00 0,10 -0,08 488 498 507 521 11,1 
	
	
Op de eerste 2 indices wijken de Nederlandse gemiddelden niet al te sterk af van de OESO-
gemiddelden en ook de verschillen tussen jongens en meisjes wijken daar qua grootte en 
richting niet al te zeer van af. Op de laatste 3 indices liggen de Nederlandse gemiddelden 
wat verder van de OESO-gemiddelden af en in 2 van de 3 gevallen zijn de verschillen tussen 
jongens en meisjes wat extremer. De integratiestrategie is voor Nederlandse meisjes veel 
minder aantrekkelijk dan voor jongens en dit verschil is in Nederland veel groter dan 
gemiddeld. Soortgelijke verhoudingen treffen we aan op de index wedijverend leren. Het 
verschil tussen jongens en meisjes op de index samenwerkend leren is ook groot, maar 
komt overeen met het gemiddelde in de OESO-landen. Het patroon in de ons omringende 
buurlanden laat nogal wat variaties zien en er is geen enkel land waar Nederland goed bij 
past. Als het gaat om de samenhang met de scores op de leesvaardigheidsschaal, nemen 
de Nederlandse leerlingen op de meeste indices ook wat afwijkende posities in: het verband 
is niet zo mooi lineair stijgend als gemiddeld in de OESO-landen en de stijging per eenheid 
van de indices is in de meeste gevallen aanzienlijk lager. Nederland wijkt wat dit betreft, 
samen met België (in dit geval meer precies Vlaanderen), ook behoorlijk af van de andere 
ons omringende landen (in de Franstalige Gemeenschap in België is niet aan deze optie 
deelgenomen, evenals in enkele andere buurlanden). 
 
In Figuur 4.1 worden de gemiddelden van de Nederlandse opleidingstypen op de 5 indices 
afgebeeld. Hieruit komt duidelijk naar voren waarom de samenhang van de indices 
zelfsturing- en zelfcontrolestrategie, resp. samenwerkend leren wat betreft de samenhang 
met leesvaardigheid veel beter in de pas lopen dan de andere indices. Op deze indices zien 
we een oplopende lijn van ivbo of vbo naar vwo. Op de andere 3 indices zien we een vrij 
willekeurige volgorde op de indices waarbij bijvoorbeeld het gemiddelde van de vwo-
leerlingen tweemaal tussen dat van de ivbo- en vbo-leerlingen ligt. Een verklaring voor dit 
verschijnsel ligt niet direct voor hand. 
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Nederland komt goed uit PISA tevoorschijn. We eindigen bij alle 3 de onderdelen in de 
bovenste helft van de ranglijst en bij wiskunde staan we zelfs helemaal bovenaan. Een 
aanvullend criterium voor de beoordeling van onderwijssystemen is de mate waarin het 
onderwijs erin slaagt de kansenongelijkheid te reduceren die vooral met minder gunstige 
gezinskenmerken verband houdt. Hiertoe is voor PISA een index geconstrueerd met als 
vertrekpunt de aangehaalde International Socio-Economic Index of Occupational Status 
(ISEI). In de index voor economische, sociale en culturele status (ESCS) is ook het 
opleidingsniveau van de ouders verwerkt en verder de indices voor gezinswelstand, culturele 
gezinsbezittingen en studievoorzieningen en -hulpmiddelen. Deze laatste index, waarover 
niet afzonderlijk is gerapporteerd, betreft bijvoorbeeld de aanwezigheid van een bureau, de 
beschikbaarheid van woordenboeken, een rekenmachine en dergelijke. 
 
De ESCS-index toont over het algemeen een behoorlijk sterk verband met de prestaties van 
de leerlingen, zoals dat ook al voor de meeste aangehaalde samenstellende onderdelen 
eerder ter sprake is gekomen (met uitzondering van de index voor gezinswelstand in 
Nederland). Gemiddeld stijgt de score op de gecombineerde leesvaardigheidsschaal met 41 
punten bij een stijging van 1 standaardafwijking op de index. In sommige landen is de helling 
van de regressielijn steiler en is de samenhang sterker, in andere landen is de helling minder 
steil. Hoe minder steil de regressielijn loopt, hoe minder sterk de kansenongelijkheid is door 
kenmerken van de thuissituatie. In Japan en Zuid-Korea is de samenhang tussen de ESCS-
index en de leesprestaties het zwakst, terwijl deze landen gemiddeld wel hoger uitkomen 
dan het internationale gemiddelde op de gecombineerde leesvaardigheidsschaal. Tabel 5.1 
bevat een overzicht van alle OESO-landen, waarbij zowel de landgemiddelden als de helling 
van de ESCS-index worden gecategoriseerd op basis van een vergelijking met het 
gemiddelde over de OESO-landen. 
 
Zoals eerder aangegeven is het Nederlandse gemiddelde op de gecombineerde lees-
vaardigheidsschaal hoger dan het OESO-gemiddelde. De helling van de ESCS-index wijkt 
met een stijging van 38 punten niet significant af van het OESO-gemiddelde en daarmee is 
Nederland in het gezelschap van Ierland, Oostenrijk en Nieuw-Zeeland. Naast Japan en 
Zuid-Korea vallen IJsland, Finland, Zweden en Canada in de categorie met een minder steile 
helling van de ESCS-index. In Australië, België en het Verenigd Koninkrijk is de helling van 
de index steiler dan gemiddeld. Van de ons omringende landen in West-Europa vallen er 
relatief veel in de categorie met een relatief steile helling van de ESCS-index. Duitsland 
spant de kroon met een stijging van 60 punten op de leesvaardigheidsschaal bij een stijging 
van 1 standaardafwijking op de index. In de Scandinavische landen is de samenhang tussen 
gezinskenmerken en prestaties daarentegen wat bescheidener. Het internationale rapport 
signaleert een tendens dat de helling van de ESCS-index relatief steil is in landen met een 
sterke scheiding van de schoolbevolking langs sociaal-economische lijnen, ook als 
consequentie van een gedifferentieerd onderwijssysteem. We kunnen constateren dat 
Nederland op deze tendens een uitzondering vormt en dat een hoog prestatieniveau in dit 
geval samengaat met een gematigde invloed van sociaal milieu. 
 
Bij dit soort vergelijkingen kunnen verschillen in de samenstelling van de schoolbevolking op 
relevante achtergrondkenmerken gemakkelijk voor vertekeningen zorgen. In een alternatieve 
benadering is de samenhang met een aantal gezinskenmerken onderzocht nadat eerst de 
samenstelling van de schoolbevolking was omgerekend naar het gemiddelde in de OESO-
landen wat betreft: 
• de verhouding tussen het aantal jongens en meisjes; 
• het aantal leerlingen uit één-ouder gezinnen (16,2%); 
• het aantal in het buitenland geboren leerlingen (4,1%);  
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Tabel 5.1	 3�����	���	��	���������������	��	��	��"����������	�����������������"����	
	 ��	�������	���	��	��@�1����8	
 

Helling ESCS-index minder 
steil dan gemiddeld 

ESCS-index met 
gemiddelde helling 

Helling ESCS-index steiler 
dan gemiddeld 

Japan Ierland Australië 
Zuid-Korea *	
	���

� België 
IJsland Oostenrijk Verenigd Koninkrijk 
Finland Nieuw-Zeeland  
Zweden   
Canada   
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Helling ESCS-index minder 
steil dan gemiddeld 

ESCS-index met 
gemiddelde helling 

Helling ESCS-index steiler 
dan gemiddeld 

 Noorwegen Frankrijk 
 Denemarken Verenigde Staten 
  Zwitserland 
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�	��

	�
	����	��
�
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	�
	�  
�   

Helling ESCS-index minder 
steil dan gemiddeld 

ESCS-index met 
gemiddelde helling 

Helling ESCS-index steiler 
dan gemiddeld 

Italië Polen Luxemburg 
Spanje Griekenland Tsjechië 
Mexico Portugal Hongarije 
  Duitsland 
 
 
• het aantal leerlingen dat een andere gezinstaal dan de schooltaal (of een regionale taal) 

gebruikt (5,5%); 
• het gemiddeld aantal kinderen in het gezin (tussen 2 en 3); 
• het aantal jaren onderwijs dat de ouders hebben genoten (12,3 jaar); 
• de gemiddelde score op de International Socio-Economic Index of Occupational Status 

(ISEI), resp. de indices voor studievoorzieningen en -hulpmiddelen en culturele gezins-
bezittingen. 

 
In Tabel 5.2 wordt eerst getoond welk effect deze correcties hebben voor de gemiddelden op 
de gecombineerde leesvaardigheidsschaal van Nederland en 7 Noordwest- en West- 
  
Tabel 5.2	 <����������	��	��	��"����������	�����������������"����	���	)	�����!���1		
	 ��	0���1�
������	������A	����	��	��	"����"���	����	����"������	��	��		
	 �������������	���	��	�������������
���	
 
Land Oorspronkelijk gemiddelde Gecorrigeerd gemiddelde  
Verenigd Koninkrijk 523 523 
Nederland 532 519 
Zweden 516 511 
Frankrijk 505 505 
België 507 505 
Denemarken 497 496 
Duitsland 484 470 
Luxemburg 441 453 
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Europese landen om ons heen. In de meeste landen maakt het niet zo veel uit. Nederland  
en Duitsland zakken ruim 10 punten, terwijl Luxemburg een vergelijkbare stijging laat zien 
ten opzichte van het oorspronkelijke gemiddelde. Nederland blijft in de kop van de ranglijst 
en wisselt van plaats met het Verenigd Koninkrijk (zonder Wales). In Figuur 5.1 wordt 
getoond wat in deze situatie de samenhang van iedere factor met de score op de 
gecombineerde leesvaardigheidsschaal is, onder constanthouding van alle andere 
genoemde factoren. Voor de ISEI en de speciaal voor PISA geconstrueerde indices wordt 
het effect van een stijging van 1 standaardafwijking op de betreffende index in kaart 
gebracht, voor de andere factoren wordt de vergelijkingsbasis in de grafiek vermeld of is 
deze geïmpliceerd in de aanduiding. 
 
Het effect van het aantal kinderen in een gezin en een één-ouder gezin is betrekkelijk klein. 
Gemiddeld over de OESO-landen is het een negatief effect van ongeveer 10 punten en de 
verschillen tussen de landen zijn niet erg groot. Het Verenigd Koninkrijk springt er een beetje 
naar beneden uit bij de één-ouder gezinnen. Het effect van geslacht is niet te verwaarlozen: 
jongens doen het substantieel slechter dan meisjes en de verschillen tussen landen zijn in 
dit opzicht niet bijzonder groot. Of een leerling in het buitenland is geboren maakt over het 
algemeen ook veel verschil. In Nederland is dit effect behoorlijk sterk negatief en ook veel 
sterker dan gemiddeld in de OESO-landen. Duitsland zit daar onder, maar bij de ISEI-
effecten lijkt een zekere omkering op te treden. Dit is in Duitsland verreweg het grootst met 
meer dan 60 punten. Ook in België is dit effect groot. Nederland komt in dit geval net onder 
het OESO-gemiddelde uit. In Zweden en Denemarken is het effect het kleinst. Het effect van 
1 jaar meer opleiding voor de ouders is redelijk verwaarloosbaar. De indices voor studie-
voorzieningen en -hulpmiddelen, respectievelijk culturele gezinsbezittingen laten betrekkelijk 
geringe positieve effecten zien met niet al te grote verschillen tussen landen. De eerste 
index laat in Nederland een bovengemiddeld effect zien, het effect van de tweede is in 
Nederland verwaarloosbaar. 
 
Het zou voor de hand liggen om nu verder de invloed van schoolkenmerken te onderzoeken. 
In het internationale rapport wordt dat ook gedaan. Zoals in het inleidende hoofdstuk al is 
vermeld, achten wij het niet verantwoord om in een rapport met Nederland als focus zonder 
nadere analyses gegevens te vermelden, omdat de factor school zo veel verschillende 
verschijningsvormen kan aannemen in Nederland. 
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In algemeen internationaal perspectief en ook vergeleken met de landen om ons heen zijn 
de uitkomsten voor Nederland in het algemeen zonder meer positief te noemen. Uit de 
oordelen van de leraren die aan het standaardenonderzoek voor begrijpend en studerend 
lezen hebben deelgenomen, kan ook de conclusie worden getrokken dat de afstand tussen 
wens en werkelijkheid niet heel erg groot is.  
 
Zijn er dan geen punten van zorg? Toch wel. Om te beginnen blijkt ook in dit geval weer dat 
de allochtone leerlingen nog steeds ver achterblijven bij de autochtone leerlingen. Net als in 
de meeste van de landen om ons heen blijft dit een aanhoudend punt van zorg. We hebben 
nog steeds geen voldoende vat kunnen krijgen op de problematiek van deze leerlingen. Ter 
illustratie het volgende. Bij toepassing van de onderscheiden beheersingsniveaus voor lezen 
op de gecombineerde leesvaardigheidsschaal blijkt dat de groep leerlingen die onder 
beheersingsniveau 1 uitkomt, voor bijna de helft wordt gevormd door de leerlingen van 
Turkse, Marokkaanse, Surinaamse en Antilliaanse herkomst. Terwijl hun percentage in de 
populatie ongeveer 9 bedraagt, is het percentage van deze leerlingen die maximaal niveau 1 
halen, driemaal zo hoog. 
 
Een tweede punt van zorg is de maatschappelijke toerusting van de zwakst presterende 
leerlingen in het algemeen en met name de jongens, die in deze categorie veel sterker zijn 
vertegenwoordigd dan de meisjes. Tot nu is in het maatschappelijke debat vooral aandacht 
besteed aan de achterstand van meisjes op het gebied van wiskunde en de natuur-
wetenschappen. Voorzover die verschillen er nog zijn – alleen bij wiskunde komen we in ons 
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Figuur 5.1	 ����"���	���	�"���������
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Figuur 5.2	 �"��������������	���	�������	��	�������	��	��	%	����1�"�����	

	
land op populatieniveau een klein verschil tussen de gemiddelden tegen – zijn die veel 
kleiner dan de verschillen op het gebied van begrijpend en studerend lezen in het voordeel 
van de meisjes. In Figuur 5.2 hebben we op dezelfde wijze als eerder voor bijvoorbeeld de 
Nederlandse opleidingstypen in hoofdstuk 2 en 3 de scoreverdelingen van jongens en 
meisjes op de drie hoofdschalen afgebeeld. Iedere balk geeft het scorebereik van de 
middelste 90 procent weer. De grens tussen het tweede en derde vak is het gemiddelde van 
de jongens, respectievelijk meisjes op de betreffende schaal. De vakken links en rechts 
daarvan bakenen de scores van de middelste 50 procent af (percentiel 25 – 75). De uiterste 
vakken beslaan respectievelijk percentiel 5 tot 25 en 75 tot 95. 
 
Naast de verschillen in gemiddelden blijkt uit Figuur 5.2 ook dat de verdelingen van jongens 
en meisjes op de PISA-schalen verschillen. Met name de linker uiteinden van de balken zijn 
in dit verband interessant in vergelijking met de gemiddelden. Terwijl het verschil tussen de 
gemiddelden van jongens en meisjes op de wiskundeschaal 11 punten bedraagt, is het 
overeenkomstige verschil op percentiel 5 minder dan 4 punten. Op de schaal voor de 
natuurwetenschappelijke vakken ligt percentiel 5 bij de jongens 13 punten lager dan bij de 
meisjes, terwijl de jongens gemiddeld 1 punt hoger scoren. Het gemiddelde van de meisjes 
op de gecombineerde leesvaardigheidsschaal is 30 punten hoger dan dat van de jongens, 
maar op percentiel 5 is dit verschil 45 punten. Kortom, met uitzondering van wiskunde – 
waar de verhoudingen andersom liggen met slechts kleine verschillen in het voordeel van de 
jongens – treffen we onder de zwakst presterende leerlingen vooral jongens aan.  
 
Bij lezen is dit verschijnsel het sterkst. Bij classificatie van de scores op de gecombineerde 
leesvaardigheidsschaal volgens de beheersingsniveaus voor lezen, komt 3,0 procent van de 
jongens onder niveau 1 uit, tegenover 1,4 procent van de meisjes. De overeenkomstige 
percentages voor niveau 1 of lager zijn 10,3 (jongens) en 4,5 (meisjes). Deze leerlingen 
komen we vrijwel uitsluitend tegen in wat in 2000 nog ivbo en vbo heette. Bijna driekwart van 
de ivbo-jongens komt niet boven beheersingsniveau 1 uit en bij de meisjes is dit nagenoeg 
de helft. 
 
We treffen in het ivbo en vbo niet alleen meer allochtone leerlingen aan dan op grond van 
hun percentage in de populatie zou mogen worden verwacht, maar ook meer jongens dan 
meisjes en onder deze leerlingen – en dat geldt voor de jongens nog sterker dan voor de 
meisjes – zijn er ook meer dan gemiddeld die school niet direct als hun ideale verblijfplaats 
beschouwen. 
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Tenslotte moeten we bij het voorgaande nog bedenken dat in deze cyclus van PISA het 
voortgezet speciaal onderwijs (LOM, MLK) geheel buiten beschouwing is gebleven. In een 
volgende ronde zullen de LOM-leerlingen niet meer als zodanig herkenbaar zijn: zij zijn 
geïntegreerd in het voortgezet onderwijs, waarschijnlijk in veel gevallen met toekenning van 
leerwegondersteunende faciliteiten. Juist omdat in deze categorie leerlingen ook de jongens 
oververtegenwoordigd zijn, zou het hier geschetste beeld in een volgende ronde nog wel 
eens iets somberder kunnen zijn. 
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Als achtergrond van de hoofdstukken met de uitkomsten van PISA beschrijven we in deze 
bijlage wat gedetailleerder hoe de Nederlandse steekproef tot stand is gekomen en hoe de 
samenstelling is op enkele hoofdkenmerken. 
 
De steekproef is in 2 fasen getrokken: eerst is een steekproef van scholen getrokken en 
vervolgens is binnen iedere school een steekproef van 30 leerlingen getrokken uit de groep 
leerlingen die in 1984 is geboren. In de meeste landen zijn 35 leerlingen per school 
getrokken. Als echter dan alle leerlingen komen opdagen, is in de meeste Nederlandse 
scholen een standaard klaslokaal te klein. Om organisatorische problemen te voorkomen, 
hebben we daarom voor een lager aantal gekozen. 
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Met het oog op de steekproefeisen is uit de lijst van ongeveer 1100 schoolvestigingen een 
steekproef van 180 scholen getrokken. De lijst was geordend in 5 categorieën op basis van 
de aanwezige opleidingstypen en binnen iedere categorie waren de scholen gesorteerd op 
het verwachte aantal leerlingen dat voor deelname in aanmerking kwam (op basis van de 
gegevens uit de Integrale leerlingtelling werd hiervoor het aantal leerlingen in het derde en 
vierde leerjaar gebruikt). De trekkingskans van een schoolvestiging was evenredig aan het 
aantal in aanmerking komende leerlingen. Voor iedere school werden – indien aanwezig – 2 
reservescholen aangewezen uit dezelfde categorie en van ongeveer dezelfde grootte. De 
scholen werden in oktober 1999 aangeschreven. Als een school deelname weigerde of na 
een bepaalde periode niet had geantwoord, werd de eerste reserveschool aangeschreven. 
Indien nodig werd deze procedure herhaald door de tweede reserve aan te schrijven. 
Gebaseerd op de opleidingstypen waaruit naderhand de deelnemende leerlingen afkomstig 
bleken te zijn, wordt in Tabel B1.1 een overzicht gegeven van de samenstelling van de exact 
100 deelnemende scholen. 
 
Tabel B1.1	 	�������������	���	��	�����������	�"���������
�����	����	���!�����		
	 	�����������*���	
	
Aanwezige opleidingstype(n)   aantal 
IVBO  1 
IVBO, VBO  11 
IVBO, VBO, MAVO  6 
IVBO, VBO, MAVO, HAVO  1 
IVBO, VBO, MAVO, HAVO, VWO  6 
VBO  1 
VBO, MAVO  4 
VBO, MAVO, HAVO  1 
VBO, MAVO, HAVO, VWO  5 
MAVO  9 
MAVO, HAVO, VWO  41 
HAVO, VWO  10 
VWO  4 
Totaal   100 
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Allereerst valt het op hoeveel verschillende samenstellingen naar opleidingstype in 
Nederland voorkomen. Verder is duidelijk dat het aantal deelnemende scholen kleiner is dan 
de bedoeling was (en dus ook het aantal leerlingen). Wat wel van belang is, maar uit deze 
tabel niet direct kan worden aflezen, is dat de hoofdcategorie uit de oorspronkelijke ordening 
met (i)vbo- en mavo-combinaties iets ondervertegenwoordigd is en dat de categorie met 
vooral mavo-, havo- en vwo-combinaties licht oververtegenwoordigd is. Op basis van de 
populatiegegevens die voor de steekproeftrekking zijn gebruikt, kan hiervoor echter 
gemakkelijk worden gecorrigeerd door een weging toe te passen. Een dergelijke weging is 
standaard in alle deelnemende landen toegepast. Daarbij wordt ook rekening gehouden met 
verschillen in aantallen aanwezige leerlingen tussen categorieën. In ons geval viel met het 
genoemde verschil ook nog een relatief grotere aanwezigheid van de leerlingen van mavo-, 
havo- en vwo-combinaties samen. 
 
Er bleek echter in een aantal gevallen nog een ander verschil met het steekproefkader, 
waarvoor, althans in internationaal verband, moeilijker valt te corrigeren. Dat heeft 
betrekking op veranderingen in de samenstelling van opleidingstypen van een school sinds 
de inventarisatie van de gegevens in het voorgaande schooljaar bij de Integrale Leerling-
telling. Het is natuurlijk zeer wel denkbaar dat in een volgend schooljaar de samenstelling 
van een (neven)vestiging wordt veranderd. Dat deed zich ook wel enkele keren voor, maar 
belangrijker waren de afwijkingen die gebaseerd waren op verschillen in de definitie van 
‘vestiging’. Op basis van de gegevens uit de Integrale leerlingtelling gingen wij er 
bijvoorbeeld in een bepaald geval van uit dat de betreffende school mavo-, havo- en vwo-
leerlingen zou tellen. Achteraf bleken alleen gymnasiumleerlingen te hebben deelgenomen. 
De andere leerlingen zaten in andere gebouwen die door de contactpersoon als neven-
vestigingen werden beschouwd, maar niet als zodanig door het ministerie waren erkend. 
Daardoor had zo’n school in het steekproefkader feitelijk in een andere categorie moeten 
worden ingedeeld en klopte het aantal leerlingen in leerjaar 3 en 4 natuurlijk ook niet. 
Daarom is onderzocht of een alternatieve weging, gebaseerd op de numerieke verhoudingen 
tussen de opleidingstypen in de populatie in het derde en vierde leerjaar tot andere 
resultaten zou leiden dan de internationale weging.  
 
Daaraan voorafgaand is echter in eerste instantie onderzocht of de deelnemende scholen 
wat betreft de aanwezige opleidingstypen als een aselecte steekproef uit die opleidingstypen 
kunnen worden beschouwd. Daartoe is nagegaan of de examenresultaten van de 
deelnemende scholen in 1999 per opleidingstype afweken van de landelijke gegevens, 
respectievelijk of er verschillen waren tussen de deelnemende scholen en de weigerende 
scholen uit de eerste ronde van aanschrijving. Hiervoor is gebruik gemaakt van de gegevens 
uit de kwaliteitskaarten van de inspectie. Deze uitkomsten waren zeer geruststellend: 
• Scholen met (i)vbo-afdelingen toonden geen verschillen met de rest wat betreft het 

percentage leerlingen dat tenminste in 3 vakken examen op C- of D-niveau had 
afgelegd. 

• Scholen met (i)vbo- en mavo-afdelingen verschilden ook niet van de rest wat betreft het 
percentage op D-niveau afgelegde examens. 

• De gemiddelde cijfers over alle vakken, respectievelijk Nederlands en de groep 
wiskunde en de natuurwetenschappelijke vakken lieten ook nauwelijks verschillen van 
betekenis zien. Alleen de (i)vbo-afdelingen van de deelnemende scholen hadden in 
1999 overall en bij wiskunde en de natuurwetenschappelijke vakken gemiddeld een 
slechter resultaat dan de overige scholen. 

 
Ter illustratie worden in Tabel B1.2 de gemiddelden per opleidingstype vermeld voor de 
volgende categorieën van scholen: 
• alle scholen in Nederland; 
• de deelnemende scholen uit de eerste ronde van aanschrijving; 
• de weigerende scholen uit de eerste ronde van aanschrijving; 
• alle scholen die aan PISA hebben deelgenomen; 
• alle scholen die niet aan PISA hebben deelgenomen. 
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  Internationale weging Nationale weging 
Schaal M sd M sd 
Leesvaardigheid 531,9 88,6 528,5 93,1 
Wiskunde 563,8 87,5 561,7 90,6 

Natuurwetenschappelijke 
vakken 

529,1 97,2 528,3 99,6 

 
 
Er worden resultaten van 2 variantie-analyses vermeld: 
• de deelnemende scholen versus de weigerende scholen uit de eerste ronde van 

aanschrijving; 
• alle scholen die aan PISA hebben deelgenomen versus de rest van de scholenpopulatie. 
Het eerste type analyse levert geen enkel statistisch significant resultaat op, bij de tweede 
categorie van analyses blijkt het vermelde resultaat in het (i)vbo. 
 
Gezien deze uitkomsten hebben we aangenomen dat de steekproef van deelnemende 
scholen per opleidingstype als een aselecte steekproef kan worden beschouwd. Vervolgens 
is onderzocht of een hierop gebaseerde, alternatieve weging, specifiek voor de Nederlandse 
situatie, tot andere resultaten zou leiden dan de toegepaste wegingsprocedure van het 
projectconsortium. Op basis van de aantallen in de populatie is aan iedere leerling een aan 
het opleidingstype gekoppeld gewicht toegekend. In Tabel B1.3 worden de gemiddelden en 
standaardafwijkingen van de 2 wegingen naast elkaar vermeld. 
 
Hieruit blijken kleine verschillen: volgens de weging gebaseerd op de verdeling van de 
leerlingen over de opleidingstypen in het derde en vierde leerjaar zouden de Nederlandse 
gemiddelden iets lager uitvallen dan in de internationale berekeningen. De standaard-
afwijkingen, daarentegen, zouden iets groter zijn. Vanwege de consistentie met het 
internationale rapport handhaven we in dit rapport bij de internationale vergelijkingen de 
oorspronkelijke getallen. In specifieke analyses van de Nederlandse gegevens waarbij 
weging relevant is, passen we de alternatieve weging toe. 
 

+	��		���
�	
��		����	��
 
Figuur B1.1 bevat een overzicht van de verdeling van de Nederlandse leerlingensteekproef 
over de opleidingstypen. Naast de verdeling van de totale steekproef (2503 leerlingen) wordt 
de verdeling van jongens en meisjes en enkele categorieën allochtone leerlingen getoond. 
De percentages zijn gewogen met de alternatieve Nederlandse wegingsfactoren. Van een 
beperkt aantal leerlingen kon nog geen opleidingstype worden vastgesteld: zij zaten in het 
eerste, tweede of derde algemene leerjaar, in de grafiek aangeduid als brugjaar. 
 
Bij de jongens en meisjes zien we een opmerkelijk verschijnsel. Het is bekend dat inmiddels 
meisjes gemiddeld hogere eindkwalificaties in het onderwijs halen dan jongens. De aanzet 
daartoe is in deze grafiek al zichtbaar: het percentage meisjes in havo en vwo is meer dan 
10 procent hoger dan bij de jongens. Omgekeerd zijn de jongens in ongeveer dezelfde mate 
sterker vertegenwoordigd in het ivbo en vbo. De percentages in het mavo zijn vrijwel gelijk. 
Voorzover dit kan worden nagegaan, is dit een vrij algemeen verschijnsel in veel landen. In 
16 OESO-landen met een gedifferentieerd onderwijssysteem hebben we onderzocht hoe 
jongens en meisjes vertegenwoordigd zijn in de schooltypen die volgens de International 
Standard Classification of Education (OECD, 1999b) in categorie 3A vallen, dat wil zeggen 
opleidingstypen die voorbereiden op tertiair onderwijs (wat we in Nederland de bovenbouw 
van havo en vwo zouden noemen). In de genoemde 16 landen is er maar één uitzondering: 
Zuid-Korea; in de overige 15 landen zijn meisjes gemiddeld 10 procent sterker in deze 
onderwijstypen vertegenwoordigd dan jongens. 
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In totaal melden 466 leerlingen in de steekproef dat zij zelf en/of tenminste een van hun 
ouders in het buitenland zijn geboren. Daarbij wordt een grote variatie van meer dan 60 
landen genoemd, van België tot Australië en Turkije tot Somalië. Een categorisering 
allochtoon/autochtoon op dit heterogene gegeven is niet bijzonder zinvol. Het gebruik van 
een andere taal dan Nederlands of een Nederlandse streektaal als gezinstaal biedt ook geen 
oplossing om de allochtone leerlingen te identificeren, omdat inmiddels een niet 
onaanzienlijk deel van de traditionele categorieën allochtone leerlingen aangeeft Nederlands 
als gezinstaal te gebruiken. Om gericht naar de allochtone leerlingen in de steekproef te 
kijken, hebben we daarom de leerlingen geïdentificeerd waarvan tenminste een van de 
ouders in een van de volgende landen is geboren: 
• Turkije (63); 
• Marokko (53); 
• Suriname, de Nederlandse Antillen en Aruba (84). 
 
De laatste categorie zegt overwegend Nederlands als gezinstaal te gebruiken: 86 procent. 
Bij de Turkse leerlingen is dit 38 procent en bij de Marokkaanse 42 procent. De laatste twee 
categorieën hebben ook nogal eens 2 talen aangestreept. De verdeling over de opleidings-
typen blijft nog steeds ver achter bij die van de autochtone leerlingen. Ongeveer 10 procent 
van de Turkse en Marokkaanse leerlingen zit in het havo of vwo, bij de Surinaamse en 
Antilliaanse leerlingen ligt dit op bijna 15 procent.  
 
Als gevolg van het feit dat in PISA een leerlingensteekproef op basis van leeftijd is 
getrokken, zitten de leerlingen in verschillende leerjaren, eventueel in een lager leerjaar dan 
mogelijk was geweest, omdat de leerling op enig moment vertraging heeft opgelopen. Het 
blijkt dat feitelijk nog steeds de regel uit de periode van de LO-wet 1920 (die tot 1985 heeft 
gegolden) wordt toegepast in het basisonderwijs: leerlingen die voor 1 oktober jarig zijn, 
gaan in het jaar waarin ze 6 worden, naar groep 3 van de basisschool. Derhalve treffen we 
in de steekproef ook nauwelijks leerlingen aan die in het laatste kwartaal van 1984 zijn 
geboren en in het vierde leerjaar van het voortgezet onderwijs zitten. We beschouwen 
leerlingen als onvertraagd als ze in een van de eerste 3 kwartalen van 1984 zijn geboren en 
in het vierde leerjaar zitten of als ze in het laatste kwartaal zijn geboren en in het derde 
leerjaar zitten.  
 
In Figuur B1.2 is per opleidingstype weergegeven hoeveel leerlingen vertraging hebben 
opgelopen, respectievelijk daarmee niet zijn geconfronteerd. De mate van vertraging 
verschilt sterk per schooltype. In het havo en vwo is het een minderheid van de leerlingen. In  
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het mavo ligt het percentage vrijwel op 30, in het vbo is de helft van de leerlingen hiermee 
geconfronteerd en in het ivbo bijna driekwart. De meerderheid van de leerlingen die met 
vertraging in het tweede leerjaar zitten, betreft leerlingen die in het vierde kwartaal zijn 
geboren en dus 1 jaar achterstand hebben. Van de Surinaamse en Antilliaanse leerlingen 
heeft bijna de helft geen vertraging opgelopen in het onderwijs (49%). De overeenkomstige 
percentages liggen bij de Turkse en Marokkaanse leerlingen op respectievelijk 33 en 42. 
Naast het opmerkelijke verschil in de verdeling over de opleidingstypen blijkt dat meisjes ook 
minder vertraging hebben opgelopen dan jongens. Volgens de hier aangehouden definitie is 
73 procent van de meisjes niet vertraagd tegenover 63 procent van de jongens. 
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Door de toepassing van itemresponsmodellen, in dit geval het Rasch-model, kunnen ook de 
opgaven op de schalen worden afgebeeld. In het algemeen geldt dat de kans op een goed 
antwoord toeneemt met het toenemen van de vaardigheid van de leerlingen. Dit wordt 
zichtbaar gemaakt in de zogenaamde itemresponscurve, zoals die in Figuur B2.1 tweemaal 
voor dezelfde opgave wordt afgebeeld. Er zijn verschillende manieren om aan een opgave 
een kengetal toe te kennen waarin de moeilijkheidsgraad tot uitdrukking wordt gebracht. Een 
gangbaar punt op de schaal is het omslagpunt bij de kans op een goed antwoord van 50 
procent, zoals in Figuur B2.1 onder A wordt getoond. Leerlingen met een grotere 
vaardigheid dan 500, het internationale gemiddelde, zullen deze opgave vaker goed dan fout 
maken, terwijl voor leerlingen met een lagere vaardigheid het omgekeerde geldt.  
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Naarmate de vaardigheid verder toeneemt, wordt ook de kans op een goed antwoord groter. 
In het Project Periodieke Peiling van het Onderwijsniveau (PPON) in het basisonderwijs is 
het gebruikelijk om de combinatie van 2 punten te nemen: het schaalpunt waarbij de kans op 
een goed antwoord 50 procent bedraagt en het punt waarbij die kans 80 procent is. In het 
standaardenonderzoek (zie hoofdstuk 2) hebben wij deze karakterisering ook gebruikt, 
waarbij de beheersing van een opgave in drieën wordt gecategoriseerd: (nog) onvoldoende 
(kans op een goed antwoord kleiner dan 50 procent), matig (kans op en goed antwoord 
tussen 50 en 80%) en goed (kans groter dan 80 procent). Bij de typering van de voorbeelden 
sluiten we aan bij het internationale rapport, waarbij de opgaven zodanig op de schaal 
worden geplaatst dat de kans op een goed antwoord voor leerlingen met de betreffende 
vaardigheidsscore 62 procent is (zoals afgebeeld in Figuur 2.1 onder B). 
 
Dit wat merkwaardige kanspercentage heeft te maken met de definitie van de beheersings-
niveaus (1 tot 5) met een breedte van ongeveer 72 scorepunten die op de schalen worden 
onderscheiden (zie hoofdstuk 2). Het kanspercentage is zodanig gekozen dat leerlingen met 
een score op een bepaald beheersingsniveau gemiddeld tenminste de helft van de opgaven 
die binnen de grenzen van dat niveau vallen, goed beantwoorden. Vergeleken met de kans 
op een goed antwoord van 50 procent verschuift de locatie op de schaal nagenoeg 50 
punten. 
 
Voorafgaand aan de voorbeelden van taken en opgaven uit de boekjes voor de leerlingen, 
wordt in Tabel B2.1 een overzicht gegeven van de locatie van de opgaven op de schalen, 
gerubriceerd naar de afzonderlijke leesschalen: �

���	������.����
, �
����������
��	
�
�

���	��� en /�
��������
��		�����
�. Opgaven met een gedifferentieerde scoring (0, 1 of 2 
punten) komen tweemaal voor: zowel de locatie van score 1 als score 2 wordt afgebeeld. 

��� ��� ��� ��� ��� ��� ��� ��� ���

YDDUGLJKHLG

�

���

���

���

���

�
$���.DQV�RS�VXFFHV������

��� ��� ��� ��� ��� ��� ��� ��� ���

YDDUGLJKHLG

�

���

���

���

���

�
%���.DQV�RS�VXFFHV������



�

50 

Tabel B2.1 &��	�����	
��������'�������	��
��������.�
����������	��
 
 

���������	
���
���
��
�����
  
������	� 8���9�����	9�$��	�
  

631 Beroepsbevolking, vraag 2; score 2: 

 

Laat zien dat het getal in het boomdiagram EN de “x 1000” van de titel/voetnoot 
gecombineerd zijn: 949.900. Accepteer benaderingen tussen 949.000 en 950.000 in 
cijfers of woorden. Accepteer ook 900.000 of één miljoen (in woorden of cijfers) met 
een bepaling. 

  
515 Wetenschappelijke politiewapens, vraag 1; score 1: antwoord B 

  
485 Beroepsbevolking, vraag 2; score 1: 

 

Laat zien dat het getal in het boomdiagram gevonden is, maar dat “x 1000” van de 
titel/voetnoot er niet correct mee gecombineerd is. Antwoordt 949,9 in woorden of 
cijfers. Accepteer soortgelijke benaderingen als voor Score 2. 
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727 Beroepsbevolking, vraag 3; score 2: 

 

Alle 5 antwoorden goed: 
• zakenvrouw van 43 ...  -  in beroepsbevolking: werkend 
• fulltime student …  -  niet in beroepsbevolking 
• man van 28 jaar …  -  in beroepsbevolking: werkloos 
• vrouw van 55 jaar …  -  niet in beroepsbevolking 
• grootmoeder van 80 jaar ... -  in geen enkele categorie 

  

542 Graffiti, vraag 2; score 1: 

 

Herkent dat een vergelijking wordt gemaakt tussen graffiti en reclame. Het antwoord 
is in lijn met het idee dat reclame een legale vorm van graffiti is. 
OF: 
Herkent dat verwijzen naar reclame een strategie is om graffiti te verdedigen. 

  
518 Wetenschappelijke politiewapens, vraag 2; score 1: antwoord C 

  
477 Beroepsbevolking, vraag 1; score 1: antwoord D 

  
473 Beroepsbevolking, vraag 3; score 1: 

 3 of 4 antwoorden goed (zie bij score 2) 

  

421 Graffiti, vraag 1; score 1: antwoord B 

  
406 Wetenschappelijke politiewapens, vraag 3; score 1: antwoord C 

  
402 Wetenschappelijke politiewapens, vraag 4; score 1: antwoord B 
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581 Graffiti, vraag 4; score 1: 

 

Licht mening toe op basis van de stijl of vorm van een of beide brieven. Gebruikt 
criteria zoals schrijfstijl, structuur van het betoog, overtuigingskracht van het 
betoog, toon, register, strategieën om de lezer te overtuigen. Uitspraken zoals 
“betere argumenten” moeten worden toegelicht. (N.B. Termen zoals “interessant”, 
“gemakkelijk te lezen” en “helder” worden onvoldoende specifiek geacht.) 

  
486 Beroepsbevolking, vraag 5; score 1: antwoord C 

  
471 Graffiti, vraag 3; score 1: 

 

Verklaart het ingenomen standpunt door te verwijzen naar de inhoud van één of 
beide brieven. Verwijst naar de algemene opvatting van de schrijfster (d.w.z. voor 
of tegen) of naar een detail van haar betoog. De interpretatie van het betoog van 
de schrijfster moet plausibel zijn. De verklaring mag in de vorm van een parafrase 
van een deel van de tekst worden gegeven, maar mag niet geheel of grotendeels 
overgeschreven zijn zonder wijzigingen of toevoegingen. 

  
445 Beroepsbevolking, vraag 4; score 1: 

 

Alle 3 antwoorden goed: 
• de percentages: verandert 
• de getallen:  verandert 
• de voetnoten: verandert niet 

 
 

-����		�
	
�
 
Op de volgende pagina’s worden 3 taken met opgaven afgebeeld zoals ze in de boekjes 
voor de leerlingen voorkwamen. 



� 52
 



� 53
 



� 54
 



� 55
 



�

56 

������	�"� -����		�
	
���
������	
������#����

	��
� 	
�
	�
�����#	�	
�$����	����	�����	
�
 
 
 

8�	��$���
��
 
In deze bijlage worden voorbeelden van opgaven voor wiskunde en de natuur-
wetenschappelijke vakken. In de hierna volgende tabellen worden de moeilijkheidsgraad en 
de scoringsvoorschriften op dezelfde wijze weergegeven als voor lezen. In het geval van 2 
wiskunde-opgaven met een gedifferentieerde scoring (0, 1, 2) wordt alleen de positie en het 
scoringsvoorschrift voor de hoogste score vermeld. 
 
Tabel B3.1 &��	�����	
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723 Appels, vraag 3; score 2: 

 
Correcte antwoorden (appelbomen) MET een geldige verklaring in de vorm van de 
een of andere algebraïsche redenering op basis van de uitdrukkingen n2 en 8n. 

  
655 Appels, vraag 2; score 1: 

 

Alle antwoorden waarin n = 8 wordt gegeven, ongeacht de aanpak (algebraïsch, 
uitbreiding van het patroon of een tekening). Ook antwoorden waarin zowel n = 8 
ALS n = 0 voorkomen, worden goed gerekend. 

  
655 Snelheid van een raceauto, vraag 4; score 1: antwoord B 

  
655 Appels, vraag 1; score 2: 

 

Antwoorden met alle 7 getallen goed: 
�� 		
�	��	����'���
�� 		
�	����
�
���
 
2  (4)   16 
3    9   24 
4  16   32 
5  25   40 

  

492 Snelheid van een raceauto, vraag 1; score 1: antwoord B 
  

413 Snelheid van een raceauto, vraag 3; score 1: antwoord B 
  

403 Snelheid van een raceauto, vraag 2; score 1: antwoord C 
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666 Dagboek van Semmelweis, vraag 1; score 2: 
 Verwijst naar het verschil in aantal sterfgevallen (per 100 bevallingen) in beide zalen. 

  
638 Dagboek van Semmelweis, vraag 1; score 1: 

 
Verwijst naar 
• het feit dat aardbevingen niet frequent voorkomen. 
OF: 
• het feit dat aardbevingen ook invloed hebben op mensen buiten de zalen. 
OF: 
• de gedachte dat mannen geen kraamvrouwenkoorts krijgen als er aardbevingen 

zijn. 

  
508 Dagboek van Semmelweis, vraag 4; score 1: antwoord B 

  

508 Dagboek van Semmelweis, vraag 2; score 1: antwoord A 
  

467 Dagboek van Semmelweis, vraag 3; score 1: 

 

Verwijst naar 
• het doden of verwijderen van bacteriën, micro-organismen, ziektekiemen of 

virussen. 
OF: 
• sterilisatie van de lakens. 

 
 

-����		�
	
�
 
Op de volgende pagina’s worden 2 taken voor wiskunde met de daarbij behorende opgaven 
afgedrukt en 1 taak voor de natuurwetenschappelijke vakken.  
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