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Ten geleide

Competenties en skills vormen sinds lang een elementaire grondstof voor de ont-
wikkeling van samenlevingen. In onze wereld van vandaag is dat meer dan ooit
het geval. Dat maakt het van belang de verwerving van competenties en skills te
bevorderen. Daarvoor is kennis nodig van de factoren die effectieve ontwikkeling
daarvan mogelijk maken. Om de beschikbare kennis te verkennen, lopend onder-
zoek te delen, en in kaart te brengen waar zich lacunes voordoen en kennisgroei
wenselijk is, bracht de Directie Kennis van het ministerie van Onderwijs, Cultuur
en Wetenschap (OCW) in 2010 een aantal deskundigen samen — van het Sociaal
en Cultureel Planbureau (SCP), het Centraal Planbureau (CPB), het instituut voor
toetsontwikkeling Cito, het nationaal expertisecentrum leerplanontwikkeling
SLO en de Inspectie van het Onderwijs, aangevuld met enkele wetenschappers —
die zich vanuit verschillende invalshoeken met dit onderwerp bezighouden. Dat
initiatief mondde uit in geregeld overleg in het zogenoemde ‘skills-platform’,
met als doel de uitwisseling van kennis, de programmering van dataverzameling
en onderzoek en verdere kennisgroei te bevorderen.

Als uitvloeisel van deze activiteiten verzocht het ministerie van OCW onderzoe-
kers van het CPB en het Research Institute of Child Development and Education
van de Universiteit van Amsterdam (UvA) een voorstudie uit te voeren ter verken-
ning van de kennis over de formatie en effecten van skills en competenties in het
funderend onderwijs. De studie heeft tot doel een globaal overzicht te geven van
de beschikbare inzichten en gegevensbestanden en, vooral, te verkennen op
welke punten verdere kennis nodig is en welke data daarvoor verzameld moeten
worden. De verkenning kan daarmee dienen als voorbereiding op de mogelijke
uitvoering van een groter onderzoeksprogramma naar de verwerving, ontwikke-
ling en het onderhoud van skills en competenties voor economie en samenleving
gedurende de levensloop van mensen. Voorliggend rapport bevat het resultaat.

Binnen het skills-platform is veel expertise beschikbaar. De deelnemende
organisaties houden zich op verschillende manieren met het thema bezig en
beschikken over veel data. De onderzoekers hebben van deze expertise dankbaar
gebruikgemaakt en ernaar gestreefd zo veel mogelijk aan te sluiten bij de inzich-
ten en afwegingen binnen het platform, zodanig dat de verkenning een goede
weerspiegeling biedt van de kennis en taxaties van het skills-platform. Waar we
daarin zijn geslaagd is erkentelijkheid naar de deelnemers van het platform op
z’n plaats. Niettemin zijn de auteurs van dit rapport verantwoordelijk voor de
inhoud van de verkenning en de tekortkomingen daarvan. Voor het in verschil-



lende stadia meedenken, meelezen en op onderdelen meeschrijven aan de tekst
willen we onze dank uitspreken aan de leden van het skills-platform: Jaco Bron
(SLO), Lex Herweijer (SCP), Edwin Hubers (Nationaal Regieorgaan Onderwijson-
derzoek), Monique van der Hoeven (SLO), Hans Kuhlemeier (Cito), Diederik
Schonau (Cito), Monique Turkenburg (SCP), Monique Volman (UvA) en Jan van
Weerden (Cito). In de personen van André de Moor, Vera Pieterman en Merel
Schogt zijn we ook de opdrachtgever (Directie Kennis OCW) erkentelijk voor de
ondersteuning bij de uitvoering van deze studie en de organisatie van het skills-
platform.

Deze verkenning zet niet alleen een streep onder het grote belang van gerichte
ontwikkeling van skills en competenties, maar leidt ook tot de conclusie dat voor
doelgerichte bevordering daarvan meer inzicht nodig is in de precieze inhoud en
samenhang van deze competenties, de periode waarin verwerving bij voorkeur
moet plaatsvinden, en de manier waarop dat het beste kan gebeuren. Program-
mering van onderzoek en dataverzameling gericht op het verkrijgen van funda-
mentele kennis en inzichten voor de onderwijspraktijk en het onderwijsbeleid is
van belang, en we hopen dat deze verkenning daartoe een bruikbare aanzet biedt.

Wiljan van den Berge (Centraal Planbureau)

Remmert Daas (Research Institute of Child Development and Education van de
Universiteit van Amsterdam)

Anne Bert Dijkstra (Research Institute of Child Development and Education van
de Universiteit van Amsterdam)

Tahnee Ooms (Centraal Planbureau)

Bas ter Weel (Centraal Planbureau)

maart 2014
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1. Inleiding

1.1 Begrippen

Competenties en skills zijn de ‘brandstof’ voor een goed functionerende samen-
leving en een cruciale productiefactor in de economie. Competenties en skills
vormen het vermogen of kapitaal van mensen om doelen te realiseren. Dat kun-
nen eigen doelen zijn, voor eigen nut of dat van anderen, of door anderen (zoals
organisaties) gekozen doelen. In beide gevallen hebben die doelen en het succes
waarmee ze worden nagestreefd effect in het leven van mensen op individueel
niveau , en op het collectieve niveau van organisaties, groepen en samenleving.
Competenties en skills zijn van invloed op de levensloop van mensen, dragen bij
aan persoonlijk welzijn en vormen de basis voor het inkomen. En competenties
en skills zijn van belang voor een sterke economie en arbeidsmarkt, en dragen bij
aan een vitale samenleving. Via de invloed van de sociale context op het handelen
van mensen zijn de competenties en skills van anderen bovendien van invloed op
de levensloop van het individu. Die invloed — direct en indirect — op de welvaart
en het welzijn van ieder maakt het kapitaal dat in competenties en skills ligt
opgeslagen tot een belangrijk individueel en collectief belang.

Overigens zij opgemerkt dat competenties en skills slechts een van de factoren
vormen die bepalen in hoeverre doelen worden gerealiseerd. Maar dat ook andere
factoren zoals omstandigheden of systeemkenmerken daarbij een rol spelen,
doet niet af aan de bijdrage die door ontwikkeling van competenties en skills
geleverd kan worden en het belang dat met die ontwikkeling is gemoeid. Daar-
mee is ook het onderwerp van deze verkenning — de factoren die van belang zijn
voor de formatie van skills en competenties — genoemd.

Met competenties en skills — we beschouwen beide begrippen in de context
van deze verkenning als synoniem (zie paragraaf 2.1) — verwijzen we naar ontwik-
kelbare kennis, vaardigheden, houdingen en waarden die bijdragen aan de reali-
sering van doelen door individueel handelen.

Competenties en skills zijn van waarde. Een aspect ervan is het vermogen om
die set van kennis, vaardigheden, houdingen en waarden zodanig te kunnen
inzetten, dat een doel met succes kan worden gerealiseerd. Die doelen kunnen
individueel of collectief zijn en op uiteenlopende levenssferen betrekking heb-
ben. Competenties en skills zijn onder meer van betekenis voor individuele ont-
plooiing en geluk. In deze verkenning staat echter de betekenis van de verwer-



ving van competenties en skills met het oog op economie en samenleving cen-
traal.

Competenties en sKkills zijn te veranderen. Belangrijke kanalen voor het verwer-
ven van competenties en skills zijn de opvoeding, het onderwijs en investeringen
na afloop daarvan, als iemand aan het werk is. Tegen de achtergrond van een van
de doelen van deze studie — namelijk, bij te dragen aan de identificatie van aan-
grijpingspunten voor beinvloeding door overheidsbeleid — zullen met name de
twee laatste aan de orde komen.

1.2 Vraagstelling

De waarde van competenties en skills maakt het zinvol te investeren in de ont-
wikkeling daarvan. De vraag hoe dat effectief kan en in hoeverre dat met succes
gebeurt, ligt dan voor de hand. Hoe kan in de verwerving van competenties en
skills worden geinvesteerd, en op welke momenten kan dat het beste gebeuren?
Hoe beinvloeden de verschillende tijdstippen en plaatsen waar competenties en
skills worden opgedaan de verdere verwerving daarvan? En wat zijn de effecten
van competenties en skills voor de individuele levensloop, de economie en de
samenleving? Welke competenties en skills zijn waarvoor nodig? Dergelijke ken-
nisvragen vormen de aanleiding voor de verkennende inventarisatie van beschik-
bare wetenschappelijke kennis die in deze studie wordt gepresenteerd. De doelen
zijn het geven van antwoorden op vragen naar de kennis die over de formatie en
effecten van skills beschikbaar is, naar de terreinen waarop meer inzicht nodig is
en naar de aanknopingspunten en aandachtspunten voor beleid gericht op ver-
werving van competenties en skills.

Deze verkenning biedt daarmee bouwstenen voor programmering van onder-
zoek en voorbereiding van beleid dat kan bijdragen aan gerichte bevordering van
de formatie van competenties en skills. Op de achtergrond van de verkenning die
in de volgende hoofdstukken wordt gepresenteerd waren de volgende vragen lei-
dend:

—  Welke typen competenties en skills kunnen worden onderscheiden?

— Wat zijn de individuele en collectieve effecten van deze competenties en skills
op economisch succes en sociale en maatschappelijke opbrengsten?

— Aan welke competenties en skills bestaat (in de toekomst) behoefte?

—  Welke bijdrage kan onderwijs leveren aan de ontwikkeling van competenties
en skills?

10 INVESTEREN IN SKILLS EN COMPETENTIES



1.3 Achtergrond

Naar de invloed van onderwijs op school- en beroepsloopbanen en de relatie tus-
sen onderwijs en economie is al veel onderzoek gedaan.” Onderzoek naar compe-
tenties en skills bouwt daarop voort en hangt daar gedeeltelijk mee samen.
Anders dan in onderzoek naar de samenhang tussen bijvoorbeeld onderwijsni-
veau of opleidingsrichting en arbeidsmarktkansen, ligt het accent bij benaderin-
gen vanuit competenties en skills bij specifieke vermogens voor realisering van
specifieke doelen. Een insteek vanuit competenties en skills zoomt verder in op
de kennis, vaardigheden, houdingen en waarden die mensen (initieel) bezitten en
verwerven en die elkaar beinvloeden bij het verder ontwikkelen daarvan: welke
competenties zijn met het oog waarop nodig? Deze benadering maakt het beter
mogelijk te begrijpen hoe het aanbod van competenties en skills aansluit bij de
vraag. Dit helpt om competenties en skills te identificeren die gegeven specifieke
economische en maatschappelijke opgaven en context renderen.

Een benadering vanuit competenties en skills is zo complementair aan een
benadering waarin door onderwijs verworven kwalificaties centraal staan, en
voegt daar een belangrijke invalshoek aan toe. In vergelijking met benaderingen
waarin wat jonge mensen op school leren het vertrekpunt vormt en waarin de
relatie tussen kwalificaties (zoals gemeten met bijvoorbeeld onderwijsniveau,
diploma’s en opleidingsrichting) en de beroepsloopbaan centraal staat, keren
benaderingen op basis van skills de redenering als het ware om, en starten vanuit
de vraag wat de competenties zijn waarin onderwijs zou moeten voorzien, gege-
ven de (toekomstige) behoefte van economie of samenleving. Onder meer de op
toekomstige maatschappelijke of economische behoeften gerichte analyses van
de Wetenschappelijke Raad voor het Regeringsbeleid (WRR) zijn daar illustraties
van, zoals de verkenning van mogelijkheden voor bevordering van identificatie
met Nederland voor versterking van maatschappelijk vertrouwen en samenhang
(WRR, 2007), of de analyse van aangrijpingspunten voor versterking van de
Nederlandse economie, zoals het vermogen tot verhoging van productiviteit,
afstemming en innovatie (WRR, 2013).

De toegenomen aandacht voor de ontwikkeling van competenties en skills kan
worden begrepen tegen de achtergrond van (mondiale) economische en sociale
ontwikkelingen die van invloed zijn op de Nederlandse samenleving. Opko-
mende economieén en veranderende internationale machtsverhoudingen, snel
veranderende en grensoverschrijdende productie, of het veranderende karakter
van innovatie zijn slechts enkele voorbeelden van de veranderende omstandighe-
den waarmee de Nederlandse economie te maken heeft (CPB, 2010; WRR, 2013).

1. Zie bijvoorbeeld het meest recente Handbook of the Economics of Education van Hanushek,
Machin en Woessmann (2011).
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In het antwoord op de vraag hoe daarop te reageren, wijst de WRR waar het om
de rol van onderwijs en kennis gaat op de noodzaak van een aanzienlijke kwali-
teitsslag en bezinning op het curriculum, inclusief de rol van in de toekomst
nodige competenties en relativering van het onderscheid tussen onderwijs
gericht op vaardigheden en cognitie. De WRR (2013: 299) pleit daarbij voor
onder meer een ‘sociaal contract’ tussen onderwijsveld en samenleving en een
forse kwaliteitsimpuls in het basis- en voortgezet onderwijs en beroepsonder-
wijs. Het CPB (2010) wijst op afwegingen die gemaakt moeten worden tussen
generieke en specifieke kennis. Specifieke kennis is productiever inzetbaar, maar
ook een risicovollere investering, terwijl generieke kennis minder goed aansluit
bij de arbeidsvraag, maar wel mobieler is. Ook de Onderwijsraad (2013) vroeg
recent aandacht voor het curriculum. De aandacht is, zo geeft de Onderwijsraad
aan, de afgelopen periode te eenzijdig gericht geweest op het verhogen van taal-
en rekenprestaties. Een breder vakkenaanbod, algemene vorming en de beroeps-
praktijkvorming vragen meer aandacht, en de opbrengsten van dat bredere vak-
kenaanbod, burgerschapsvorming en vakoverstijgende ‘advanced skills’ zouden
ook zichtbaar gemaakt moeten worden. In zijn pleidooi voor een breder aanbod
betrekt de Onderwijsraad ook capaciteiten zoals creativiteit, probleemoplossend
vermogen en culturele en morele sensitiviteit.

Zoals in veel andere landen bestaat ook in het Nederlandse onderwijsbeleid al
langer aandacht voor verbetering van de kwaliteit van het onderwijs. In actieplan-
nen voor de verschillende onderwijssectoren uit de afgelopen jaren lag het accent
op bijvoorbeeld de verbetering van leerprestaties, opbrengstgericht werken en
een ambitieuze leercultuur. In het regeerakkoord van het huidige kabinet wordt
de ambitie uitgesproken dat het Nederlandse onderwijs tot de internationale top
vijf zou moeten behoren, af te meten aan onder meer de leerprestaties van Neder-
landse leerlingen in internationaal vergelijkend onderzoek zoals PISA, PIRLS en
TIMSS. Ook wordt energie gestoken in het verbeteren van het niveau van leer-
krachten in zowel het primair als secundair onderwijs. Soortgelijke beleidsdoelen
zijn geformuleerd voor verhoging van de gemiddelde scores op de Cito Eindtoets
en het cijfer op het centraal examen in het voortgezet onderwijs, zowel wat
betreft een algehele verhoging van het peil, als voor de best presterende leerlin-
gen (OCW, 20130¢).

Naast de nadruk op basisvaardigheden, het streven naar een algehele niveau-
verhoging en het optillen van de top (excellentie), krijgt vanuit de vraag welke
competenties en skills nodig zijn ook de meer praktijkgerichte blik toenemende
aandacht. Beleidsmakers oriénteren zich op de wenselijke inhouden van het cur-
riculum en de wijze van sturing van curriculumvragen. Zo vroeg het Ministerie
van OCW aan SLO een studie uit te voeren naar de invulling van het curriculum
en de wensen die rondom curriculumaanpassingen leven. De rapportage hiervan
wordt later dit jaar verwacht.
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Met de vraag wat relevante competenties en skills zijn, wordt, zoals hiervoor
werd opgemerkt, niet alleen een meer specifieke benadering van wenselijke
opbrengsten van onderwijs, maar ook een ‘omgekeerd’ perspectief toegevoegd,
waarbij verkenning van toekomstige behoeften van samenleving en economie lei-
dend zijn. Hoewel die benadering niet zonder beperkingen is — de beste voor-
spelling is dat het anders zal zijn dan we nu denken, zoals de WRR (2013) nog
eens benadrukt — biedt het perspectief van wat nodig lijkt een relevant uitgangs-
punt voor doordenking van de competenties die ontwikkeling vragen.

1.4 Opzet

Voor we onze verkenning beginnen, gaan we nader in op de begrippen die in
deze studie centraal staan. In hoofdstuk 2 presenteren we daartoe een beknopte
conceptualisering van de begrippen competenties en skills. We streven daarbij
niet naar een uitgebreide theoretische verankering, maar laten een pragmatische
aanpak prevaleren, gericht op een kader dat bruikbaar is voor een verkenning
binnen verschillende wetenschappelijke disciplines en uiteenlopende maatschap-
pelijke domeinen.

Daarna volgt in de hoofdstukken 3 tot en met 7 een overzicht van de beschik-
bare wetenschappelijke kennis over competenties en skills. We volgen daarbij
globaal het perspectief van de levensloop: na de betekenis van skills voor gezond-
heid als investering voor het leven (hoofdstuk 3), komt in de hoofdstukken 4 en 5
de positie van competenties en skills in het onderwijs aan de orde. Vanwege de
brede, generieke focus richten we ons in deze verkenning vooral op het funde-
rend onderwijs. Hoofdstuk 4 is gericht op de meer cognitieve competenties die
tot de kwalificatiefunctie gerekend kunnen worden, in hoofdstuk g kijken we
naar de socialiseringsfunctie van het onderwijs en het maatschappelijk effect
daarvan. Vervolgens geeft hoofdstuk 6 een beeld van de kennis over de waarde
van competenties en skills op de arbeidsmarkt. Hoofdstuk 7 behandelt het
onderhoud en ontwikkeling van skills gedurende de levensloop, door ‘een leven
lang leren’.

De verkenning is gebaseerd op internationale en (voor zover beschikbaar)
Nederlandse wetenschappelijke studies. We hebben daarbij niet geprobeerd om
volledig te zijn, maar streven ernaar een goed beeld te geven van de voornaamste
inzichten die aan de beschikbare kennis ontleend kunnen worden.

In hoofdstuk 8 richten we de blik meer expliciet op de vraag naar de kennis
over de formatie van competenties en skills: welke rol speelt onderwijs en hoe is
de sturing daarvan ingericht? De gekozen aanpak helpt de witte vlekken in kennis
en data in beeld te krijgen, op basis waarvan bouwstenen voor een kennisagenda
en aanzetten tot beleid afgeleid kunnen worden.

Hoofdstuk ¢ vat de voornaamste bevindingen samen en reikt bouwstenen aan
voor de programmering van onderzoek en aandachtspunten voor beleid.
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2. Competenties en skills

2.1 Conceptueel kader

Competenties en skills zijn brede, verwante en — athankelijk van de gekozen defi-
nitie — meer of minder overlappende begrippen. Voor beide begrippen geldt dat
ze in verschillende wetenschappelijke disciplines verschillend worden omschre-
ven, waarbij iedere discipline eigen accenten legt. Bovendien lijkt ook bij over-
eenstemming en overlap sprake van uiteenlopende aanduidingen en verschillend
gebruik van begrippen. Eenduidige begrippen zijn echter van belang, zowel voor
een goed begrip van waar het bij competenties en skills in onderwijs, economie
en samenleving om gaat, als om interdisciplinaire kennisuitwisseling en kennis-
groei mogelijk te maken. Hoewel een uitgebreide theoretische verkenning en
fundering van de begrippen competenties en skills het doel van deze verkenning
te buiten gaan, schetsen we in dit hoofdstuk een conceptueel kader waarin de
voornaamste aspecten in beide begrippen worden onderscheiden en het verband
tussen beide wordt zichtbaar gemaakt.

Naar een conceptueel kader

Waar zou een concept van skills of competenties aan moeten voldoen? Allereerst
moeten competenties en skills meetbaar gemaakt kunnen worden. Als we willen
weten of bepaald beleid leidt tot de bevordering van bepaalde skills, of als we
willen weten hoe effectief bepaalde skills zijn in een bepaalde baan, is het nood-
zakelijk om deze skills op de een of andere manier te meten. Hierbij moet de
inherente complexiteit en heterogeniteit van skills en competenties zo goed
mogelijk worden meegenomen.

In de tweede plaats zou een concept aanknopingspunten moeten bieden voor
het identificeren van mogelijkheden voor gerichte bevordering van en investerin-
gen in competenties of skills. Hoewel de mate waarin deze van belang, bein-
vloedbaar en leerbaar zijn een op basis van empirisch onderzoek te beantwoor-
den vraag is, is van belang dat inzicht bestaat in de mechanismen die leiden tot
toename van competenties en skills, zodat strategieén voor effectieve interventie
(zoals door onderwijs) ontworpen kunnen worden, die maximaal aansluiten bij
de (on)mogelijkheden van de daarvoor in te zetten middelen.

Ten derde moet het concept vruchtbaar zijn voor interdisciplinaire communi-
catie. Uiteenlopende disciplines houden zich bezig met skills. Psychologie, en
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dan vooral ontwikkelingspsychologie, kijkt naar de ontwikkeling van skills over
de levensloop, dus zowel bij (jonge) kinderen, adolescenten, volwassenen en
ouderen. Economie kijkt vooral naar de rol vanuit het concept van menselijk
kapitaal waarin door individuen geinvesteerd wordt en waarbij marktfalen wordt
bestudeerd dat optimale investeringen in de weg kan staan. Economische analy-
ses richten zich op het rendement van skills op de arbeidsmarkt, maar ook eftec-
ten van gezondheid of onderwijs worden onderzocht. Daarnaast kijken econo-
men en sociologen naar maatschappelijke opbrengsten van onderwijs.
Sociologie bekijkt skills in relatie tot sociale normen en de invloed van sociale
ontwikkelingen op skill-vorming en -waardering, en (onderwijs)sociologen heb-
ben veel onderzoek gedaan naar de relatie tussen (schoolse) socialisering en de
formatie van skills. Dat laatste is ook de focus van de onderwijswetenschappen,
waar de vraag naar de inrichting van onderwijs en leren gericht op de verwerving
van competenties en skills centraal staat. Alle disciplines hanteren verschillende,
mogelijk conflicterende, concepten van skills en competenties, wat communica-
tie tussen disciplines en de synthese en groei van kennis ingewikkeld maakt.

Een concept van skills en competenties dat interdisciplinair wordt begrepen
kan daarom niet te veel in het perspectief van één discipline opgesteld zijn. Het
dient de belangrijke bijdragen van de verschillende disciplines mee te nemen en
waar mogelijk verschillen in aanpak en concepten te overbruggen. Daarnaast is
het voor beleid gewenst dat input uit verschillende disciplines samenkomt, en
dan is het nuttig om dat vanuit één concept te doen in plaats van dat er verschil-
lende benaderingen door elkaar gebruikt worden.

Wat zijn competenties en skills?

In de internationale literatuur worden zowel de begrippen competenties als skills
gebruikt. Dikwijls ontbreekt het aan een duidelijke omschrijving van deze begrip-
pen. Zo heeft het begrip skills vaak een bredere strekking dan vaardigheden in
strikte zin, zoals de vaardigheid om met bepaalde software om te gaan. Het
begrip omvat ook de attitudes van mensen en de kennis die ze hebben. Met het
begrip competenties wordt doorgaans verwezen naar het geheel van de kennis,
houding en vaardigheden dat van belang is voor realisering van een bepaald doel,
waartoe ook de reflectie op de manier waarop die in een gegeven situatie effectief
kan worden ingezet gerekend kan worden. Bij competenties en skills gaat het dus
om samengestelde begrippen, die niet noodzakelijk teruggaan op een gemeen-
schappelijke onderliggende dimensie. Hoewel, athankelijk van de gekozen con-
ceptualisering, beide begrippen kunnen verwijzen naar de samenstellende com-
ponenten, speelt in het begrip competentie de situationele notie een belangrijke
rol. Het gaat niet om de kennis of vaardigheid als zodanig, maar om het vermo-
gen deze adequaat in te zetten. Uiteraard wordt inzetbaarheid en het succes daar-
van voor een deel bepaald door de kenmerken van de context waarin wordt
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gehandeld. Daarmee is sprake van een functionele benadering, waarin kennis en

vaardigheden worden verbonden met randvoorwaarden, die er in combinatie toe

leiden dat de te leveren bijdrage is afgestemd op de kenmerken van de taak en de
context waarin die moet worden verricht.

Om deze verkenning voldoende breed te houden en te voorkomen dat rele-
vante informatie onbedoeld buiten beeld zou blijven, kiezen we ervoor om beide
begrippen in de studie te betrekken. De verwevenheid van beide begrippen maakt
dit ook goed mogelijk. Hoewel wordt aangesloten bij een brede opvatting van
skills, ligt het zwaartepunt in het skills-begrip bij de (verschillende) samenstel-
lende componenten, terwijl het begrip competentie het accent legt op het (gein-
tegreerde) vermogen tot adequaat handelen in een gegeven context. Dit verschil
in accent is overigens gradueel; in deze verkenning prevaleert een pragmatische
aanpak, waarin beide begrippen overwegend als synoniem worden gehanteerd.
Een nuttige en voldoende brede definitie van skills en competenties stelt dat het
persoonlijke kwaliteiten zijn met drie eigenschappen:

1. Competenties en skills zijn relevant in een bepaalde context. Zo produceren
ze waarde indien gebruikt in werk, ze dragen bij aan de realisering van een
succesvolle levensloop of aan een goed functionerende samenleving.
Competenties en skills zijn te ontwikkelen door erin te investeren.
Competenties en skills zijn sociaal bepaald. Ze worden ontwikkeld en toege-
past in een sociale context (zie ook Green, 2013).

We zullen deze eigenschappen in de volgende paragrafen kort toelichten.

2.2 Competenties en skills zijn relevant

Het productieve karakter van competenties en skills — skills maken in een
bepaalde context een verschil in uitkomsten — is fundamenteel. De exacte context
waarin skills relevant zijn, staat in principe open. Centraal staan de mogelijkhe-
den om een zelfstandig leven te kunnen leiden, in een samenleving die indivi-
duele en collectieve welvaart en welzijn bevordert. De arbeidsmarkt ligt voor de
hand, maar ook onderwijs, gezondheid, een succesvol leven en maatschappelijke
samenhang zijn belangrijke gebieden waar competenties en skills een verschil
kunnen maken in uitkomsten.

Binnen human capital theorie in de economie is het waarde producerende
karakter van skills de voornaamste eigenschap die ertoe doet om mensen aan te
sporen te investeren in hun eigen kapitaal: menselijk kapitaal — als het geheel van
gezondheid en skills — wordt gelijkgesteld aan de verwachte verdisconteerde
opbrengsten. Een opleiding of training wordt gezien als een investering die
gedaan wordt als de verwachte opbrengsten groter zijn dan de verwachte kosten
(Becker, 1964).
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Dit basisconcept is nuttig, maar wordt door economen en in andere weten-
schapsgebieden verder uitgewerkt, omdat het meestal geen rekening houdt met
de sociale aspecten van skills die waarde hebben voor de maatschappij, maar
wellicht niet direct voor het individu (externe effecten van investeringen in men-
selijk kapitaal). Daarnaast spelen marktfalen en asymmetrische informatie tussen
werkgevers en (potenti€éle) werknemers een mogelijk verstorende rol. Echter, qua
waardering raakt het aan een fundamenteel punt. De waarde van skills — puur in
de context van werk — is afgeleid van de marktwaarde die wordt bepaald door de
wetten van vraag en aanbod. Dit is het loon dat mensen met die vaardigheden
verdienen, wat in een competitieve markt gelijk is aan het marginale product van
hun arbeid. Loonverschillen die worden waargenomen binnen beroepen worden
dan verondersteld toegeschreven te kunnen worden aan verschillen in skill-
niveaus tussen mensen. Loonverschillen tussen beroepen zijn daarbij voor een
groot deel toe te schrijven aan vraag en aanbod van skills in de markt. Deze bena-
dering veronderstelt echter dat (de effecten van) skills identificeerbaar en meet-
baar zijn. In sociologische benaderingen wordt de waarde van een skill eerder
gekoppeld aan de complexiteit van de baan in termen van de competenties die
ervoor nodig zijn. Banen met vergelijkbare competenties zijn van vergelijkbare
waarde, terwijl banen die complexer zijn — en dus meer competenties vereisen —
een hogere waarde toegekend krijgen. Dat zijn dan de zogenaamde high-skilled
banen. Een belangrijk gegeven is verder dat markten niet alleen het evenwicht
tussen vraag en aanbod uitdrukken, maar ook verschillen in interdependentie en
macht, die doorwerken in de waardering van arbeid en van invloed zijn op de
toegankelijkheid van (onderdelen van) de arbeidsmarkt en de mogelijkheden tot
verwerving van skills (zie paragraaf 2.4).

Voor zover complexiteit samenvalt met een hoger loon, impliceren de econo-
mische en sociologische concepten eenzelfde indicator voor skills, maar als
bepaalde skills voor eenvoudige taken een hoger loon opleveren dan skills voor
complexere taken, lopen de concepten uit elkaar. Dit zou bijvoorbeeld het geval
kunnen zijn bij relatief eenvoudige technische skills waar het aanbod laag ligt,
tegenover complexere administratieve skills waar het aanbod veel hoger ligt.

Naast de waarde van competenties en skills op het economische domein, spe-
len ze ook voor realisering van individuele en collectieve doelen in andere sferen
van leven een belangrijke rol. Op individueel niveau bieden ze hulpbronnen voor
realisering van de doelen die mensen nastreven in het eigen leven en de groepen
waarin ze leven. Het betreft competenties die het persoonlijk functioneren ten
goede komen en effect hebben op individueel niveau. Te denken is aan reductie
van risicovol of deviant gedrag, fysieke en mentale gezondheid, een hogere
levensverwachting, slimmer consumentengedrag of de levenskansen (gezond-
heid, onderwijs, arbeid) van kinderen. De waarde van competenties en skills
komt daarnaast tot uiting in de bijdrage aan de culturele en sociale hulpbronnen
voor realisering van individuele doelen, mogelijkheden tot beinvloeding van de
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leefomstandigheden en versterking van de mogelijkheden voor maatschappelijke
participatie in brede zin.

Op collectief niveau vertegenwoordigen competenties en skills, naast een eco-
nomische, een maatschappelijke waarde. Het gaat dan om sociaal vertrouwen en
maatschappelijke samenhang. Te denken valt aan de overdracht van gemeen-
schappelijke waarden en normen, bevordering van maatschappelijke betrokken-
heid en participatie, de instandhouding van mechanismen voor vreedzame regu-
lering van conflict en verschil, en aan democratie en sociale cohesie. Daarmee is
duidelijk dat competenties en skills zowel van belang zijn vanuit het perspectief
van kwalificatie voor arbeidsmarkt en economie, als vanuit dat van integratie en
socialisatie gericht op instandhouding van een stabiele samenleving en structu-
ren die vreedzaam menselijk samenleven mogelijk maken (zie bijvoorbeeld Groot
& Maassen van den Brink, 2007; OECD, 2007; Dijkstra, 2012).

Deze schets van de verschillende ideeén over waar de waarde van skills van-
daan komt, en de uiteenlopende domeinen waarop die waarde kan worden aan-
gewezen, maakt duidelijk dat het waarde producerende karakter van competen-
ties en skills fundamenteel is.

2.3 Competenties en skills zijn ontwikkelbaar

Competenties en sKkills zijn eigenschappen die te ontwikkelen zijn door erin te
investeren. Ontwikkeling kan gaan via onderwijs, zowel primair, secundair als
tertiair, maar ook via training en learning-by-doing op het werk. De verwerving
van competenties vindt plaats als onderdeel van een breder proces van cultuur-
overdracht, dat het nieuwe generaties mogelijk maakt een plaats in de samenle-
ving in te nemen. Dat proces van socialisering vindt gedeeltelijk ‘spontaan’
plaats, als al of niet als zodanig beoogd resultaat van intermenselijk verkeer, en
stelselmatig door opvoeding en onderwijs.

Onderwijs is het primaire instrument dat daarvoor kan worden ingezet. De
mogelijkheden voor maatschappelijke sturing (van inhoud en niveau), het grote
bereik (voltijds onderwijs en minimum aantal jaren onderwijsdeelname) en de
beschikbaarheid van collectieve voorzieningen (onafthankelijk van hulpbronnen
die in gezin van herkomst beschikbaar zijn) maken onderwijs tot een krachtig
instrument voor verwerving van kennis en vaardigheden en de overdracht van
waarden en normen. Daarnaast spelen ook socializing agents zoals gezin, vrienden
en media een rol.

Hoewel sommige disciplines meer accent leggen op de mogelijkheid om de
werving van skills gericht te beinvloeden — zoals in de (ontwikkelings)psycholo-
gie — wordt door iedere discipline geaccepteerd dat de ‘ontwikkelbaarheid’ een
belangrijk onderdeel is van wat iets tot een skill of competentie maakt. Eigen-
schappen als lengte zijn hiermee dus geen skills, omdat ze, hoewel ze wel
waarde op kunnen leveren, in principe niet te veranderen zijn. Andere eigen-
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schappen, zoals persoonskenmerken (bijvoorbeeld de Big Five) spelen wel een
rol, omdat deze over de levensloop ontwikkelen en te ontwikkelen zijn (Borghans
et al., 2008). Ook voor intelligentie en cognitie is dat het geval. Hoewel de opvat-
tingen verschillen over de mate waarin dergelijke kenmerken beinvloed kunnen
worden en onderwijs daarop gericht is, kan in elk geval worden vastgesteld dat
het voor een goed inzicht in de rol van onderwijs en de optimale inrichting van
onderwijs en leren, van belang is onderscheid te maken tussen de bijdrage van
onderwijs bij de verwerving van competenties en de invloed die andere factoren
daarop hebben (zie bijvoorbeeld Knudsen et al., 2006; ter Weel, 2007).

Bij de inrichting van instrumenten gericht op ontwikkeling van competenties
en skills, zoals onderwijs, spelen drie assumpties een rol. Bezien vanuit een func-
tioneel perspectief (met welk doel worden competenties en skills verworven?) is
de eerste veronderstelling dat competenties van belang zijn voor realisering van
dat doel. Waar niet skills, maar bijvoorbeeld toeval of talent doorslaggevend zijn,
neemt de betekenis van investeren in de verwerving van skills af. De tweede ver-
onderstelling is duurzaamheid van competenties en skills: naarmate deze sneller
verouderen of geen sprake is van een resultaat dat voldoende stabiel is om inves-
tering door onderwijs zinvol te maken, neemt het belang van de inzet van scho-
ling af. Ten derde wordt de bijdrage van onderwijs afgezet tegen andere sociali-
serende partijen. Is de relatieve invloed van onderwijs, in vergelijking met andere
bronnen voor verwerving van competenties en skills, voldoende substantieel om
het zinvol te maken daarin te investeren? (cf. Dijkstra et al., 2004).

De drie kernbegrippen om het ontwikkelen van skills te begrijpen zijn gevoe-
lige periodes, complementariteit en zelfproductie. Gevoelige periodes zijn gede-
finieerd als periodes waarin bepaalde vaardigheden het best kunnen worden ont-
wikkeld. Deze periodes bevinden zich vaak aan het begin van de levensloop.

Van complementaire investeringen in skills is sprake als investeringen in
bepaalde skills de opbrengsten van investeringen in andere skills verhogen. Zo
kunnen investeringen in sociale competenties aan het begin van de levensloop
het aanleren van cognitieve skills later in de levensloop vereenvoudigen. Kinde-
ren met een goede basis vanuit huis (bijvoorbeeld gezondheid en gedrag) en de
basisschool (bijvoorbeeld rekenen en taal), zullen het op de middelbare school
en bij vervolgonderwijs makkelijker vinden om nieuwe skills te leren. Competen-
ties kunnen bovendien een voorwaardelijke rol spelen, in de zin dat ze noodzake-
lijk zijn of een positieve bijdrage leveren bij de verwerving van andere competen-
ties en skills. Pro-sociale oriéntaties dragen bijvoorbeeld bij aan een veilige
omgeving waarin leren mogelijk is, en motivatie en zelfsturing bevorderen het
individuele leerproces.

Zelfproductie betekent dat capaciteiten die vandaag zijn verworven, behulp-
zaam zijn bij het verwerven van capaciteiten morgen. Het omvat het idee dat
capaciteiten elkaar in de tijd versterken en dat de effecten van investeringen per-
sistent zijn. Kinderen met het hoogste kennisniveau aan het einde van de basis-
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school (bijvoorbeeld gemeten aan de hand van Cito-scores) stromen uit naar de
hoogste vormen van het voortgezet onderwijs en hoger onderwijs. In combinatie
met de gevoelige periodes vereist zelfproductie dat investeringen in de juiste
volgorde worden uitgevoerd. Een kind dat vandaag leert lezen, en morgen leert
rekensommen maken, kan overmorgen een verhaaltjessom oplossen. Omge-
keerd betekent dit ook dat te weinig kennisopbouw aan het begin van het leven
doorwerkt in de mogelijkheden om later in het leven skills te verwerven, en uit-
eindelijk zal dit de uitkomsten beinvloeden. Persistentie strekt zich ook uit over
generaties. Zo gaan kinderen met hoogopgeleide ouders vaker zelf naar het vwo.
Ook voor inrichting van de instrumenten voor de verwerving van competenties en
skills is dit een belangrijk uitgangspunt, zowel voor het (al dan niet) aanbieden
van mogelijkheden tot ‘reparatie’ van eerdere beperkingen (bijv. opstroom) als
voor het inzetten van extra middelen voor ondersteuning van leerlingen uit ach-
terstandsmilieus (zie Cunha & Heckman, 2007).

Als gevolg van gevoelige investeringsperiodes, complementariteit tussen ver-
schillende investeringen en zelfproductieve investeringen, zijn investeringen in
skills vaak vroeg in het leven het meest efficiént, mits ze worden voortgezet in
latere periodes. Het vergaren en ontwikkelen van skills verschilt dan ook gedu-
rende de levensloop. De fase waarin competenties en skills effectief verworven
kunnen worden hangt bovendien af van de competenties in kwestie. Zoals opge-
merkt gaat de verwerving van basisvaardigheden vooraf aan het opbouwen van de
vaardigheden voor meer complexe situaties, en vindt de verwerving van speci-
fieke beroepsvaardigheden doorgaans plaats in een wat latere fase. Afhankelijk
van de competenties waarover het gaat, kan bovendien de vraag gesteld worden
in welke levensfase deze van praktisch nut zullen zijn — zo lijkt bijvoorbeeld de
periode van jongvolwassenheid van belang voor persoonlijkheidsontwikkeling en
houdingen op het sociale of politieke domein (zie Dijkstra et al., 2004; Borghans
et al., 2008).

Vanaf een jaar of twee worden de cognitieve functies die zich in de prefrontale
cortex bevinden het snelst ontwikkeld. Kinderen gaan praten en krijgen begrip
van hun sociale omgeving. Kinderen leren vervolgens op school basisvaardighe-
den als schrijven, lezen en rekenen. Maar ook skills als samenwerken, presente-
ren, plannen en organiseren worden in deze periode ontwikkeld. De pubertijd en
de adolescentie kenmerken zich door verbreding en verdieping van kennis, zowel
via het onderwijs als door de sociale omgeving. In de hersenen komt de prefron-
tale cortex langzaam tot wasdom. Dit helpt bij het maken van eigen keuzes en
afwegingen. In een stapsgewijs ontwikkelingsproces leren kinderen de wereld
kennen en zich daartoe verhouden, en de socialisering in het primaire leefmilieu
en de sociale omgevingen waarin jonge mensen opgroeien, leidt tot internalise-
ring van waarden en het geven van betekenis aan de wereld om hen heen en de
wijze waarop ze zich daartoe verhouden.
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Eenmaal volwassen gaan mensen na het afronden van hun studies aan het
werk. Het loon dat ze verdienen is (mede) athankelijk van de opgebouwde skills.
In deze periode bouwen ze voort op eerdere competenties en skills, die het
gevolg zijn van de eerdere leefstijl, sociale omgeving, ervaringen en opleiding. In
deze levensfase zal niet snel meer geinvesteerd worden in veel nieuwe kennis,
omdat dit minder effectief en efficiént is. Allereerst is de resterende levensduur
korter, waardoor over een kortere periode de opleiding of investering wordt
terugverdiend. Daarnaast is ook de periode waarin nog relatief eenvoudig kennis
kon worden vergaard door de plasticiteit van de hersenen voor een groot deel
voorbij, waardoor de directe kosten in de vorm van tijd snel toenemen. Ook zijn
de opbrengsten van het alternatief voor grote investeringen in skills — namelijk
werken en het loon dat daarmee verdiend wordt — hoger dan in eerdere levens-
fasen. In deze fase ligt de nadruk dus vooral op learning by doing en gerichte
trainingen om nieuwe ontwikkelingen te volgen. Afhankelijk van de banen en
sociale en culturele hulpbronnen waartoe de in eerdere fasen verworven compe-
tenties toegang geven, doen zich verschillen voor in de mate waarin mensen in
leerrijke omgevingen verkeren, waarin nieuwe ervaringen kunnen worden opge-
daan en het repertoire van kennis en ervaring kan worden uitgebreid.

In de laatste fase van het werkzame leven, van ongeveer 45 tot 70 jaar, neemt
de gezondheid af, wat het moeilijker maakt om bepaalde fysieke skills uit te oefe-
nen. Ook raakt kennis langzaam verouderd, en investeringen hebben een laag
rendement, waardoor mensen minder gaan werken. De laatste levensfase start
bij het verlaten van de arbeidsmarkt. Bezien in economisch perspectief weegt
vanaf dit moment de productiviteit niet meer op tegen de waarde van vrije tijd of
heeft de gezondheid te grote belemmeringen opgeworpen. Uiteraard betekent dit
niet dat mensen geen bijdrage leveren aan de samenleving. In een breder maat-
schappelijk perspectief kan sprake zijn van waardevolle bijdragen, zoals in de
aanwending van verworven Kennis, ervaring en sociale en culturele hulpbronnen
in uiteenlopende maatschappelijke sferen.

2.4 Competenties en skills zijn sociaal bepaald

Vanuit een meer sociologische invalshoek zijn competenties en skills sociaal
bepaald. Zowel de vraag naar skills als de inhoud ervan hangen samen met soci-
ale normen, en de mogelijkheden om skills te vergaren zijn vaak nog altijd gere-
lateerd aan sociale klassen. Dit betekent onder andere dat sociale normen mede
bepalen welke skills we hoog waarderen en wie de opbrengsten verdient. Zo kan
er een verschil ontstaan tussen de werkelijk toegevoegde waarde van een skill en
de waarde die er sociaal gezien aan toegekend wordt. Dit kan onder andere
komen doordat een groep met bepaalde skills de toegang tot die skills beperkt
en daardoor de waarde kunstmatig hoog komt te liggen. Een ander element van
sociale constructie volgt uit klassieke rolverdelingen, bijvoorbeeld gebaseerd op
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sociale klasse of geslacht. Deze kunnen ertoe leiden dat bepaalde skills sociaal
hoger gewaardeerd worden dan andere. Dat betekent dat bepaling van de waarde
van competenties en skills, evenals sociale classificatie of meting van skills via
zelfrapportages, niet altijd neutraal is.

De sociaal bepaalde inrichting van het systeem, dat bepaalt wie in de gelegen-
heid wordt gesteld om wat te leren, heeft een normatieve en een functionele
dimensie. Het functionele aspect raakt vooral de kwalificatiefunctie van onder-
wijs en betreft de efficiénte inrichting van het schoolsysteem, waar (met name
academische) begaafdheid en eerdere leerprestaties een belangrijke rol spelen bij
de verdeling van leerlingen over de niveaus waarop onderwijs wordt aangeboden.
De gedifferentieerde inrichting van het schoolsysteem leidt enerzijds tot effec-
tieve inrichting van het onderwijs, anderzijds tot onderbenutting van talent als
de mechanismen voor selectie niet optimaal functioneren. De normatieve dimen-
sie is van belang voor de socialiseringsfunctie van onderwijs, en betreft de bepa-
ling van de competenties en skills die relevant zijn op het sociale en maatschap-
pelijke domein.

Van oudsher kiest de overheid hier een terughoudende opstelling. Die opstel-
ling leidt ertoe dat het onderwijs een grote vrijheid heeft om te bepalen welke
inhoud wordt aangeboden en in welke mate dat gebeurt. Deze normatieve vraag
beperkt zich overigens niet tot de sociale en maatschappelijke doelen van onder-
wijs, maar raakt ook de kwalificerende, beroepsvoorbereidende rol. In dat ver-
band wordt wel gesproken van de ‘strijd om het curriculum’ waarbij enerzijds de
vraag aan de orde is welke inhoud van belang is (generiek of specifiek, arbeids-
marktgericht, algemeen vormend, maatschappijkritisch, etc.) en het anderzijds
gaat over de uiteenlopende maatschappelijke en technologische ontwikkelingen
die van invloed zijn op de bepaling van de inhoud van onderwijs.

De sociale context waarin mensen verkeren is belangrijk bij het verwerven, ont-
wikkelen en toepassen van skills. Vergelijkbaar met de manier waarop het verga-
ren en ontwikkelen van skills verandert gedurende de levensloop, bevinden men-
sen zich in verschillende levensfasen ook in verschillende sociale contexten. Voor
kinderen tot circa vier jaar is het gezin de voornaamste context waarin skills wor-
den vergaard en zijn de ouders de voornaamste ondersteuning bij de ontwikke-
ling. Als kinderen eenmaal naar school gaan, wordt de sociale kring breder. Ze
leren in deze periode ook van leraren en andere kinderen. De rol van de ouders is
meer ondersteunend, maar niet minder belangrijk. Het prikkelen van prestaties,
maar ook het zorgen voor voldoende rust, een stabiele thuissituatie en evenwich-
tige voeding is cruciaal. In de pubertijd en adolescentie wordt de invloed van de
sociale groep waarin het kind verkeert groter, terwijl de invloed van de ouders
afneemt. Kinderen worden zich bewust van verschillen in gedrag en maken zelf-
standig keuzes over hun eigen gedrag. Niet alle keuzes zijn daarbij optimaal voor
de ontwikkeling van competenties. Voorbeelden zijn overmatig alcohol- en
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drugsgebruik, roken, en eventueel zelfs schooluitval. Preventie van uitval en het
stimuleren van gezond gedrag door ouders en omgeving zijn dan ook waardevol
om te kunnen voortbouwen op de eerdere investeringen, deze uit te breiden en te
voorkomen dat de ontwikkeling van skills staakt. Na de middelbare school bein-
vloeden verdere onderwijsdeelname, de uitbreiding van de omgevingen waarin
jongeren verkeren en de sociale kring waarin ze leven de verdere verwerving van
skills en competenties.

De rol van het milieu van herkomst speelt hierbij een belangrijke rol. De soci-
aaleconomische en sociaal-culturele achtergrond waarbinnen kinderen opgroei-
en verschilt in de mogelijkheden en beperkingen voor een succesvolle school-
loopbaan. Dit komt onder andere door de mate waarin belang wordt gehecht
aan onderwijs en waarin er sprake is van een omgeving die sociale en cognitieve
ontwikkeling bevordert, ondersteuning biedt, en in staat stelt optimale keuzen te
maken. Het effect van het milieu van herkomst op onderwijssucces is cumulatief
en werkt door gedurende de schoolloopbaan, en werkt eveneens door in de set-
ting waarin aan onderwijs wordt deelgenomen (samenstelling van de leerlingen-
populatie) en de kwaliteit van de school.

Eenmaal volwassen gaan mensen na het afronden van hun opleiding aan het
werk. De opgebouwde skills over de afgelopen periode worden op de arbeids-
markt aangeboden, waar de (sociale) waardering van deze sKkills bepaald zal wor-
den. Deze waardering is mede athankelijk van het inzicht in de aangeboden en
gevraagde skills en van contextuele (bijvoorbeeld conjuncturele) effecten. Het
loon is een belangrijk aspect hiervan, maar ook de status die de samenleving
toekent aan bepaalde skills is relevant, evenals de mate waarin de aanwending
past bij individuele doelen en ambities en doorwerkt in welbevinden en het
levensgeluk dat mensen ervaren. Skills worden nu vooral toegepast binnen de
context van de verwachtingen van de werkgever, collega’s en klanten. Het leren
van nieuwe vaardigheden zal, zoals eerder besproken, op een lager pitje staan.
Als mensen de arbeidsmarkt verlaten, zullen veel van de gedurende de levensloop
opgedane skills minder gebruikt worden. De betekenis die competenties en skills
gedurende de levensloop spelen, hangt nauw samen met het domein waarop ze
een rol spelen. Competenties die bijdragen aan de realisering van een succesvol
leven of van belang zijn op het brede maatschappelijke domein blijven van
waarde en kunnen zich — athankelijk van de ervaringen die mensen gedurende
de levensloop hebben opgedaan — verder ontwikkelen of winnen mogelijk aan
betekenis.

2.5 Typologieén

Het hierboven beschreven concept van skills en competenties is, hoewel het vol-
doende focus brengt in wat skills en competenties zijn, nog steeds breed. Vanuit
dit nog algemene, abstracte niveau kunnen echter meer concrete typologieén
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worden beschreven, waarmee meer structuur in de discussie over skills kan wor-
den gebracht.

Een natuurlijke indeling is om te kijken naar het domein waar skills gebruikt
worden. Vaak wordt dan gedacht in termen van taken, zoals IT-taken en techni-
sche taken. IT-skills zijn vaak algemeen en kunnen in verschillende domeinen
toegepast worden, terwijl technische skills vaak vrij specifiek zijn. Een beperking
hiervan is dat er een duidelijk conceptueel verschil is tussen skills en de taken die
ermee uitgevoerd worden. Ook bij het meten van skills met behulp van uitge-
voerde taken dient rekening gehouden te worden met andere factoren die het
uitvoeren van taken kunnen beinvloeden, zoals de prikkels om een bepaalde
inspanning te leveren en de kwaliteit van de match.

Een andere populaire indeling is in termen van taakgebieden zoals cognitieve,
interactieve en fysieke skills. Cognitieve skills hangen samen met leren in brede
zin, zoals probleemoplossend vermogen maar ook inhoudelijke kennis of het
aanleren van nieuwe skills. Daarnaast omvatten cognitieve skills bijvoorbeeld
lezen of schrijven. Interactieve skills zijn gericht op communicatie met anderen,
zowel horizontaal als in een managementrelatie, terwijl fysieke skills samenhan-
gen met lichamelijke kracht.

Andere veelgebruikte typologieén delen skills onder andere in aan de hand van
complexiteit, in hoeverre ze routinematig zijn of wie de meeste baat heeft bij
bepaalde skills. Zo leveren bedrijfsspecifieke skills eerder wat op voor een werk-
gever, zodat die meer zal investeren, terwijl algemene vaardigheden die in iedere
functie te gebruiken zijn eerder wat opleveren voor een werknemer.

Meer algemeen nemen kwalificaties als vertrekpunt als zijnde de kennis en
vaardigheden die nodig zijn om in de samenleving te kunnen functioneren. Een
wezenlijk aspect daarvan betreft het vermogen om een zelfstandig leven te kun-
nen leiden en de hulpmiddelen die daarvoor nodig zijn. De arbeidsmarkt neemt
daarbij een centrale plaats in. Technisch-instrumentele kwalificaties (omgaan
met ‘dingen’) spelen dan een belangrijke rol, alsook sociaal-normatieve (omgaan
met anderen). Cognitieve kennis is een onderdeel van beide. Daarnaast leven
mensen in uiteenlopende sociale verbanden en zijn lid van de samenleving, wat
competenties voor adequaat sociaal en maatschappelijk functioneren van belang
maakt. Hoewel het sociaal-normatieve aspect daarbij een grote rol speelt, is voor
geslaagde integratie ook cognitieve kennis van belang. We zien classificaties van
competenties en skills dan ook niet zozeer als een dekkende ordening van dis-
crete categorieén, maar als hulpmiddel voor de analyse van skills en competen-
ties vanuit verschillen in aard en functie.

2.6 Formatie en effecten

Er zijn twee fundamentele processen die een analyse van skills en competenties
moeten beschrijven: de formatie van skills en de toepassing ervan. Beide kunnen
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begrepen worden als een ‘markt’, wat overigens niet te letterlijk genomen moet
worden, maar verwijst naar het mechanisme waar aanbod en vraag samen komen
en waarde wordt gecreéerd.

Het toepassen van sKkills is een samenspel tussen werkgevers, de vragers van
skills, en werknemers, de aanbieders. Voor een gegeven loon willen werkgevers
een bepaalde hoeveelheid mensen van een bepaald skill-niveau hebben, en werk-
nemers kiezen ervoor om hun skills aan te bieden. Veranderingen in de vraag en
het aanbod kunnen optreden door technologische verandering (bijvoorbeeld
meer vraag naar IT-vaardigheden), sociale verandering (bijvoorbeeld verandering
in sociale normen over werkende vrouwen) en economische veranderingen (bij-
voorbeeld meer handel met landen met veel laaggeschoolde werknemers).

In samenspel met de markt voor skills is er de markt voor de formatie van
skills. Bij de formatie bestaat het aanbod van diensten om skills te leren uit werk-
gevers — via trainingen en leren op het werk — en, zekere in de initiéle fase, uit
andere aanbieders, waaronder het uit de algemene middelen bekostigde leer-
plichtige en vervolgonderwijs en ook andere, vaak gesubsidieerde, instellingen.
Dit betekent dat de overheid hier een belangrijke rol speelt. Werkgevers en
(potentiéle) werknemers zijn op deze markt de vragers van skills. Werknemers
willen skills vergaren om aan de vraag bij werkgevers naar skills te voldoen.
Maar ook werkgevers zijn vragers op deze markt, omdat ze anderen inhuren om
hun werknemers te trainen en zo de productiviteit te vergroten.

Binnen dit raamwerk is het eenvoudig te analyseren wat (tijdelijke) tekorten
aan bepaalde skills betekenen, wat matches en mismatches inhouden en hoe
daarop ingespeeld kan worden. Aanpassingen kunnen gaan via het prijsmecha-
nisme, zoals een loonsverhoging als werkgevers meer skills vragen, maar dit kan
lang duren. Een andere mogelijkheid is dat werkgevers hun vraag aanpassen,
door bijvoorbeeld hun productie te verplaatsen of terug te schalen. Matching the-
orie — met ruimte voor allerlei fricties — kan hier eenvoudig toegepast worden.
Daarnaast is er ruimte voor planning en inspelen op verwachte problemen door
bijvoorbeeld overheid of sociale partners.

Het concept van een ‘markt’ kan verkeerd opgevat worden. Het betekent niet
dat werknemers alleen hun verwachte loon maximaliseren, noch dat werkgevers
alleen oog hebben voor winst. Er is binnen dit concept ruimte voor heterogeniteit
in gedrag van zowel werknemers als werkgevers. Een belangrijke bron van hete-
rogeniteit is dat de voorkeuren van werknemers tot op zekere hoogte endogeen
zijn. Sociale interactie — en dus ook opleiding en training — hebben invloed op de
voorkeuren van mensen over welke skills belangrijk zijn om te leren. Dit betekent
echter niet dat er geen verwachtingen gevormd kunnen worden omtrent gedrag,
en dat mensen niet reageren op prikkels.

De ontwikkeling in het vergaren van skills over de levensloop en het kunnen
toepassen van die skills werkt door in deze markten. De formatie van skills zal
voor een belangrijk deel plaatsvinden voordat mensen de arbeidsmarkt betreden,
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omdat de gevoelige investeringsperiodes zich dan voordoen. Interventies gericht
op het tegengaan van achterstanden kunnen dan ook beter vroeg in de levensloop
ingezet worden. Het toepassen van skills zal aan het begin van de levensloop
vooral in het kader van leren zijn, waar nieuwe skills voortborduren op eerder
geleerde skills. Veel van de opgedane, voor het uitoefenen van een beroep rele-
vante kennis kan in de latere levensloop, als mensen de arbeidsmarkt opgaan,
toegepast worden. De vraag naar ontwikkeling van skills zal in deze periode vaak
samen met de werkgever worden vastgesteld. Voor sociale en maatschappelijke
competenties zal doorgaans sprake zijn van verwerving en toepassing in geleide-
lijk groter wordende sferen, van het leren van sociale vaardigheden in relatief
kleine en overzichtelijke groepen zoals de schoolklas, tot het vervullen van uit-
eenlopende rollen in wisselende sociale settingen en de sets van skills die daar in
een door diversiteit gekenmerkte samenleving voor nodig zijn.

2.7 Conclusie

Competenties en skills worden in deze verkenning opgevat als persoonlijke ver-
mogens (of kapitaal) die relevant zijn voor realisering van nagestreefde doelen,
toepasbaar in één of meer contexten, die ontwikkelbaar zijn en sociaal bepaald.
Dit concept biedt een bruikbaar raamwerk om de competenties en skills zoals die
binnen verschillende wetenschappelijke disciplines en maatschappelijke domei-
nen gehanteerd worden in samenhang te analyseren en te beschrijven.
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3. Gezondheid als basiskapitaal en
investering voor het leven

3.1 Gezondheid

Gezondheid is een basisvoorwaarde voor de vorming en ontwikkeling van com-
petenties en skills. De relatie tussen gezondheid en competenties en skills is
echter geen eenrichtingsverkeer. De wisselwerking tussen gezondheid en de vor-
ming en ontwikkeling van competenties en skills is het gevolg van complementa-
riteit tussen verschillende skills en zelfproductie door elkaar versterkende inves-
teringen.

Een goede gezondheid is de basis voor de ontwikkeling van competenties en
skills van jongs af aan. Daarnaast draagt het vergaren van competenties en skills
ook bij aan de gezondheid later in het leven, onder andere via betere keuzes en
informatie over gezond leven, een hoger inkomen en minder zwaar lichamelijk
werk. Gezondheid raakt aan de ontwikkeling van skills over het hele spectrum.
Gezondheid is daarmee een investering voor het leven (zie voor een overzicht van
Erp & ter Weel, 2013).

Naast skills en competenties zijn persoonlijkheidskenmerken van belang. Uit
verschillende studies blijkt dat interventies bij jonge kinderen niet per se hoeven
te leiden tot blijvende verbeteringen in cognitieve skills, maar wel via bevordering
van persoonlijkheidskenmerken kunnen leiden tot betere sociaaleconomische
uitkomsten later in het leven. Daarnaast zullen beter ontwikkelde sociale skills,
via complementariteit en zelfproductie, helpen bij het ontwikkelen van andere
skills en competenties.

In een economische benadering van de formatie van competenties en skills
wordt menselijk kapitaal opgevat als de combinatie van gezondheid en skills. In
dit model staan de in paragraaf 2.3 uitgewerkte concepten van gevoelige perio-
den, zelfproductie en complementaire investeringen centraal (zie o.a. Becker,
1964; Cunha & Heckman, 2007, 2008; Cunha et al., 2006, 2010; Shonkoff & Phi-
lips, 2000).
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3.2 Formatie en ontwikkeling

Investeringen in één component van menselijk kapitaal raken ook de andere
componenten. Dit gaat via de complementariteit van investeringen, waar investe-
ringen in gezondheid de productiviteit van investeringen in skills vergroot, en
vice versa. Daarnaast betekenen gevoelige perioden dat bepaalde skills beter of
alleen in een bepaalde periode geleerd kunnen worden. Gezondheidsproblemen
in deze perioden kan mensen op een flinke achterstand zetten.

Een typisch voorbeeld van complementariteit en zelfproductie is het leren van
taal. Taal is cruciaal voor het aanleren van veel andere skills, en een achterstand
hierin zal het voor kinderen moeilijk maken andere skills op een goed niveau te
ontwikkelen.

De correlatie tussen gezondheid en opleiding is een robuuste, maar er is dis-
cussie over de vraag in welke richting de causaliteit loopt. Sommigen beargu-
menteren dat opleiding de belangrijkste causale factor is (Grossman, 2006), ter-
wijl anderen stellen dat de causaliteit van gezondheid naar opleiding loopt
(Currie, 2009). Conti et al. (2010) gebruiken de Britse Cohort Studie (BCS) om
de effecten van vroege factoren (zowel gezondheid als omgevingsfactoren) en
opleiding uit elkaar te halen. De uitkomsten zijn gemeten bij mensen van 30 jaar
oud. Afhankelijk van de uitkomsten waarnaar gekeken wordt, is opleiding soms
belangrijker, en soms zijn de vroege factoren belangrijker. Beide spelen een cau-
sale rol bij het tot stand brengen van uitkomsten bij volwassenen. Voor Neder-
land is nog geen vergelijkbaar onderzoek gedaan.

Complementariteit van skills

Gezondheid kan beschouwd worden als een basisvoorwaarde voor de ontwikke-
ling van skills. Zieke kinderen zullen immers weinig leren. Maar ook andere ken-
merken van gezondheid, zoals het goed functioneren van het gehoor en de
spraak, zijn belangrijk voor het aanleren van het basiskapitaal waarop verder
gebouwd wordt.

Een indicator voor de gezondheid van jonge kinderen is het geboortegewicht.
Coneus en Pfeiffer (2007) laten bijvoorbeeld voor Duitsland zien dat het geboor-
tegewicht van invloed is op de verbale, motorische en sociale skills van kinderen
van ruim drie jaar oud. Black et al. (2007) vinden voor de Verenigde Staten dat 1o
procent toename in geboortegewicht leidt tot een 1,2 procent hogere kans om de
middelbare school af te maken, een toename van 1,2 procent van het gemeten IQ
bij mannen en bijna 1 procent hoger loon per jaar. Currie (2011) laat voor de
Verenigde Staten een positieve correlatie zien tussen geboortegewicht en het
loon van mensen tussen de 24 en 27 jaar oud, die vergelijkbaar is met de correla-
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tie tussen testscores op school en loon (zie ook Almond & Currie, 2011 en de
verwijzingen daar).

Ook op latere leeftijd is de complementariteit van gezondheid en skills belang-
rijk. Een goede gezondheid is noodzakelijk voor de verwerving en ontwikkeling
van skills in het onderwijs. Kinderen die veel ziek zijn of door andere gezond-
heidsproblemen school missen, zullen achterstanden oplopen die lastig in te
halen zijn. Daarnaast is een goede gezondheid cruciaal voor het vergaren van
skills in werk en voor participatie in de samenleving. De causaliteit kan echter
ook de omgekeerde richting volgen: meer skills kan leiden tot een betere gezond-
heid. Onderzoek laat een gemengd beeld zien, behalve voor roken, waar mensen
met een hogere opleiding significant minder roken (Lochner, 2010; van Erp & ter
Weel, 2013).

Preventie en de zorg voor jonge kinderen

Bij de focus op de effecten van gezondheid van jonge kinderen en latere uitkom-
sten is de rol van ouders cruciaal. Veel van de voorkeuren en gewoontes voor het
latere leven worden in de vroegste jaren geleerd, waarbij het gedrag van ouders
een belangrijke rol speelt. Zo worden eetvoorkeuren en -gewoontes in de eerste
levensjaren gevormd (Sorhaindo & Feinstein, 2006). Maar ouders spelen ook een
voorname rol bij het voorkomen van (gezondheids)problemen, het signaleren
van deze problemen en de aanpak ervan. Daarnaast wordt het ‘basiskapitaal’ —
zoals spreken, luisteren, lopen en andere motorische vaardigheden — over het
algemeen geleerd van de ouders. Een stimulerende thuisomgeving, met vol-
doende rust en prikkels, is van belang om te leren. Onderzoek van Fryer en Levitt
(2006) laat het belang van de thuissituatie zien: na controle voor thuisomgeving
en sociaaleconomische status verdwijnen raciale verschillen in testuitkomsten
voor een cohort van zeer jonge (tot leeftijd 2) Amerikaanse kinderen bijna volle-
dig. Een groot onderzoeksproject van Raj Chetty en Emmanuel Saez in de Ver-
enigde Staten kijkt op dit moment naar de rol die ouders en ‘the accident of
birth’ spelen bij het krijgen van kansen in het onderwijs en de maatschappij.?
Het opleidingsniveau van ouders speelt een belangrijke rol, zowel bij gezond-
heid (zoals via kennis over goede voeding of preventieve zorg) als bij het ontwik-
kelen van skills. Een fundamenteel aspect van verdere ontwikkeling is de taal. Zo
vergroot opgroeien in een gezin met ouders die een andere taal spreken dan het

2. Almond et al. (2011) gebruiken informatie over het vasten van aanstaande moeders tijdens
de Ramadan op de leerprestaties van hun kinderen. Kinderen van wie de moeder vastte, scoren
op hun zevende jaar lager dan gemiddeld op leesvaardigheid, schrijven en rekenen (zie ook van
Erp en ter Weel 2013, p. 28).

3. zie http://www.nytimes.com/2014/01/23/business/upward-mobility-has-not-declined-study-
says.html?_r=1.
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kind op school leert, de kans op taalachterstand, die ook kan leiden tot achter-
standen op andere gebieden (zie hoofdstuk 8).

Het is echter niet altijd even duidelijk hoe deze en eerder genoemde resultaten
zich verhouden tot de Nederlandse situatie. Zo zal het specifieke zorgstelsel en
de aandacht voor bijvoorbeeld alcohol- en rookpreventie in een land van invloed
zijn op het geboortegewicht en hoe dat samenhangt met de sociaaleconomische
uitgangspositie van ouders. Ook mogelijkheden voor kinderopvang spelen waar-
schijnlijk een rol bij de vroege ontwikkeling van hersenverbindingen, en deze
wisselen sterk binnen landen. Daarnaast staan kinderen in verschillende landen
bloot aan verschillende prikkels (denk aan voeding, maar ook aan entertainment
zoals televisie) die weer samenhangen met preferenties en keuzes van ouders.
Het blijft daarom lastig om resultaten uit samenlevingen die op belangrijke pun-
ten afwijken van de Nederlandse, zoals de Amerikaanse samenleving, te generali-
seren naar Nederland.

Voeding

Een belangrijk aspect van gezondheid is voeding. Sorhaindo en Feinstein (2006)

stellen dat voeding via vier kanalen een effect kan hebben op de mogelijkheid om

te leren:

1. Lichamelijke ontwikkeling: ongezonde voeding kan leiden tot minder weer-
stand tegen ziekte en dus meer afwezigheid op school.

2. Cognitie en de mogelijkheid om te concentreren: vooral ijzertekort kan de
ontwikkeling van het centrale zenuwstelsel negatief beinvloeden.

3. Gedrag: zo kan een tekort aan vitamine B leiden tot meer gewelddadig
gedrag.

4. De situatie op school: voornamelijk door sociale uitsluiting als gevolg van
bijvoorbeeld obesitas.

Belot en James (2011) evalueren een experiment, onder andere opgezet door tv-
kok Jamie Oliver, waarbij schoollunches in een wijk in Londen vervangen worden
door gezonde, voedzame alternatieven. Ze vergelijken de kinderen met gezonde
lunches met kinderen in naburige wijken waar de lunches niet vervangen zijn, en
vinden positieve effecten van de gezonde lunches op gestandaardiseerde testen in
Engels, wiskunde en science. Hoewel uit dit onderzoek blijkt dat gezonde voeding
effect kan hebben op onderwijsuitkomsten, wijkt de Nederlandse situatie af van
de Engelse. Terwijl in Engeland schoollunches vaak warm zijn en voor een deel
van de kinderen gratis omdat de ouders te weinig verdienen, is het in Nederland
gebruikelijker om zelf meegebracht brood te eten tijdens de lunch.
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Belang van vroege investeringen

Vroege investeringen in zowel skills als gezondheid, mits gecontinueerd gedu-
rende de levensloop, zijn het meest productief. Immers, als de huidige skills en
gezondheid leiden tot hogere opbrengsten van volgende investeringen, is het
efficiént om de actuele gezondheid en skills zo snel mogelijk op niveau te krij-
gen. Dit wordt versterkt door het idee van gevoelige en kritische perioden, waarin
bepaalde skills beter of zelfs alleen maar goed geleerd kunnen worden.

Het eerder aangehaalde onderzoek van Coneus en Pfeiffer (2007) laat ook het
belang van zelfproductiviteit zien. Ze gebruiken een Duits panel met informatie
over de gezondheid van de ouders, het kind, de sociale omgeving en de cogni-
tieve en sociale skills van het kind dat gevolgd wordt van o tot 3 jaar. Indicatoren
van de skills op zeer jonge leeftijd blijken positieve effecten te hebben op latere
skills, zoals verbale ontwikkeling en sociale skills. Ook steun van de vader, de
gezondheid van de moeder en goede voeding blijken relevant voor de ontwikke-
ling van skills.

Currie et al. (2010) laten op basis van een grote steekproef van kinderen gebo-
ren in Canada zien dat een slechte gezondheid in de vroege levensfasen een nega-
tieve impact heeft op onderwijsuitkomsten van jongvolwassenen (de kinderen
worden gevolgd tot ongeveer 20 jaar). Daarnaast ontdekken ze dat er een grotere
kans is dat 18-jarigen die als kind een slechte gezondheid hadden in de bijstand
terechtkomen. Voor de meeste lichamelijke gezondheidsproblemen komt dit
omdat problemen in de vroegere levensfasen leiden tot een slechtere lichamelijke
gezondheid in latere levensfasen, die leidt tot negatieve effecten op onderwijs.

Een van de mechanismen die vroege investeringen relevant maken, is de ont-
wikkeling van de hersenen. De hersenen zijn relatief plastisch aan het begin van
het leven. Er wordt dan ook wel gesproken van kritische perioden waarin iets
geleerd kan worden, zoals zien, maar ook het eerder genoemde leren van een
taal. De exacte mechanismen waarin hierop invloed uitgeoefend kan worden en
de mate waarin de hersenen op latere leeftijd nog plastisch zijn, is echter nog
onduidelijk (zie Nelson, 2000; Knudsen et al., 2006).

Psychosociale ontwikkeling

Hoewel de verkenning zich tot zover nog vooral richtte op fysieke gezondheids-
factoren, speelt ook de psychosociale ontwikkeling een rol. Zo zijn de hechtings-
stijlen die gedurende de eerste levensjaren ontstaan onder invloed van interactie
met primaire anderen, zoals de moeder, een belangrijke factor voor sociale ont-
wikkeling (cf. Bowlby, 1969; Bartholomew & Horowitz, 19g91). Het tot stand
komen van deze hechtingsstijl en de sociale context waarin dat plaatsvindt speelt
daarmee een grote rol in de verdere ontwikkeling en de verwerving van sociale
competenties. Zo wordt gewezen op de invloed van het verloop van het hech-
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tingsproces op (anti)sociaal gedrag in het latere leven (cf. van IJzendoorn, 1997)
en laten Dijkstra et al. (2004) een samenhang zien tussen hechtingsstijlen,
gedragsintenties en sociale en maatschappelijke competenties gedurende de
levensloop.

3.3 Economische en maatschappelijke effecten

Vooral in de Verenigde Staten heeft het idee postgevat dat vroege interventies
cruciaal zijn om kinderen met een achterstand te helpen om weer aan te haken.
Toenemende ongelijkheid heeft ertoe geleid dat de verschillen tussen kinderen
van succesvolle ouders en kinderen van ouders met minder succes zijn toegeno-
men (Knudsen et al., 2006). Enkele van de meer succesvolle programma’s laten
zien dat vroege interventies bij jonge kinderen kunnen leiden tot positieve uit-
komsten in het latere leven.

Het bekendste programma is het Perry Preschool Program (Conti & Heckman,
2012). Dit programma betrof een vroege interventie bij kinderen van 3 tot 4 jaar
oud uit zwarte Amerikaanse gezinnen met lage inkomens en een IQ onder de 8s.
Het programma legde een grote nadruk op sociale skills, samenwerken en pro-
blemen oplossen. In eerste instantie werd een sterke toename van het IQ gevon-
den in vergelijking met een controlegroep (beide groepen gingen na het pro-
gramma naar een reguliere school), maar na ongeveer 10 jaar was dit verschil in
cognitieve ontwikkeling verdwenen. Wel ondervonden de kinderen die het pro-
gramma hadden gevolgd significant betere uitkomsten als volwassene, zowel op
belangrijke economische (baan, loon) als sociale en maatschappelijke (huwelijk,
crimineel gedrag, maatschappelijke participatie) uitkomsten. De voornaamste
reden lijkt te zijn dat het programma verschillende persoonlijkheidskenmerken,
zoals nauwkeurigheid, positief heeft beinvloed (Heckman et al., 2010).

Een vergelijkbaar programma is het Carolina Abecedarian Project (ABC) (zie Conti
& Heckman, 2013). Dit programma was intensiever dan het Perry-programma in
Detroit. Het bestond uit een voorschools programma voor kinderen uit risico-
groepen van 6 weken tot 5 jaar oud, en een schoolprogramma voor kinderen van
5 tot 8 jaar. Ook was er aandacht voor gezonde voeding en gezondheidszorg. Net
als bij het Perry-programma blijken positieve effecten op economische en maat-
schappelijke uitkomsten, maar in tegenstelling tot het Perry-programma ook lan-
getermijneffecten op IQ, voornamelijk bij vrouwen.

Andere programma’s die positieve effecten laten zien zijn het Nurse Family Part-
nership, waar met aanstaande moeders uit risicogroepen wordt gewerkt, zowel
tijdens de zwangerschap als tijdens de eerste twee jaar na de geboorte. De nadruk
lag op gezondheid en op het stimuleren van de moeder om een baan te vinden of
een opleiding te volgen (Conti & Heckman, 2013). Naast de Verenigde Staten is
dit idee ook in Europa opgepakt. Doyle et al. (2013) evalueren een lers pro-
gramma gericht op zwangere vrouwen in een achterstandswijk van Dublin. De
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interventie bestond uit wekelijkse tot maandelijkse bezoeken van een mentor en
ouderschapstraining in groepen. Daarnaast werd extra informatie over gezond-
heid gegeven en was er toegang tot een maatschappelijk werker. Achttien maan-
den na de geboorte van de kinderen zijn er geen effecten te vinden op de ontwik-
keling en vroege competenties van de kinderen, maar de thuisomgeving lijkt erop
vooruit te zijn gegaan. Dit zou kunnen betekenen dat de meetbare effecten van
een gedragsverandering van de ouders voor kinderen langer op zich laten wach-
ten.

Bij deze studies moet rekening worden gehouden met de doelgroep van de
interventies. De programma’s zijn gericht op kinderen met achterstanden. Het is
de vraag hoe vergelijkbare programma’s voor alle kinderen uit zouden pakken.
Daarnaast zijn de achterstanden vaak groot. Zo hadden de kinderen in het Perry
Preschool-programma een flinke achterstand en weinig uitzicht op verbetering,
waardoor vermoedelijk iedere positieve interventie een positief effect gehad zou
hebben. Hoe deze resultaten zich naar de Nederlandse situatie laten vertalen is
dan ook niet zonder meer duidelijk.

3.4 Conclusie

Bijlage 1 geeft een overzicht van de databestanden die voor Nederland beschik-
baar zijn. Uit de gegevens die in het voorafgaande werden gepresenteerd komt
naar voren dat het meten van competenties en skills op zeer jonge leeftijd inge-
wikkeld is, maar belangrijk omdat het om een cruciale levensfase lijkt te gaan.
Gedurende de eerste levensjaren verandert er zo veel in de hersenen van kinde-
ren, dat een gezonde, veilige en stimulerende leefomgeving kan zorgen voor het
aanmaken van essentiéle hersenverbindingen die later niet meer tot stand kun-
nen komen. De inrichting van deze leefomgeving is dan ook een belangrijke fac-
tor voor bevordering van ontwikkeling van competenties en skills. Tevens is het
onderscheiden van ‘gevoelige periodes’ van belang. Welke competenties en skills
worden wanneer verworven? Een combinatie van gegevens over sociale en licha-
melijke ontwikkeling is daarvoor noodzakelijk. Daarnaast is het startkapitaal van
belang. Hierop wordt voortgebouwd gedurende de rest van het leven. Bij gezonde
kinderen is een goed geboortegewicht een voorspeller van verdere cognitieve ont-
wikkeling in de eerste jaren, en gedrag en cognitie daarna. We weten dat een
gezond geboortegewicht een goede voorspeller is voor maatschappelijk succes,
maar we weten nog onvoldoende wat de onderliggende factoren zijn die daarbij
een rol spelen.

Het is belangrijk om meer informatie te hebben over vergelijkbare Neder-
landse programma’s, bijvoorbeeld gericht op kinderen met taalachterstanden.
Hieruit kunnen groeimogelijkheden en elasticiteiten worden afgeleid die nuttig
zijn in het bepalen van de ‘groeicurve’ van competenties en skills. Uit de studies
uit het buitenland komt naar voren dat cohortstudies die de keuzes en het gedrag
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van moeders en de ontwikkeling van jonge kinderen meten, een goede basis zijn
voor analyse van de relatie tussen vroege omgeving (van embryo tot peuter) en
latere uitkomsten. Daarnaast vormen experimentele studies met een behandel-
en controlegroep een goede bron van inzicht in welke maatregelen effect hebben
op de ontwikkeling van kinderen. Causaliteit is een belangrijk probleem in de
meeste studies, omdat het onduidelijk is hoe de beinvloeding over en weer tussen
competenties en skills en gezondheid precies werkt en in welke perioden van
ontwikkeling bepaalde verbanden sterker of juist minder sterk zijn. Ten slotte is
het belangrijk om de gegevens over moeder (en vader) te koppelen aan de ont-
wikkeling van het kind gedurende de levensloop.
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4. Competenties en skills op het
cognitieve domein

4.1 Kwalificatie en socialisatie

Bij de verwerving van competenties speelt de school een belangrijke rol. Als geor-
ganiseerde en geprofessionaliseerde socialisatie biedt onderwijs de mogelijkheid
om de verwerving van competenties door grote aantallen mensen op efficiénte
manier te organiseren en de kwaliteit daarvan gericht te bevorderen en te borgen.
Daarbij neemt de verwerving van kennis en vaardigheden gericht op de arbeids-
markt en uitoefening van een beroep een grote plaats in en wordt veel nadruk
gelegd op cognitieve leerprestaties.

Naast de oriéntatie op arbeid en beroep speelt ook de sociale dimensie een rol,
zowel voor de individuele levensloop als op maatschappelijk niveau. Op individu-
eel niveau gaat het om de competenties die bijdragen aan succesvolle omgang
met anderen, in het persoonlijke en maatschappelijke leven en op de arbeids-
markt. Op collectief niveau betreft het de effecten op de verbanden waarin men-
sen leven, zoals door versterking van de condities voor collectieve actie, reductie
van transactiekosten en bevordering van de mechanismen voor het omgaan met
conflict en verschil.

Voor de verkenning van de verwerving van skills en competenties in het funde-
rend onderwijs sluiten we aan bij het onderscheid tussen kwalificatie en sociale
integratie als primaire functies van onderwijs. Bij kwalificatie gaat het om de ver-
werving van mogelijkheden tot economische zelfstandigheid door voorbereiding
op de arbeidsmarkt en het vermogen een eigen inkomen te verwerven. Integratie
betreft de verwerving van de houdingen en vaardigheden die nodig zijn om met
anderen te kunnen samenleven en de cultuuroverdracht die nodig is voor deel-
name aan de samenleving. Kwalificatie en integratie zijn, zeker in de eerste fasen
van de levensloop, onderdeel van een algemener proces van persoonsvorming
dat, naast de verwerving van competenties en skills, ook brede individuele ont-
plooiing en identiteitsontwikkeling omvat. Dat betekent dat de ontwikkeling van
skills en de meer algemene vorming niet los van elkaar staan, maar elkaar over en
weer beinvloeden.

In dit hoofdstuk komt de verwerving van competenties vanuit de invalshoek
van kwalificatie aan de orde. Bijlage 2 geeft een overzicht van de databestanden
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met voor Nederland beschikbare gegevens. In hoofdstuk 5 gaan we verder in op
de sociale en maatschappelijke competenties en uitkomsten van onderwijs.

4.2 De formatie van skills op het cognitieve domein

De kwalificatiefunctie verwijst naar de kwalificaties die leerlingen verwerven, met
als belangrijke bestanddelen een generieke cognitieve component (zoals basis-
vaardigheden met rekenen, wiskunde en taalbeheersing als primaire elementen),
vakspecifieke kennis en vaardigheden (zaakvakken) en, in latere fasen van de
schoolloopbaan, generieke en specifieke beroepsvaardigheden.

De mogelijkheden om deze competenties en skills te verwerven hangen mede
af'van de differentiérende werking van onderwijs, die bepalend is voor het onder-
wijs dat leerlingen wordt aangeboden en de kwalificaties die leerlingen als gevolg
daarvan kunnen verwerven. Gedurende het basisonderwijs gaat het (afgezien van
het onderscheid tussen regulier en speciaal onderwijs) vooral om schoolinterne
differentiatie, waarbij het aangeboden onderwijs wordt afgestemd op de compe-
tenties van de leerling waarbij kan worden aangesloten. Daarbij is in toenemende
mate aandacht ontstaan voor differentiatie aan de bovenkant, zowel binnen scho-
len (excellentieontwikkeling) als door vormen van externe differentiatie zoals
groepering in aparte klassen. In het voortgezet onderwijs is sprake van externe
differentiatie, door selectie van leerlingen op basis van eerder verworven (meet-
bare) competenties in verschillende schooltypen.

Basisvaardigheden

In het beleid van het ministerie van OCW speelt de aandacht voor basisvaardig-
heden een grote rol (OCW, 2010, 20112, 2011b). De basisvaardigheden omvatten
in ieder geval taal en rekenen, waarvoor sinds enkele jaren landelijke referentien-
iveaus zijn vastgesteld naar aanleiding van het rapport van de commissie-Meije-
rink (Expertgroep Doorlopende Leerlijnen Taal en Rekenen, 2008; OCW, 2013d).
De aanstaande invoering van referentieniveaus vraagt centrale toetsen voor reke-
nen en taal in het basisonderwijs, voortgezet onderwijs en middelbaar beroeps-
onderwijs. In het basisonderwijs is de Cito Eindtoets nog niet inhoudelijk afge-
stemd op de referentieniveaus. Dat zal met ingang van 2015, bij de eerste
landelijke afname van de centrale eindtoets, het geval zijn. Voor het voortgezet
en middelbaar beroepsonderwijs zijn in de afgelopen jaren pilotonderzoeken uit-
gevoerd. Met name op de rekentoets wordt slecht gescoord (College voor Exa-
mens, 2013). Hoewel deze in 2012 in het voortgezet onderwijs voor een groot
deel gemaakt is door leerlingen uit het voorlaatste jaar, baart het grote aantal
onvoldoendes hier zorgen.

Scholen in het primair onderwijs besteden ongeveer de helft van de onderwijs-
tijd aan taal en rekenen (Inspectie van het Onderwijs, 2013b). Dat gegeven onder-
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streept nog eens de centrale rol van onderwijs in de ontwikkeling van deze vaar-
digheden. Het belang van taal- en rekenvaardigheden voor de verdere ontwikke-
ling en school- en beroepsloopbaan staat ook niet ter discussie (OECD, 2011). Zo
laat onderzoek zien dat beheersing van taal en rekenen sterk samenhangen met
succes op de arbeidsmarkt en persoonlijk welzijn (OECD, 2012). Deze relatie
wordt ook gevonden op landelijk niveau (Hanushek & Woessmann, 2012).
Recent ontstond ook aandacht voor Engelse taalvaardigheid als basisvaardigheid.

In De sociale staat van Nederland 2011 concludeert het SCP dat de ontwikkeling
van basisvaardigheden bij alle leerlingen nog onvoldoende wordt gerealiseerd:
‘Op dit moment is de basis niet op orde. Veel leerlingen en studenten missen
essentiéle basiskennis op het gebied van taal en rekenen/wiskunde; de (interna-
tionale) prestaties gaan eerder achteruit dan vooruit. Ruim 14 procent van de 15-
jarige leerlingen is laaggeletterd, wat goede onderwijsprestaties en participatie in
de samenleving in de weg staat’ (Bijl et al., 2011). In De sociale staat van Nederland
2013 wordt een wat positiever beeld geschetst en wordt benadrukt dat Nederland
het in internationale vergelijking aan de onderkant van de onderwijsverdeling
goed doet (relatief weinig slecht presterende leerlingen en een afname van voort-
ijdig schoolverlaten), maar minder aan de bovenkant, waar het aantal hoog pres-
terende leerlingen achterblijft (Bijl et al., 2013). Ook de PISA 2012-resultaten
tonen de geringe spreiding van vaardigheidsscores binnen Nederland. Dat leidt
enerzijds tot minder excellente leerlingen, anderzijds tot minder zwakke leerlin-
gen (Kordes et al., 2013). Ondanks alle inspanningen zijn er echter nog altijd
jongeren die het onderwijs verlaten zonder voldoende basisvaardigheden om vol-
waardig deel te kunnen nemen aan samenleving en arbeidsmarkt (Buisman et al.,
2013; Onderwijsraad, 2011). In de laatste stelselbeschouwing van de Onderwijs-
raad (2013) De stand van educatief Nederland, constateert deze dat het opleidingsni-
veau blijft stijgen en de prestaties op de basisvaardigheden in vergelijking met
andere landen goed zijn, maar de prestaties van de beste leerlingen relatief
gezien achteruitgaan.

De nadruk op prestaties op de basisvaardigheden is niet zonder kritiek. Zo
wordt naar voren gebracht dat het centraal stellen van ‘makkelijk meetbare’ uit-
komsten een beperkte visie op onderwijs in de hand werkt en de rol van scholen
en leraren uitholt (vgl. Biesta, 2012; Oostdam, 2013). Voor leerlingen zou een te
grote nadruk op meetbare opbrengsten direct en indirect nadelige gevolgen kun-
nen hebben voor zowel hun motivatie als de beoogde en gerealiseerde leerop-
brengsten (cf. Koretz, 2008; Volman, 2011).

Daarbij speelt de meetbaarheid van de verschillende competenties een rol, en
het gegeven dat voor verschillende domeinen nog van een relatief korte traditie
sprake is. De beschikbaarheid en brede toepassing van goede meetinstrumenten
voor het meten van cognitieve prestaties in de kernvakken leidt ertoe dat de gege-
vens die dat oplevert het beeld in sterke mate kleuren en het debat domineren.
Ook de ontwikkeling van het internationaal vergelijkend onderzoek heeft zich in
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de afgelopen decennia vooral op toetsing van een aantal gebieden binnen het
kerncurriculum gericht, als gevolg waarvan met name deze resultaten een grote
rol zijn gaan spelen in het nationale onderwijsbeleid, meer dan voor andere typen
competenties het geval is.

Onder meer de in de afgelopen vijfentwintig jaar uitgevoerde Periodieke Peilin-
gen van het Onderwijsniveau (PPON) van het Cito geven inzicht in de prestaties
van leerlingen in het Nederlandse basisonderwijs. Het accent in de PPON-onder-
zoeken zoals die in de afgelopen jaren zijn uitgevoerd ligt op de peiling van reke-
nen en wiskunde en Nederlandse taalvaardigheid, halverwege en aan het einde
van de basisschool. Bij het in kaart brengen van het niveau over de afgelopen 25
jaar blijkt dat de prestaties van de leerlingen voor de basisvakken over het alge-
meen constant zijn gebleven (van Weerden & Hiddink, 2013). Wel is binnen de
onderwijsleergebieden sprake van soms sterk uiteenlopende beelden: het niveau
voor bepaalde onderwerpen neemt toe, en andere niveaus lopen duidelijk terug.
Dit blijkt zowel het geval voor de onderwijsleergebieden rekenen en taal, als voor
wereldoriéntatie. Bij taal wordt bijvoorbeeld gevonden dat het ‘interpreteren van
teksten’ duidelijk gestegen is over de afgelopen dertien jaar, terwijl ‘studerend
lezen’ en ‘opzoeken’ nauwelijks veranderen. Ook blijkt bij de meeste onderwer-
pen binnen de verschillende onderwijsleergebieden dat het gemeten niveau ach-
terblijft bij wat experts, gegeven het mogelijke onderwijsaanbod en de kerndoe-
len, minimaal voldoende achten.

PPON besteedde ook regelmatig aandacht aan competenties en skills buiten
het domein van de basisvaardigheden. Zo is onderzoek gedaan naar praktische
oplossingsvaardigheden bij techniek (Kneepkens et al., 2011), spreekvaardigheid
in monologische, dialogische en polylogische situaties (van Weerden et al.,
2000), technische (motorische) vaardigheid bij schrijven (Jolink et al., 2012),
argumenteren en oordelen in het kader van actief burgerschap en sociale inter-
actie (Wagenaar et al., 2012) en naar interesses, houdingen en competenties in
het kader van de peiling van sociale competentie, burgerschap en morele ontwik-
keling (Kuhlemeier et al., 2012) (voor beide laatstgenoemde onderwerpen, zie
hoofdstuk 5). Ook is aandacht geschonken aan aspecten van metacognitie zoals
het kunnen hanteren van leesstrategieén (Moelands et al., 2007) en het gebruik
van oplossingsstrategieén bij rekenen-wiskunde (Kraemer, 2009; Scheltens et al.,
2013). Voor deze vaardigheden zijn echter geen externe standaarden geformu-
leerd, waardoor uitspraken over het (gegeven maatschappelijke behoeften)
gewenste niveau niet mogelijk zijn.

Daarnaast geeft het longitudinale onderzoek COOLs5-18 informatie over
schoolprestaties in het basis- en voortgezet onderwijs en de ontwikkeling daar-
van. Op het terrein van cognitieve ontwikkeling wordt per onderwijstype een
beperkte, maar systematische achteruitgang gevonden op de basisvaardigheden
tussen de opvolgende cohorten. De onderzoekers geven echter aan dat deze ach-
teruitgang ook het gevolg kan zijn van een opwaartse beweging in onderwijsni-
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veau van de leerlingenpopulatie (Spijkerboer et al., 2011). De derde ronde van
COOL vindt plaats in schooljaar 2013/14. Tot op heden bieden de gegevens nog
beperkt inzicht in de longitudinale ontwikkeling.

Ook internationaal vergelijkende onderzoeksprogramma’s zoals PISA, TIMSS
en PIRLS geven inzicht in de verwerving van skills en competenties in Nederland
(zie paragraaf 4.3). Rindermann (2007) laat zien dat de landengemiddelden in
deze onderzoeken over het algemeen sterk samenhangen tussen de verschillende
onderzoeken en over verschillende jaren. Hanushek en Woessmann (2010) con-
cluderen op basis van de hoge correlaties tussen de verschillende surveys dat een
gemeenschappelijke dimensie van skills gemeten wordt. Op basis van resultaten
in de verschillende surveys concludeert Luyten (2010) dat de prestaties van Neder-
land in Europees opzicht erg goed zijn. Op de internationale ranglijst blijft
Nederland echter achter bij landen als Japan, Singapore, Korea en Taiwan. Hoe-
wel de verschillen over de jaren heen vaak niet significant zijn, lijken de prestaties
echter een negatieve ontwikkeling te laten zien (Luyten, 2010).

In algemene zin kan gesteld worden dat de prestaties van Nederlandse leerlin-
gen op lees- en rekenvaardigheid een helder patroon laten zien. De gemiddelde
prestaties zijn bovengemiddeld in internationale vergelijkingen en in vergelijking
met andere OECD-landen. Ook blijven de prestaties over de afgelopen jaren rede-
lijk constant (Kordes et al., 2013; van der Steeg et al., 2011). Wel blijken er signi-
ficante verschuivingen te zijn in de verschillende deelvaardigheden die als onder-
deel van lees- en rekenvaardigheid gemeten worden. Daarbij zijn zowel positieve
als negatieve trends herkenbaar. Ook in de meeste recente PISA-meting (2012)
komt naar voren dat Nederlandse leerlingen in vergelijkend perspectief aan de
onderkant relatief goed presteren, maar aan de bovenkant van de verdeling ach-
terblijven (Kordes et al., 2013). Deze trend wordt ook gevonden voor de basis-
schoolleerlingen in de TIMSS- en PIRLS-studies (Meelissen et al., 2012).

Engelse taalvaardigheid

Ook Engelse taalvaardigheid wordt wel als basisvaardigheid beschouwd. In 2011
nam Nederland deel aan de European Survey on Language Competences (ESLC).
In vergelijking met andere Europese landen presteren Nederlandse leerlingen in
het voortgezet onderwijs relatief zwak op Engelse leesvaardigheid (Kordes &
Gille, 2012). De onderzoekers wijzen erop dat het aanbod van het vreemdetalen-
onderwijs in Nederland relatief laat start. Vooral de verschillen in intensiteit en
de manier waarop (basis)scholen de Engelse taal aanbieden, en de moeizame
aansluiting tussen basisschool en voortgezet onderwijs, waar leerlingen met
diverse niveaus binnenstromen, worden als beperkingen aangewezen. De presta-
ties van basisschoolleerlingen zijn de afgelopen jaren over het algemeen stabiel
gebleven (Geurts & Hembker, 2013). Leerlingen op scholen met vroeg vreemdeta-
lenonderwijs scoren hoger dan andere leerlingen. Ook die bevinding het belang
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een antwoord te zoeken op de vraag wat het gewenste moment is om te beginnen
met het aanbieden van Engels. Vanaf schooljaar 2014-2015 start op twaalf basis-
scholen een proef met volledig tweetalig onderwijs.*

Metacognitie

Metacognitie heeft betrekking op kennis en het sturen van het cognitieve proces
(Flavell, 1979). Ledoux et al. (2013) geven aan dat het concept metacognitie
afwijkt van andere competentiebenaderingen, en niet goed valt in te passen bin-
nen de indeling van kennis, vaardigheden en attitude. Onderzoek naar metacog-
nitie heeft een lange onderzoeksgeschiedenis, met name vanuit de psychologie.
Als gevolg van verschillende benaderingen in het onderzoek naar metacognitie
en het beperkte inzicht in de werking van de mechanismen, komen binnen het
onderzoeksveld verschillende accenten in definitie en operationalisatie naar
voren (Veenman et al., 2006). In algemene zin kan gesteld worden dat kennis en
vaardigheden centraal staan. Kennis heeft betrekking op kennis over het cogni-
tieve proces, zoals procedurele kennis. Onder vaardigheden vallen activiteiten als
oriénteren, plannen, monitoren, bijsturen, evalueren en reflecteren (van Hout-
Wolters, 2011). Naast kennis en vaardigheden worden ook regulatie en ervarin-
gen onderscheiden. Zelfregulatie is nauw verwant aan metacognitieve vaardighe-
den en kan beschouwd worden als een combinatie van vaardigheden op cogni-
tief, metacognitief en persoonlijk niveau (Boekaerts, 1999). Ten slotte wordt door
sommige onderzoekers gekeken naar aspecten die vergelijkbaar zijn met attitu-
des. Het gaat dan bijvoorbeeld om metacognitieve ervaringen (Efklides, 20060).

Met de jaren hebben diverse meta-analyses getracht de bevindingen van veel
kleinschalige studies samen te brengen (Dignath & Biittner, 2008; Donker et al.,
2014; Hattie et al., 1996; Wang et al., 1990). Deze meta-analyses laten zien dat
metacognitie zowel in het primair als voortgezet onderwijs getraind kan worden
en bijdraagt aan cognitieve, metacognitieve en motivationele uitkomsten. Het
ontbreekt echter aan inzichten in de metacognitie van Nederlandse leerlingen.
Tot op heden zijn er geen studies uitgevoerd die hier antwoord op geven. Een
uitzondering is de studie naar metacognitie van Blom et al. (2007) onder 1400
vierdeklasleerlingen in havo en vwo. Hun bevindingen zijn dat migrantenleerlin-
gen, leerlingen uit gezinnen met een lage sociaaleconomische status en meisjes
hogere metacognitieve zelfregulatie rapporteren. Tegen de verwachtingen van de
onderzoekers in vinden zij geen effect voor schoolkenmerken. Ook in deze studie
worden geen uitspraken gedaan over het gewenste en behaalde niveau van leer-
lingen.

4. http:/[www.rijksoverheid.nl/ministeries/ocw/nieuws/2014/01/08/eerste-basisscholen-van-
start-met-tweetalig-onderwijs.html
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21st century skills

De laatste jaren ontstond internationaal toenemende aandacht voor een als ‘21st
century skills’ aangeduide set competenties. Evenals het geval is voor burger-
schapscompetenties, wordt ook de aandacht voor deze competenties wel in ver-
band gebracht met de technologische ontwikkelingen en economische en sociale
veranderingen in de afgelopen decennia, die ieders werk- en leefomgeving bein-
vloeden (Voogt & Pareja Roblin, 2010). De kenmerken van de Nederlandse eco-
nomie zijn aanzienlijk veranderd en verschoven van industrie en productie naar
diensten en innovatie, waarbij het kunnen gebruiken en toepassen van kennis
centraal staat. Binnen grootschalig internationaal ontwikkelwerk en onderzoek
is gewerkt aan (operationele) definiéring en meting van deze 21st century skills,
onder meer om de aandacht daarvoor in het onderwijs te bevorderen.>

De breedte van het aandachtsgebied en de uiteenlopende aanzetten tot uitwer-
king maken dat vooralsnog niet van een eenduidig en afgebakend begrip sprake
is, noch dat een duidelijke set vaardigheden benoemd kan worden. Bovendien is
sprake van aanzienlijke overlap met de competenties die tot metacognitie (zie
hiervoor) en sociale competenties (zie hoofdstuk 5) gerekend worden. In een uit-
werking door SLO van 21st century skills en digitale geletterdheid worden 21st
century skills gedefinieerd als: ‘generieke vaardigheden en daaraan te koppelen
kennis, inzicht en houdingen die nodig zijn om te kunnen functioneren in en bij
te dragen aan de kennissamenleving’ (Thijs et al., 2014). Op basis van de ver-
schillende conceptualiseringen van 21st century skills komen zij tot de volgende
onderliggende vaardigheden: creativiteit, kritisch denken, probleem-oplosvaar-
digheden, communiceren, samenwerken, digitale geletterdheid, sociale en cultu-
rele vaardigheden, en zelfregulering.

Digitale geletterdheid neemt hierbij een bijzondere positie in. Deze competen-
tie kan op verschillende manieren worden opgedeeld in deelvaardigheden gerela-
teerd aan uiteenlopende vormen van ICT-gebruik (zie Thijs et al., 2014). De ope-
rationele definities en typologieén daarvan verschillen echter, zodat vooralsnog
ook een heldere afbakening tussen 21st century skills en digitale geletterdheid
ontbreekt (Voogt et al., 2013a; Dede et al., 2013).

Tegen deze achtergrond laat de waarde van het concept ‘21st century skills’
zich nog niet goed beoordelen. Zo zou duidelijk moeten zijn waarin het concept
een beter begrip of betere meting biedt dan de daarin begrepen skills, die verder
gaat dan meting van die skills als zodanig. Als dat niet het geval is, rijst de vraag
of de onder de paraplu van 21st century skills gebrachte competenties voor een
goed begrip en goede meting niet beter apart onderscheiden kunnen worden.

5. Zie bijvoorbeeld http://atc21s.org/ en http://[www.p21.0rg.
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Ook de Onderwijsraad (2013) concludeert dat systematisch onderzoek naar
21st century skills nog in de kinderschoenen staat. Dede (2010) noemt verschil-
lende oorzaken waarom onderwijs gericht op 21st century skills nog weinig uit-
werking krijgt: er is onvoldoende ruimte in het curriculum, de skills worden nog
weinig of niet getoetst en leraren zijn onvoldoende toegerust om deze skills bij
leerlingen te ontwikkelen, waaronder een gebrek aan kennis en kunde van ICT-
gebruik bij docenten (vgl. Allen & van der Velden, 2011; Plantinga & de Heer,
2009). In hoeverre de ontwikkeling van 21st century skills in het onderwijs daad-
werkelijk achterblijft, is ondertussen moeilijk te zeggen, ook al omdat het hui-
dige en gewenste niveau onduidelijk zijn. We hebben geen onderzoek gevonden
waarin het beheersingsniveau van 21st century skills in kaart is gebracht. Metin-
gen zijn relatief zeldzaam of in ontwikkeling (Allen & van der Velden, 2011; Ana-
niadou & Claro, 2009; Thijs et al., 2014). Dit komt mede doordat concepten zoals
creativiteit moeilijk meetbaar blijken. Onderzoek richt zich vooralsnog in belang-
rijke mate op conceptualisering.

Computervaardigheden

Naar de verschillende vaardigheden die onder 21st century skills geschaard wor-
den, is wel afzonderlijk onderzoek uitgevoerd, hoewel onderzoek op grotere
schaal ook hier schaars is. Als onderdeel van het onderzoek naar ICT-gebruik op
scholen (ICTS) nam het SCP in 2001 tevens een vragenlijst af naar de informatie-
vaardigheden van scholieren (de Haan & Huysmans, 2002). Hieruit bleek dat jon-
geren vaak aangeven instrumentele vaardigheden op de computer te beheersen.
Opvolgende surveys in 2005 en 2008 laten zien dat het internetgebruik van jon-
geren toeneemt en vooral consumptief wordt ingevuld (Duimel & de Haan, 2007;
Schols et al., 2011). Over de verschillende jaren heen geven jongeren slechts in
minderheid aan ook ingewikkelde vaardigheden te beheersen. Vooral mobiel
internetgebruik onder jongeren van 12 tot 25 jaar groeit explosief, van 21 procent
in 2007 naar 86 procent in 2012 (CBS, 2013).

Aan de Universiteit Twente wordt, als onderdeel van de ICILS-studie van The
International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA),
onderzoek uitgevoerd naar digitale geletterdheid. In deze studie worden de com-
puter- en informatievaardigheden van 14-jarigen op grote schaal in kaart
gebracht. De resultaten en rapportage worden eind 2014 verwacht.®

6. Zie: http://[www.utwente.nl/igs/icils/ en http://www.iea.nl/?id=303.
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4.3 Data

Voor wat betreft het inzicht in de verwerving van skills en competenties in het
funderend onderwijs zijn relatief veel gegevens beschikbaar waar het gaat om
leerprestaties op het cognitieve domein, met name voor taal en rekenen (zie ook
paragraaf 4.2).

Voor wat betreft de basisvaardigheden zijn de gegevens uit de jaarlijkse Cito
Eindtoets een belangrijke bron van kennis over beheersingsniveaus in het basis-
onderwijs. Het betreft kwalitatief goede en wijdverspreide instrumenten, die
bestandsgegevens voor (vrijwel) het gehele Nederlandse basisonderwijs geven.
In de komende jaren zullen daarnaast ook gegevens uit de referentietoetsen voor
taal en rekenen beschikbaar komen.

Als opvolger van eerdere cohortstudies, zoals SMVO, SLVO en PRIMA, loopt in
Nederland sinds 2007/08 het COOL5-18 onderzoek in het basis- en voortgezet
onderwijs. In deze studie wordt longitudinaal onderzoek gedaan naar de ontwik-
keling van leerlingen van 5 tot 18 jaar op verschillende domeinen: cognitieve ont-
wikkeling, sociale competenties en sociaal-emotionele ontwikkeling. Cohortstu-
dies bieden een belangrijke bron voor kennis over de ontwikkeling en het niveau
van skills en competenties gedurende de schoolloopbaan.

Sinds 1987 worden de prestaties van leerlingen in het basisonderwijs systema-
tisch in kaart gebracht door de onderzoeken Periodieke Peiling van het Onder-
wijsniveau (PPON) van het Cito. Op basis van representatief steekproefonderzoek
worden kennis en vaardigheden getoetst van leerlingen in het (speciaal) basison-
derwijs, en attituden en gedrag op de betreffende gebieden gemeten. Daarbij is
een scala aan onderwijsleergebieden aan de orde geweest: rekenen, Nederlandse
taal, Engelse taal, aardrijkskunde, geschiedenis, biologie, natuurkunde, tech-
niek, bewegingsonderwijs, kunstzinnige oriéntatie, verkeersonderwijs, burger-
schap, sociale competenties en morele ontwikkeling.

Om internationale vergelijking mogelijk te maken organiseert de IEA sinds
1995 vierjaarlijks een survey naar de leerprestaties op het gebied van wiskunde
en natuuronderwijs (TIMSS) en sinds 2001 vijfjaarlijks een survey naar leesvaar-
digheid (PIRLS). Daarnaast organiseert de OECD sinds 2000 iedere drie jaar de
PISA-survey onder 15-jarigen naar hun prestaties op het gebied van lezen, wis- en
natuurkunde en probleem oplossen (zie figuur 4.1).
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Figuur 4.1: Deelname (en verwachte deelname) van Nederland aan internationale
studies basisvaardigheden
PIRLS TIMSS po TIMSS vo PISA
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Voor de kernelementen uit het curriculum is daarmee sprake van een goede dek-
king, zodat inzicht bestaat in de verwerving van skills en competenties op deze
terreinen in het funderend onderwijs. Het betreft enerzijds periodiek verzamelde
cross-sectionele data in tijdreeksen, die een beeld geven van het niveau op opeen-
volgende momenten in de tijd. Anderzijds gaat het om in internationaal afge-
stemde dataverzamelingen, die vergelijking met andere landen mogelijk maken.
Daarnaast geven data uit longitudinaal schoolloopbaan-onderzoek inzicht in de
ontwikkeling van skills gedurende de onderwijsloopbaan van leerlingen. De
combinatie van beide biedt een belangrijke kennisbron voor uitspraken over de
verwerving van skills en competenties.

Voor metacognitieve vaardigheden laat de inventarisatie van meetinstrumenten
door Ledoux et al. (2013) zien dat vragenlijsten om metacognitie te meten ruim-
schoots beschikbaar zijn. Grootschalige surveys op basis waarvan uitspraken
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gedaan kunnen worden over de metacognitieve prestaties van Nederlandse leer-
lingen ontbreken echter.

Voor andere domeinen is het beeld echter minder gunstig. Afgezien van de
periodieke peilingen van skills op andere velden die zo af en toe door het Cito
worden uitgevoerd, is van een min of meer systematisch inzicht in skills buiten
de basisvaardigheden veel minder sprake. Dit betreft de hiervoor genoemde
metacognitieve vaardigheden, maar bijvoorbeeld ook vaardigheden op het terrein
van de zaakvakken, ICT, en andere.

4.4 Conclusie

Kwalificatie vormt, naast socialisatie, een kernfunctie van onderwijs. Bij kwalifi-
catie speelt de ontwikkeling van met name de meer cognitieve competenties een
primaire rol. In het voorafgaande hebben we daarbij onderscheid gemaakt tussen
basisvaardigheden, metacognitie en 21st century skills. Hoewel niet uitputtend,
illustreert tabel 4.1 de kennis, vaardigheden en houding die hieronder geschaard
kunnen worden.

Voor de basisvaardigheden bestaat zowel nationaal als internationaal een ste-
vige kennisbasis, op basis waarvan (vergelijkende) uitspraken gedaan kunnen
worden over het niveau van leerlingen. In internationaal opzicht presteren Neder-
landse leerlingen goed. Met name aan de onderkant van de verdeling blijven rela-
tief weinig leerlingen achter. Aan de bovenkant kent Nederland relatief weinig
hoogpresteerders, en ook zijn er signalen dat het gemiddelde niveau over de
jaren licht terugloopt.

Tabel 4.1: Competenties uitgesplitst naar kennis, vaardigheden en houding

Basisvaardigheden Metacognitie 21st century skills

Kennis Rekenen, taal Van jezelf weten hoe je ICT
effectief leert

Vaardigheden  Toepassen van kennis; een Plannen, organiseren, Probleemoplossend vermo-

opdracht goed kunnen uit-  zelfstandig werken, gen, analytisch denken, kri-
voeren leren leren tisch denken, logisch rede-
neren, informatievaardighe-
den
Houding Geinteresseerd, leergierig, Discipline, doorzet- Ondernemend, creativiteit,
plezier (in leren) tingsvermogen, motiva- omgang nieuwe situaties,
tie/inzet op peil hou-  assertiviteit, nieuwsgierig,
den, zelfvertrouwen, flexibiliteit
wilskracht

Hoewel de invloed van metacognitie op cognitieve leerprestaties overtuigend
wordt aangetoond in diverse (met name Amerikaanse) metastudies, zijn geen

4. COMPETENTIES EN SKILLS OP HET COGNITIEVE DOMEIN 47



uitspraken mogelijk over het niveau van Nederlandse leerlingen. Dit is een
opmerkelijke bevinding, wanneer bedacht wordt dat het onderzoek naar meta-
cognitie een al langere traditie kent en er voldoende instrumenten beschikbaar
lijken te zijn.

Onderzoek naar 21st century skills verkeert momenteel vooral in de fase van
conceptualisering. Het is echter nog onduidelijk hoe de verschillende concepten
binnen het begrip zich tot elkaar verhouden, en waaruit de bijdrage van het
begrip uiteindelijk zal bestaan. In elk geval lijkt duidelijk dat digitale geletterd-
heid een belangrijk aspect is. Voor meting van de meeste afzonderlijke vaardig-
heden die onder 21st century skills geschaard worden, zijn instrumenten
beschikbaar, maar integrale instrumenten en data ontbreken.
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5. Sociale en maatschappelijke
competenties voor individu en
samenleving

5.1 De formatie van sociale en maatschappelijke competenties

Succesvolle realisering van de integratiefunctie van onderwijs hangt samen met
de mate waarin identificatie tot stand komt met algemeen gedeelde waarden en
normen. Verwerving van sociale competenties is daarvan een belangrijk onder-
deel. Daarbij gaat het niet alleen om de handelingscomponent en de vaardighe-
den om te kunnen deelnemen aan het sociale verkeer, maar ook om het norma-
tieve aspect: wat ‘normaal’ is en hoe de dingen behoren te zijn. Succesvol sociaal
functioneren veronderstelt een zekere internalisering van de sociale structuur en
de rollen binnen die structuur, en het vermogen je daar als autonoom persoon
toe te kunnen verhouden.

De begrippen sociale en maatschappelijke competentie verwijzen naar de com-
binatie van kennis, houdingen en vaardigheden en het vermogen deze adequaat
in te zetten, op een manier die past bij de kenmerken van de taak en de situatie
waarin deze moet worden gerealiseerd. Daarbij kan onderscheid worden
gemaakt tussen de intrapersoonlijke, interpersoonlijke en maatschappelijke
dimensie (ten Dam et al., 2003). Het intrapersoonlijke heeft betrekking op aspec-
ten binnen de persoon, zoals zelfrespect en de ervaren gevoelens.

De interpersoonlijke dimensie verwijst naar de competenties die van belang
zijn voor de omgang met andere mensen. Het gaat om de competenties en skills
om in allerlei situaties op een goede manier met anderen om te gaan en de eigen
doelen te realiseren. De meer algemene maatschappelijke competenties zijn van
belang om je binnen sociale verbanden te kunnen bewegen, zoals de competen-
ties die nodig zijn om bij te dragen aan de samenleving, de democratie en de
groepen waarin mensen leven.

De interpersoonlijke dimensie betreft primair sociale competenties in de vorm
van de kennis, vaardigheden en houdingen die iemand in staat stellen tot succes-
volle omgang met de ander en daarbij tussen verschillende settingen te kunnen
schakelen en daarin verschillende rollen te vervullen (ten Dam & Volman, 2003;
Dijkstra, 2012). Het gaat daarbij om vaardigheden als zelfsturing, keuzes maken,
samenwerken en communicatieve vaardigheden (van Eck et al., 2011).
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Maatschappelijke competenties en skills worden ook wel verbonden met
burgerschap. Ten Dam et al. (2011) definiéren burgerschapscompetenties als het
vermogen tot adequaat handelen in sociale situaties die zich voordoen in het
dagelijks leven. Zij ontwikkelden een meetinstrument gericht op vier burger-
schapspraktijken: democratisch handelen, maatschappelijk verantwoord han-
delen, omgaan met conflicten en omgaan met verschillen. Ook hier werd onder-
scheid gemaakt tussen kennis, attitude, vaardigheid en reflectie (zie ook
Geboers, 2014). Maatschappelijke competenties zijn nodig voor deelname aan de
samenleving en hebben betrekking op het op vruchtbare wijze omgaan met diver-
siteit en verschil, op het leveren van bijdragen aan het algemeen belang en het
maken van verantwoorde keuzes die recht doen aan eigen en algemene doelen,
op inzicht in het functioneren van de samenleving en democratie, en op waarden
als verdraagzaamheid en een democratische gezindheid.

Overigens is ook de intrapersoonlijke dimensie van belang, zeker in situaties
waarin ontwikkelingsproblemen aandacht vragen van de school. Elementen als
zelfvertrouwen of emotieregulering zijn voorbeelden van intrapersoonlijke ken-
merken. De aandacht van scholen gaat daarbij vaak naar leerlingen met gedrags-
problemen of een problematische sociale of emotionele ontwikkeling, gericht op
probleemoplossende interventies. Vanwege het belang van een goede sociale en
maatschappelijke ontwikkeling voor alle leerlingen, ligt het accent in deze ver-
kenning bij de interpersoonlijke en maatschappelijke dimensie.

5.2 Meting van sociale en maatschappelijke competenties

Sociale en maatschappelijke competenties en skills kunnen op uiteenlopende
manier worden ingevuld en gedefinieerd. Om die reden en vanwege de nog rela-
tief jonge traditie van meting van deze competenties, zeker waar het om maat-
schappelijke competenties gaat, is — anders dan voor meting van skills op het
cognitieve domein — de kennis over de formatie van deze competenties nog
bescheiden.

Voor het meten van sociale en maatschappelijke competenties zijn in het natio-
nale en internationale onderzoek in de afgelopen jaren echter vruchtbare stappen
gezet (zie paragraaf 5.3). De conceptuele en methodische ontwikkeling van meet-
instrumenten speelt daarbij een belangrijke rol. Zo kwam voor meting van maat-
schappelijke competentie in de bovenbouw van de basisschool en de onderbouw
van het voortgezet onderwijs een meetinstrument burgerschap beschikbaar, dat
in het cohortonderzoek COOL5-18 wordt toegepast (Driessen et al., 2009; ten
Dam et al., 2011). Ook ontwikkelde het Cito een benadering voor meting van
burgerschapscompetenties in het basisonderwijs (Wagenaar et al., 2011, 2012)
en zijn in het voortgezet onderwijs gegevens verzameld met een instrument voor
internationaal vergelijkend onderzoek (Maslowski et al., 2010). Niettemin zijn
voor meting van maatschappelijke competenties nog weinig gemakkelijk toepas-
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bare instrumenten beschikbaar, en vraagt ook de beschikbaarheid van genor-
meerde toetsen voor meting van sociale competenties aandacht (voor een recent
overzicht, zie Ledoux et al., 2013).

Ook gegevens over het niveau waarop leerlingen in het funderend onderwijs
deze competenties en skills beheersen, zijn schaars. Bijlage 3 bevat een overzicht
van databestanden waarin gegevens voor Nederland beschikbaar zijn.

Uitspraken over de sociale en maatschappelijke competenties van leerlingen
zijn gebaseerd op metingen op individueel niveau. Vanwege de aard van sociale
en maatschappelijke competenties kan meting in realistische praktijksituaties —
meer nog dan voor skills op het terrein van de kwalificatiefunctie (waar dergelijke
metingen overigens ook voordelen bieden boven de gebruikelijke meetinstru-
menten) — een belangrijk voordeel opleveren voor de validiteit van de meting
(vgl. Ledoux et al., 2013). Anders dan bij meting door een toets zijn dan immers
weinig aannames nodig over de relatie tussen de meting in de testsituatie en de
werkelijke situatie waarin de competenties worden toegepast. Vanwege de moei-
lijk realiseerbare condities die voor op observatie gebaseerde metingen nodig
zijn, is zo’n aanpak voor herhaalde, grootschalige meting in de praktijk veelal
niet uitvoerbaar.

Een mogelijk alternatief bieden metingen van het welbevinden en de veilig-
heidsbeleving. Dergelijke metingen op scholen geven aan hoe de leerlingen de
sociale omgeving op de school beleven. In het beeld dat daaruit naar voren komt
is zichtbaar hoe leerlingen de (gemiddelde) sociale competentie van de andere
leerlingen op de school beleven. In situaties waar leerlingen gemiddeld genomen
over voldoende vaardigheden beschikken om (potentiéle) verschillen op een
goede manier op te lossen, zal de beleving van het sociale klimaat positiever zijn
dan op scholen waar pro-sociale oriéntaties en gedragingen minder ontwikkeld
zijn. In de beleving van het sociale klimaat kunnen echter ook andere elementen,
zoals persoonsgebonden kenmerken of factoren in de thuissituatie van de leer-
ling, een rol spelen. De aanname die daarom nodig is, is dat (zo nodig na correc-
tie voor specifieke kenmerken van de leerlingenpopulatie) dergelijke bijkomende
factoren toevallig zijn verdeeld. Hoewel een dergelijke aanpak geen alternatief
biedt voor een directe meting van sociale competenties op individueel niveau,
kan bij gebrek daaraan informatie over de beleving van de sociale veiligheid en
het schoolklimaat niettemin een indruk geven van de gemiddelde sociale compe-
tenties van de leerlingen op het niveau van de school.
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5.3 Data

Sociale competenties

In 2011 heeft Cito een onderzoek uitgevoerd naar de sociale opbrengsten in het
basisonderwijs (Kuhlemeier et al., 2012). Aan dit landelijk representatief onder-
zoek is deelgenomen door ruim 100 scholen met ruim 2600 leerlingen uit groep
8. Het onderzoek maakte gebruik van circa zestig indicatoren gebaseerd op theo-
retisch en statistisch gevalideerde schalen. De indicatoren zijn verdeeld over
negen domeinen van de emotionele, sociale en morele ontwikkeling: intrinsieke
en extrinsieke motivatie; algemeen, sociaal en cognitief zelfbeeld; sociale infor-
matieverwerking; pro-sociaal gedrag en externaliserend en internaliserend pro-
bleemgedrag; burgerschapshoudingen en -vaardigheden; zelfbeschermende
denkfouten; morele ontwikkeling; houding ten opzichte van school, leerkracht
en klasgenoten; en agressief en wanordelijk gedrag in de klas.

Uit het onderzoek komt naar voren dat het sociale functioneren van het leeu-
wendeel van de leerlingen geen aanleiding geeft tot bezorgdheid, en leerlingen
hoog scoren op de gebruikte schalen. Wel is er bij elk aspect meestal een kleine
groep leerlingen die als problematisch beschouwd kan worden. Uit het onder-
zoek komt ook naar voren dat er voor de meeste indicatoren van de sociale
opbrengsten nog geen algemeen geaccepteerde en empirisch gevalideerde nor-
men beschikbaar zijn. Anders dan in het cognitieve domein ontbreken normen
voor het interpreteren van het emotionele, sociale en morele functioneren van
leerlingen. Evenmin kan al worden aangegeven waar de grens ligt tussen proble-
men die geen, weinig of veel aandacht vergen. De door de onderzoekers gehan-
teerde normen zijn mede gebaseerd op de ernst van de problemen in het alle-
daagse functioneren zoals deze in het onderzoek door leerlingen of leerkrachten
gerapporteerd zijn. De bruikbaarheid van deze voorlopige normen zal moeten
blijken in verder standaardenonderzoek.

De Inspectie van het Onderwijs sluit voor beoordeling van de sociale opbreng-
sten van scholen aan bij gegevens over de sociale competenties van leerlingen
zoals scholen die meten. In het voortgezet onderwijs is dat nauwelijks het geval,
maar in het basisonderwijs maakt een toenemend aantal scholen (in 2013 onge-
veer een derde) gebruik van een landelijk genormeerd meetinstrument op basis
waarvan een uitspraak over het beheersingsniveau van sociale competenties
mogelijk is. Op grond van de door scholen gemeten sociale competenties van
leerlingen concludeert de onderwijsinspectie dat de sociale opbrengsten van vrij-
wel alle basisscholen voldoende zijn (Inspectie van het Onderwijs, 2012; 2013a).
De onderwijsinspectie hanteert daarbij overigens soepele normen, gericht op
bewaking van de ondergrens.
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Maatschappelijke competenties

In 2009 heeft het Cito een peilingsonderzoek gedaan naar burgerschapsvorming
op de basisschool (Wagenaar et al., 2011). Ruim 1800 leerlingen uit groep 8 wer-
den getoetst op het kennisdomein van burgerschap. Hieruit kwam naar voren dat
leerlingen lager scoren dan het niveau dat experts gegeven de kerndoelen wense-
lijk en haalbaar achten.

In het voortgezet onderwijs lijken de resultaten van Nederlandse leerlingen op
verschillende aspecten van burgerschapscompetentie achter te blijven bij die van
hun leeftijdsgenoten in andere landen (Maslowski et al., 2010). In de International
Civic and Citizenship Study (ICCS) 2009 presteren Nederlandse leerlingen onder het
internationale gemiddelde op vrijwel alle onderdelen, en op sommige schalen
aan de onderkant van de verdeling van deelnemende landen. Op het onderdeel
kennis worden aanzienlijke verschillen gevonden tussen onderwijsniveaus. Uit
longitudinaal onderzoek komt naar voren dat de ontwikkeling van burgerschaps-
competenties niet rechtlijnig lijkt te verlopen, maar een ‘dip’ vertoont rond 14 a
16-jarige leeftijd (Keating et al., 2010; Geijsel et al., 2012).

Ook in het COOL5-18 cohortonderzoek zijn de burgerschapscompetenties van
leerlingen gemeten en blijken tussen jongens en meisjes verschillen naar etni-
sche achtergrond en in samenhang met schoolprestaties (Geijsel et al., 2012).
Vergelijkbare bevindingen komen naar voren uit analyse van gegevens van leer-
lingen op circa dertig scholen voor basis- en voortgezet onderwijs uit de Alliantie
Scholenpanels Burgerschap (Peschar et al., 2010; Geboers, 2014). Leerlingen
schatten hun burgerschapscompetenties positief in, waarbij meisjes doorgaans
gunstiger scoren dan jongens, en leerlingen uit allochtone gezinnen hoger dan
autochtone leerlingen, met uitzondering van burgerschapskennis.

Samenhang tussen competenties?

Ook de vraag naar de eventuele trade off tussen basisvaardigheden en sociale en
maatschappelijke competenties en skills is van belang. Is er sprake van een nega-
tieve relatie (de tijd die aan de ene uitkomst wordt besteed, gaat ten koste van de
andere) of versterkt het één het ander, en is daarbij sprake van een wederkerig
verband, bijvoorbeeld omdat een positief sociaal klimaat een betere cognitieve
leeromgeving biedt? Onderzoek naar deze verbanden heeft nog niet tot een een-
duidig antwoord geleid.

Met data uit de Peiling Sociale Competentie analyseert Kuhlemeier (2014) de
samenhang tussen sociale en cognitieve opbrengsten in het basisonderwijs. Hier-
uit komt naar voren dat de samenhang tussen beide over het geheel gering is. De
motivatie en het zelfbeeld van leerlingen blijken de krachtigste voorspellers van
leerprestaties op het cognitieve domein. De bijdrage van de andere (acht) typen
sociale opbrengsten is hooguit bescheiden.
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Analyse van gegevens uit het cohortonderzoek COOL5-18 laat zien dat burger-
schapskennis van basisschoolleerlingen enigszins samenhangt met de prestaties
voor begrijpend lezen en rekenen (Eidhof, 2014; Ledoux et al., 2010). Uit onder-
zoek naar taalontwikkeling en burgerschapscompetenties blijkt dat hogere resul-
taten op het ene domein samengaan met gunstige scores op het andere. Voor
rekenvaardigheden wordt dat verband (behalve de relatie met burgerschapsken-
nis) niet gevonden (Eidhof, 2014).

Onderzoek in het voortgezet onderwijs wijst uit dat leerlingen in hogere
schooltypen hoger scoren op burgerschapsmaten (Maslowski et al., 2010; Netjes
et al., 2011).

5.4 De effecten van sociale en maatschappelijke competenties
voor individu en samenleving

De effecten van sociale en maatschappelijke competenties liggen op verschil-
lende niveaus. Zo zijn er individuele baten zoals kennis en vaardigheden op het
sociale domein en effecten op individueel niveau, zoals deelname aan politieke
activiteiten. Sociale competenties dragen bovendien bij aan de realisering van
andere doelen. Zo draagt sociaal-emotionele ontwikkeling bij aan schoolsucces
(Durlak et al., 2011) en blijken positieve effecten van sociale competenties gedu-
rende de verdere levensloop. Zo concluderen Bowles et al. (2001) dat cognitieve
vaardigheden een deel van het succes op de arbeidsmarkt verklaren, maar voor
een goed inzicht in arbeidsmarkteffecten ook de relatie tussen onderwijs en soci-
ale competenties verdisconteerd moet worden (cf. Almlund et al., 2011).

De verwerving van sociale competenties en skills is belangrijk vanuit het oog-
punt van individuele ontplooiing, zoals affectieve en morele vorming, culturele
geletterdheid en andere aspecten van brede, algemene vorming. In de praktijk
heeft de aandacht voor sociale competenties echter ook een negatieve achter-
grond, en heeft bevordering van sociale competenties het oplossen van bijvoor-
beeld haperende sociaal-emotionele ontwikkeling als oorzaak. De effecten van
bevordering van sociale competentie betreffen dan bijvoorbeeld de oplossing van
gedragsproblemen.

Ook zijn er baten op collectief niveau, als effect van individuele houdingen en
gedragingen. Deze sociale opbrengsten voor de samenleving staan in deze para-
graaf centraal, in de vorm van sociaal kapitaal, sociale participatie en maatschap-
pelijke binding. De sociale baten van onderwijs liggen echter niet alleen op het
terrein van de socialisatiefunctie van de school, ook de verwerving van skills op
het domein van kwalificatie levert waardevolle social returns. In de volgende alinea
worden deze kort aangeduid (voor een verdere bespreking van deze effecten, zie
Dijkstra, 2012).

De kwalificatiefunctie van de school is primair gericht op overdracht van cog-
nitieve competenties zoals algemene cognitieve vaardigheden als taal en rekenen,
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en meer complexe vaardigheden zoals metacognitieve competenties. Succesvolle
formatie van skills op dit terrein is belangrijk voor deelname aan de arbeids-
markt. Naast beroepsgeoriénteerde competenties kunnen ook specifieke, binnen
andere levenssferen relevante competenties worden onderscheiden, bijvoorbeeld
voor wat betreft gezond gedrag en het effect op fysieke en mentale gezondheid
(zie hoofdstuk 3) of slim consumentengedrag. De baten van geslaagde kwalifica-
tie komen niet alleen het individu ten goede, ook de volgende generatie profiteert
daarvan. Het positieve effect van het opleidingsniveau van de ouders op het
schoolsucces van kinderen, zoals hogere prestaties of een kleinere kans op
schooluitval, zijn daar voorbeelden van, net als de kleinere kans op risicovol mid-
delengebruik of tienerzwangerschappen. Andere voorbeelden van indirecte baten
van succesvolle kwalificatie zijn een kleinere kans op crimineel gedrag en een
geringer beroep op sociale voorzieningen. Die baten liggen niet alleen op indivi-
dueel niveau, maar bestaan ook in het voordeel dat de samenleving daarbij heeft,
zoals lagere kosten door deviant gedrag en reductie van kosten voor handhaving
en toezicht. Door dergelijke social returns levert succesvolle kwalificatie een
belangrijke maatschappelijke bijdrage, zowel door positieve effecten op de leef-
baarheid van de samenleving als door reductie van collectieve uitgaven (o.a. Auld
& Sidhu, 2005; Lochner, 2010; OECD, 2007; 20103).

Sociale cohesie

Belangrijke effecten liggen op het terrein van sociale cohesie en sociaal kapitaal.
Dat onderwijs bijdraagt aan sociale cohesie is zichtbaar in het effect van scholing
op sociale participatie en sociaal vertrouwen (Ainley, 2006). Sociale participatie
verwijst naar deelname en betrokkenheid bij organisaties en groepen gericht op
realisering van maatschappelijke doelen, zoals lidmaatschap van organisaties,
vrijwilligerswerk en geven aan goede doelen. Sociale participatie geeft een indruk
van de betrokkenheid bij collectieve belangen en de bereidheid daaraan bij te
dragen. Sociaal vertrouwen betreft de binding die mensen met anderen ervaren.
Een hoog niveau van sociaal vertrouwen draagt bij aan de verwachting dat ande-
ren zich niet opportunistisch zullen gedragen en mensen in het algemeen tot
samenwerken bereid zijn. Dat leidt tot minder transactiekosten en maakt sociaal
vertrouwen een bouwsteen voor effectieve productie van collectieve goederen.

Sociale participatie

Bevordering van sociale competenties en skills kan indirect bijdragen aan sociale
participatie, als indirect effect op maatschappelijk niveau. Het gaat daarbij om de
genoemde deelname aan maatschappelijke activiteiten (zoals in buurt, verenigin-
gen en vrijwilligerswerk en dergelijke) en om maatschappelijke betrokkenheid.
Hoewel meting van sociale participatie een aantrekkelijke route is (allerlei vor-
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men van participatie kunnen rechtstreeks en valide gemeten worden), kan het
effect van onderwijs daarin niet altijd gemakkelijk worden vastgesteld. Participa-
tie is immers de uitkomst van het samenspel tussen situatie (welke mogelijkhe-
den dienen zich aan) en de skills en competenties die daarvoor nodig zijn. Dat
laatste is waarom het in deze studie gaat.

Sociaal kapitaal

Sociale participatie en sociaal vertrouwen zijn belangrijke elementen van het
sociaal kapitaal van een samenleving (Putnam, 2000). Sociaal kapitaal verwijst
naar kenmerken van de sociale structuur die effectieve codrdinatie en realisering
van het algemeen belang mogelijk maken (Putnam, 1993) en bestaat uit de in het
sociale netwerk beschikbare hulpbronnen die helpen bij de realisering van doe-
len die anders niet of tegen hogere kosten mogelijk zouden zijn (cf. Coleman,
1988). Sociaal kapitaal bestaat in de vorm van vertrouwen, normen rond weder-
zijdse verwachtingen en verplichtingen, effectieve sociale sancties en toegang tot
informatie. Dergelijk sociaal kapitaal biedt belangrijke voordelen. In gemeen-
schappen waar mensen ervan kunnen uitgaan dat vertrouwen loont en niet tot
misbruik leidt, kan samenwerking gemakkelijker ontstaan en opportunisme
effectiever worden afgeremd, en worden problemen van collectieve actie met
lagere transactiekosten opgelost (Putnam, 1993). Bij de formatie van sociaal kapi-
taal speelt onderwijs een belangrijke rol. Een meta-analyse laat zien dat deelname
aan onderwijs een substantieel positief effect heeft op maatschappelijk vertrou-
wen en sociale participatie (Huang et al., 2010).

Politieke participatie en burgerschap

Opbrengsten op het politieke domein doen zich voor in bijvoorbeeld politieke
kennis en politiek vertrouwen, het volgen van politiek of deelname aan politieke
activiteiten. Sociale participatie en betrokkenheid uiten zich niet alleen in het lid-
maatschap van organisaties, maar ook in betrokkenheid bij maatschappelijke
problemen, vertrouwen in instituties zoals de rechterlijke macht, deelname aan
protestacties, enzovoorts. Ook waarden met betrekking tot samenleven vormen
een opbrengst, zoals tolerantie, gelijke rechten, mensenrechten of het onder-
schrijven van de rule of law. Ook kennis, zoals van burgerschap of van de natio-
nale en wereldgeschiedenis, is daarvan onderdeel. Het onderzoek dat naar veel
van deze uitkomsten is uitgevoerd laat zien dat onderwijs op al deze terreinen
samenhangt met baten op het maatschappelijke domein (zie onder meer de
Weerd et al., 2005, OECD, 2007, 20103; Schulz et al., 2010; Buisman et al., 2013).
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5.5 Conclusie

Als onderdeel van de socialiseringsfunctie draagt onderwijs bij aan de sociale en
maatschappelijke ontwikkeling van leerlingen. Hierbij wordt onderscheid
gemaakt in competenties op het intrapersoonlijke, interpersoonlijke en maat-
schappelijke domein. Met sociale competentie doelen we op het intrapersoon-
lijke en interpersoonlijke domein, waarbij het accent ligt bij het laatste. Het
maatschappelijke domein wordt in onderzoek met name ingevuld met burger-
schapscompetenties. Ook hierbij kan onderscheid gemaakt worden naar kennis,
vaardigheden en houding die de competentie vormen. In tabel 5.1 voegen we
sociale competentie en maatschappelijke competentie (burgerschap) toe aan de
competenties uit hoofdstuk 4 (zie tabel 4.1).

Tabel 5.1: Competenties uitgesplitst naar kennis, vaardigheden en houding

Basisvaardigheden Metacognitie 21st century skills  Sociale competentie
& burgerschap
Kennis Rekenen, taal Van jezelf weten ICT Democratie, recht-
hoe je effectief leert staat en mensen-
rechten, EU
Vaardigheden Toepassen van ken- Plannen, organise- Probleemoplossend Sociaal-emotionele
nis; een opdracht  ren, zelfstandig wer- vermogen, analy-  vaardigheden, (zelf)
goed kunnen uitvoe- ken, leren leren tisch denken, kri- reflectie, samenwer-

ren

tisch denken,
logisch redeneren,
informatievaardig-

ken, communicatie-
vaardigheden,
oplossen van con-

heden flicten
Houding Geinteresseerd, Discipline, doorzet- Ondernemend, cre- Inlevingsvermogen,
leergierig, plezier (in tingsvermogen, ativiteit, omgang  verantwoordelijk-
leren) motivatie/inzet op  nieuwe situaties, heidsbesef, willen

peil houden, zelfver- assertiviteit, nieuws- participeren, betrok-
trouwen, wilskracht gierig, flexibiliteit ~ kenheid

Het in kaart brengen van deze competenties en skills vraagt verdere aandacht.
Vanwege de complexiteit van het meten, de nog beperkte beschikbaarheid van
instrumenten en het accent op basisvaardigheden, spelen meting van en inzicht
in sociale en maatschappelijke competenties in het funderend onderwijs nog een
bescheiden rol. De mogelijkheden voor evaluatie van het beheersingsniveau van
sociale en maatschappelijke competenties zijn voorlopig dan ook beperkt.
Hoewel het gewenste beheersingsniveau onduidelijk is, lijken de sociale com-
petenties in het basisonderwijs voor de meeste leerlingen op een redelijk niveau
te liggen. De burgerschapscompetenties van leerlingen in het basisonderwijs en
voortgezet onderwijs roepen vragen op. Zo laat internationale vergelijking zien
dat middelbare scholieren in Nederland slecht scoren op burgerschap. Ook het
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inzicht in de ontwikkeling van sociale en maatschappelijke competenties is
beperkt. De school lijkt ertoe te doen, maar de invloed van andere sociale domei-
nen (zoals thuisomgeving, vrienden) lijkt minstens zo belangrijk (zie verder
hoofdstuk 8).

Een belangrijk kenmerk van sociale en maatschappelijke competenties is dat
ze niet alleen van belang zijn voor het individu, maar ook voor het functioneren
van de samenleving als geheel. In de vorm van sociaal kapitaal en het effect op
sociale cohesie creéren sociale en maatschappelijke competenties spillover-eftec-
ten waarvan iedereen profiteert. Deze social returns hangen eveneens samen met
succesvolle verwerving van andere, aan de kwalificatiefunctie gerelateerde com-
petenties. Beide groepen competenties zijn daarmee van groot belang voor vitale
sociale verbanden en een goed functionerende samenleving.
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6. De waarde van competenties en
skills op de arbeidsmarkt

6.1 Arbeidsmarktwaarde

De waarde van competenties en skills op de arbeidsmarkt kan op verschillende
manieren worden gemeten. Vanuit het human capital-model gaat het (na de for-
matie van het kapitaal) om inzetbaarheid, het hebben van een baan en de produc-
tiviteit (gemeten als de marginale opbrengst: loon). Bij inzetbaarheid spelen
daarnaast gezondheid, mobiliteit en lerend vermogen een rol. Hier komen ook
vervolginvesteringen en afschrijvingen aan de orde. Het meten van werkgelegen-
heid is een eerste indicator van de match tussen de vraag en het aanbod van skills
en competenties. Ten slotte meten lonen de productiviteit van skills en compe-
tenties die (op een ruimende arbeidsmarkt) een goede indicator van de marginale
productiviteit vormen.

Op de arbeidsmarkt worden competenties en skills toegepast in het uitvoeren
van taken. Banen kunnen gezien worden als bundels van taken die vervuld kun-
nen worden met behulp van skills. Zowel werknemers als werkgevers zijn op
zoek naar een goede match tussen taken en skills. Voor het uitvoeren van de
taken krijgt de werknemer een loon, en een betere match zal over het algemeen
een hoger loon opleveren.

De ontwikkeling van competenties en skills staat niet stil in het werkzame
leven. Naast dat voor velen de ontwikkeling van competenties en skills in het
onderwijs samenvalt met werk, bijvoorbeeld via duaal leren, leren werknemers
ook via formeel en informeel leren, zoals cursussen, training en van collega’s.
Een ander belangrijk onderdeel is het zogenaamde learning-by-doing op het werk.
Waar vaak in het onderwijs de basis is gelegd voor bepaalde competenties en
skills, worden deze in het werkzame leven verder ontwikkeld. Door het uitvoeren
van specifieke taken ontwikkelen mensen zich. Ze ontwikkelen, naast de meer
generieke competenties en skills die in verschillende taken van belang zijn, ook
competenties en skills die specifiek zijn voor de taken die ze uitvoeren (Gibbons
en Waldman, 2004).

Onder invloed van (professionele en maatschappelijke) veranderingen kan ook
de structuur van taken, en daarmee de gevraagde en ontwikkelde competenties
en skills, veranderen. Bepaalde taken kunnen belangrijker worden door de intro-
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ductie van nieuwe technologie, zoals ICT. Daarnaast kunnen bepaalde taken door
outsourcing en offshoring in het buitenland terechtkomen.

Sinds de jaren negentig zijn dit de twee grootste veranderingen op de arbeids-
markt geweest: er is verregaande automatisering door ICT en taken zijn overge-
heveld naar het buitenland. Dit heeft geleid tot een veranderende vraag naar
skills. Taken die eenvoudig te automatiseren zijn, volgen vaak vaste routines
(Autor et al., 2003). Aan de andere kant vereisen taken die niet eenvoudig te auto-
matiseren zijn bijvoorbeeld anticipatie, veel menselijk contact of creativiteit,
waardoor deze skills belangrijker zijn geworden. Vaak wordt dit gezien als een
toename in de vraag naar mensen met een hoge opleiding, waar de nadruk ligt
op het vermogen om analytisch te denken of creatieve oplossingen te bedenken
voor nieuwe problemen, en een toename in de vraag naar mensen met een lage
opleiding (Spitz-Oener, 2006), waar de nadruk ligt op betrekkelijk eenvoudige
taken die toch niet geautomatiseerd kunnen worden, zoals schoonmaken en het
besturen van een vrachtwagen. Veel banen tussen deze twee groepen in, zijn
vaker gekenmerkt door vrij strakke regels en routines, waardoor ze eenvoudiger
geautomatiseerd kunnen worden. Denk aan boekhouden of het beheren van een
database. Zowel in de Verenigde Staten als in Europa zien we een verschuiving in
de vraag naar arbeid. De vraag in het middensegment lijkt af te nemen, terwijl in
het hoge en lage segment de vraag lijkt toe te nemen (Autor en Dorn, 2009; Goos
et al., 2009). Ook Nederland volgt een vergelijkbare trend (Akcomak et al., 2011).
Den Butter en Mihaylov (2013) laten zien dat banen met veel routinematige taken
afnemen, terwijl banen waarin niet-routinematige en interactieve competenties
en skills een rol spelen steeds belangrijker worden. Bosch en ter Weel (2013)
voegen hieraan toe dat het vooral oudere werknemers zijn die in krimpende
beroepen werken.

6.2 Typologieén

Competenties en skills kunnen op verschillende manieren worden ingedeeld.
Een belangrijk onderscheid is die tussen generieke en (beroeps-)specifieke com-
petenties en skills. In dit hoofdstuk zullen voornamelijk generieke skills bespro-
ken worden. In verschillende OECD-projecten op het terrein van skills-metingen
gaat het vooral om cognitieve, vakinhoudelijke skills: leesvaardigheid, rekenvaar-
digheid, maar in de recente surveys ook probleemoplossend vermogen in ver-
schillende vormen (zie bijvoorbeeld PIAAC). In meer gerichte en nationaal geo-
riénteerde skill surveys wordt naar een veel breder palet van taken gekeken.

Naast de cognitieve skills zijn persoonlijkheidskenmerken ook van belang voor
de arbeidsmarkt en voor hoe mensen skills vergaren over de levensloop. Almlund
et al. (2011) laten in een overzicht zien dat persoonlijkheidskenmerken minstens
even goede voorspellers zijn van verschillende leeruitkomsten als cognitieve
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metingen, en dat ze belangrijk zijn en soms beter arbeidsmarktuitkomsten voor-
spellen dan het gemeten IQ. Ze concluderen dat voor mensen met lagere oplei-
dingen deze kenmerken van belang zijn voor succesvolle uitkomsten in onderwijs
en op de arbeidsmarkt, terwijl voor mensen met hogere opleidingen cognitieve
skills belangrijker zijn. Nyhus en Pons (2005) gebruiken de DNB Household Survey
om de effecten van persoonlijkheid op lonen te schatten. Ze vinden bijvoorbeeld
dat emotionele stabiliteit positief geassocieerd is met loon bij zowel vrouwen als
mannen. Nauwkeurigheid is positief gecorreleerd met het loon bij mannen aan
het begin van de carriére, terwijl autonomie later van belang wordt. Daarnaast
helpen deze traits bij het behalen van betere prestaties (Duckworth & Seligman,
2005).

Er zijn belangrijke verschillen tussen cognitieve skills en persoonlijkheidsken-
merken. Zo kan bij cognitieve skills gesteld worden dat, gegeven de initiéle uit-
gangssituatie en genetische bagage, een grotere voorraad beter is voor arbeids-
marktuitkomsten. Voor persoonlijkheidskenmerken geldt eerder dat er een punt
is waarop een grotere voorraad kan omslaan in negatieve effecten: iemand die te
nauwkeurig is, zal niets gedaan krijgen, en iemand die te emotioneel stabiel is,
zal nergens enthousiast van worden. De analyses van Borghans et al. (2008) en
Almlund et al. (2011) bespreken meetmodellen die ingaan op hoe moet worden
aangekeken tegen investeringen in deze traits in relatie tot cognitieve vaardighe-
den.

Uiteraard worden in verschillende wetenschappelijke disciplines verschillende
indelingen van competenties en skills gehanteerd om arbeidsmarktwaarde in
beeld te brengen. Deze indelingen zijn nuttig als het doel van het onderzoek
helder gedefinieerd is. Het gaat ons hier niet in de eerste plaats om de indelin-
gen, maar om het meten van competenties en skills.

6.3 Meten op verschillende niveaus

Om beter zicht te krijgen op de veranderende structuur van taken zijn goede data
noodzakelijk. Veel van de eerder genoemde onderzoeken bekijken de veranderin-
gen in de arbeidsmarkt op het niveau van banen, waarbij we een toename zien in
zowel de hoogbetaalde als de laagbetaalde banen en een afname in banen in het
middensegment. Echter, dit kan een vertekend beeld geven van de veranderingen
in taken, omdat het geen rekening houdt met de verdeling van taken over banen.
Banen die verschillend geclassificeerd zijn, kunnen (deels) overlappen in taken,
waardoor een afname van werkgelegenheid in een bepaalde baan niet hoeft te
betekenen dat er ook minder werk is voor mensen die goed zijn in het uitvoeren
van taken die horen bij die baan.

Een alternatief is daarom om gebruik te maken van baanbeschrijvingen, zoals
in de DOT/O*NET classificaties in de Verenigde Staten. Hier worden beschrijvin-
gen van banen gegeven, verzameld door experts, die weer gekoppeld kunnen
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worden aan werkgelegenheidsdata. Hoewel hiermee de overlap tussen banen
meegenomen wordt, houdt het geen rekening met de heterogeniteit van werkne-
mers. Immers, niet iedere werknemer zal de baan uitvoeren zoals de gestandaar-
diseerde beschrijving stelt, juist omdat werknemers met verschillende competen-
ties en skills vergelijkbare banen verschillend zullen uitvoeren. Daarnaast wordt
geen rekening gehouden met aanpassingen in banen, tenzij de beschrijvingen
frequent vernieuwd worden. Dit is echter kostbaar en gebeurt dus weinig (Autor,
2013).

Een derde benadering is om via surveys informatie over taken en over de match
tussen taken en skills van individuele werknemers te verkrijgen (Autor & Handel,
2013). Dit kan op meerdere manieren. Mensen kunnen worden getest op ver-
schillende competenties en skills, aangevuld met persoonlijke en demografische
informatie. De OECD volgt deze strategie met twee taalvaardigheid-surveys,
waarin beperkte informatie over competenties en skills is verzameld, en met
PIAAC, waar een breder palet aan competenties en skills en taken meegenomen
wordt. Een nadeel is dat hierbij vooral gekeken wordt naar competenties en skills
die relatief eenvoudig te testen zijn (taalvaardigheid en andere concrete, ‘vakin-
houdelijke’ testen). Een andere manier is om mensen te vragen naar de taken die
ze uitvoeren en hoe effectief ze daarin zijn. In Duitsland is dit gedaan met de IAB/
BIBB survey en de Britse Skills Survey (BSS) heeft navolging gevonden in enkele
landen, waaronder Nederland met de Nederlandse Skill Survey (NSS) (ter Weel &
Kok, 2013).

6.4 Beschikbare data

In deze paragraaf worden de verschillende manieren van meten op een rij gezet
en vergeleken aan de hand van voorbeelden. Voor een overzicht van voor Neder-
land beschikbare gegevens, zie bijlage 4.

Beroependata

Data over het aantal verschillende beroepen en de werkgelegenheid in die beroe-
pen zijn voor veel landen beschikbaar. Ook zijn er vaak reeksen beschikbaar,
zodat trends door de tijd heen goed gevolgd kunnen worden. Het nadeel is dat
geen rekening wordt gehouden met verschillen binnen beroepen en overeenkom-
sten tussen beroepen in taken. Daarnaast veranderen beroepen in de tijd in hun
takenpakket. Er is bijvoorbeeld een groot verschil tussen een secretaresse in 2013
en een secretaresse in 1980 en dat valt niet op te maken uit werkgelegenheids-
data. Deze data dienen daarom als basis voor arbeidsmarktanalyse.
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Expertmetingen

Handboeken of woordenboeken waarin een beroep wordt gekenmerkt door de
activiteiten die worden ondernomen en het opleidingsniveau bestaan al lang. De
Dictonary of Occupational Titles (DOT) is het bekendste voorbeeld. De DOT geeft
data over de periode 1939-1991 en zijn opvolger O*NET vanaf 19g1. In Duitsland
is de IAB/BIBB survey afgenomen in 1979, 1986, 1999 en 2006. Deze gegevens
bieden informatie over de primaire activiteiten van werknemers in hun baan en
lijken sterk op de DOT. Deze gegevens laten het belang van taken per beroep
zien, gebaseerd op oordelen van experts. Zo wordt duidelijk in welke taken
beroepen overeenkomen en verschillen. Dit is een belangrijke aanvulling op de
beroependata. Een nadeel van de expertmetingen is dat het wel duidelijk is welke
taken worden uitgevoerd, maar dat het belang van taken in een beroep niet wordt
meegenomen. Dit verschilt per beroep en kan van invloed zijn op bijvoorbeeld de
lonen. Ook zijn periodieke verschuivingen in deze databases veelal gebaseerd op
werkgelegenheidsverschuivingen tussen beroepen in plaats van veranderingen in
het uitvoeren van bepaalde (bundels van) taken (Autor et al., 2003; Borghans &
ter Weel, 2006; 2007; ter Weel & Kok, 2013). Een ander nadeel is dat de taak-
beschrijvingen vaak erg specifiek zijn, waardoor aggregatie lastig is.

Internationale metingen

Er bestaan verschillende OECD-initiatieven om competenties en skills op een
gedetailleerde manier in beeld te brengen zodat landen met elkaar vergeleken
kunnen worden.

International Adult Literacy Survey (IALS): IALS is de eerste internationale poging om
competenties en skills in verschillende landen te meten. De survey is afgenomen
in 22 landen tussen 1994 en 1998 en meet verschillende vormen van taalvaardig-
heid. Volgens Hamilton en Barton (1999) meet IALS maar een deel van geletterd-
heid. Daarbovenop zorgen cultuuraspecten voor een bias in de resultaten (Blum
et al., 2001; Hamilton & Barton, 199g). Tevens geven Blum et al. (2001) aan dat
uit voorgaand onderzoek is gebleken dat er te weinig taalexperts ingezet zijn bij
het opzetten van de enquéte en is de definitie van taalvaardigheid niet specifiek
genoeg om internationale vergelijking mogelijk te maken.

Adult Literacy and Lifeskills Survey (ALL): De ALL is de opvolger van de IALS en is
afgenomen voor een aantal landen tussen 2003-2008. ALL meet de taalvaardig-
heid en rekenvaardigheid van een representatieve steekproef van 16- tot 65-jari-
gen in deelnemende landen in twee ronden (2003 en 2006-2008). De zes landen
in de eerste ronde waren Bermuda, Canada, Italié, Noorwegen, Zwitserland en de
Verenigde Staten. In de tweede ronde deden Australi€é, Hongarije, Nederland en
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Nieuw-Zeeland mee. De gemeten taken zijn specifieker dan in IALS. Rekenvaar-
digheid wordt ook meegenomen. Het nadeel is dat de testen in beide surveys zeer
algemeen zijn, waardoor het niet zoveel zegt over hoe effectief taken op het werk
worden uitgevoerd, of over de match tussen taken en skills.

Programme for the International Assessment of Adult Competencies (PIAAC): Aan de PIAAC
deden 24 landen in ronde 1 mee, en uiteindelijk werden mensen in 33 landen
getest. Hiermee is de internationale dimensie veel groter dan van de ALL/IALS.
Er wordt naar een breed pakket aan taken en skills gekeken en de bedoeling is
om de survey te herhalen. De PIAAC breidt de taal- en rekenvaardigheidtoetsen
van de IALS/ALL uit met een component ‘probleemoplossend vermogen in digi-
tale omgevingen’. Het gaat hier om problemen die voortkomen uit de beschik-
baarheid van nieuwe technologie; die het gebruik van computers vereisen om het
op te lossen; en die gerelateerd zijn aan het onderhouden en omgaan met tech-
nologierijke omgevingen. De eerste PIAAC focust daarin op problemen gerela-
teerd aan internet, e-mail en spreadsheets. Dit deel van de survey wordt afgeno-
men op computers, waardoor mensen die onvoldoende bekend zijn met de
hedendaagse digitale werkomgeving niet meegenomen kunnen worden. Daar-
naast bevat de PIAAC informatie over het gebruik van skills in het werk voorbij
de drie geteste componenten. Hier gebruikt de OECD de Job Requirements Approach
(RA) (Thorn, 2009). Dit wordt gedaan op een manier vergelijkbaar met skills
surveys, waar mensen gevraagd wordt naar hoe belangrijk bepaalde taken in hun
werk zijn. Hieruit kan afgeleid worden welke skills nodig zijn voor hun werk.
Hiermee komt de PIAAC ook (deels) tegemoet aan de kritiek op de IALS en ALL
dat er niet gekeken wordt naar hoe skills toegepast worden op het werk (ook
beschreven in Thorn, 2009).

IALS, ALLS en PIAAC zijn zo opgezet dat ze aan elkaar gekoppeld kunnen wor-
den. Hierdoor kan een beeld worden verkregen van internationale veranderingen
door de tijd heen. Van de landen opgenomen in PIAAC participeerden twintig
(IALS) en negen (ALL) landen al in de eerdere surveys (Thorn, 2009).

Om de resultaten te kunnen linken aan persoonskenmerken zijn geénquéteer-
den gevraagd achtergrondinformatie te geven, zoals hoogst behaald opleidings-
niveau, familiekenmerken, arbeidsmarktpositie, inkomen en gezondheid. Daar-
naast is hun gevraagd naar zaken als sociaal vertrouwen en participatie in
vrijwilligerswerk. Dit schept de mogelijkheid om de uitkomsten te relateren aan
begrippen als sociale cohesie en maatschappelijke participatie in vergelijking met
andere landen.

Naast de grote voordelen die deze data bieden, zijn er drie nadelen. Een eerste
nadeel van de OECD-gegevens is dat het zogenaamde repeated cross sections zijn. Dit
betekent dat, hoewel de steekproeven representatief zijn voor ieder land en daar-
mee dus de trends door de tijd heen voor landen en tussen landen te volgen zijn,
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individuen niet te volgen zijn. In iedere steekproef worden andere mensen
getoetst, waardoor hypothesen over causale relaties op individueel niveau tussen
competenties en skills en verschillende uitkomsten niet eenvoudig te toetsen
zijn. Een ander nadeel van dit soort uniforme toetsen is dat voornamelijk alge-
mene skills worden gemeten. Skills die grote verschillen vertonen in de context
waarin deze worden gebruikt, zoals technische skills, zijn moeilijker te meten
(ter Weel & Kok, 2013, p. 34). Skills die van belang kunnen zijn op de toekom-
stige arbeidsmarkt worden daarom onderbelicht. Het is bijvoorbeeld onduidelijk
hoe de gemeten skills zich verhouden tot economische performance, omdat lan-
den als de Verenigde Staten en Duitsland vrij laag scoren, maar zeker de laatste
jaren een hogere groei vertonen dan landen die hoog scoren, zoals Nederland.
Een verklaring zou kunnen zijn dat cognitieve testscores bepaalde belangrijke
skills die op de arbeidsmarkt van belang zijn niet meten, zoals flexibiliteit en
creativiteit (Fouarge & de Grip, 2011). Ten slotte zijn er een aantal specifieke
problemen met de keuze welke skills gemeten worden. De drie enquétes toetsen
alleen bepaalde aspecten van geletterdheid. Hier ligt de nadruk op het begrijpen
en kunnen toepassen van informatie in teksten. Hierbij wordt niet gelet op
schrijfvaardigheid of het vermogen om een goedlopend verhaal te produceren.
Deze skills zijn achterwege gelaten omdat het moeilijk is om dit, zowel op grote
schaal als internationaal, te kunnen toetsen (Thorn, 2009).

Skills surveys

De afgelopen jaren is in Engeland een initiatief ontwikkeld om het belang en de
effectiviteit van competenties en skills binnen beroepen te meten. Dit heeft geleid
tot vier rondes van de British Skills Survey. Het initiatief heeft in een aantal lan-
den navolging gehad, waaronder recent in Nederland. Ter Weel en Kok (2013)
geven een overzicht.

BSS (British Skills Survey): De BSS is afgenomen in 1997, 2001, 2006 en 2011 onder
een representatieve steekproef van de Britse bevolking (zie Felstead et al., 2007;
Green, 2012). De survey is specifiek gericht op het vergaren van informatie om
veranderingen in taken door de tijd heen en door de economie te meten. In
navolging op de BSS vinden nu ook in Italié, Spanje, Singapore, Nieuw-Zeeland
en Nederland (NSS) vergelijkbare studies plaats.

NSS (Nederlandse Skills Survey): De NSS is vergelijkbaar met de BSS: werknemers
worden gevraagd naar de taken die ze uitvoeren en hoe effectief ze die uitvoeren
(ter Weel & Kok, 2013). Het onderzoek is opgezet als een deel van het LISS-panel
van CenterData.
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De voordelen van skills surveys zijn dat ze de heterogeniteit benadrukken: niet
iedereen werkt even goed in de taken die opgedragen zijn, en niet iedere taak
wordt uitgevoerd in iedere baan die hetzelfde lijkt. Nadelen zijn dat de taakbe-
schrijvingen minder gedetailleerd zijn dan in datasets als DOT/O*NET, omdat ze
in meerdere banen voor moeten kunnen komen. Daarnaast kunnen de vragen te
abstract zijn, wat tot meetfouten kan leiden. Veranderingen in de opzet van
enquétes is ook een mogelijk probleem. Een subjectieve bias over het eigen kun-
nen kan ook een nadeel zijn, hoewel dit getest kan worden met vignetten (ter
Weel & Kok, 2013, p. 24-25).

6.5 Nederlandse data

In de Enquéte Beroepsbevolking (EBB) worden op basis van beoordelingen van
experts II soorten competenties en skills meegenomen, waarvan 128 werksoor-
ten worden afgeleid, variérend van verschillende vormen van leidinggeven, bestu-
ren van een vliegtuig tot lesgeven en sport beoefenen. Deze werksoorten worden
vervolgens aan banen gekoppeld, die ingedeeld zijn volgens de Standaard Beroe-
penclassificatie uit 1992. Iedere baan omvat maximaal drie werksoorten. Deze
data zijn vergelijkbaar met de DOT/O*NET datasets. De data maken duidelijk
welke werksoorten in beroepen voorkomen, maar het belang van werksoorten in
beroepen is niet helder. Wel kan in deze data duidelijker gezien worden wat
bepaalde werksoorten gemeen hebben, omdat er uiteindelijk elf brede skills aan
ten grondslag liggen (zie den Butter & Mihaylov (2013) voor een analyse van deze
data voor 2001-2011).

De NSS heeft een bredere definitie van taken dan bijvoorbeeld PIAAC. Zo
vraagt de NSS naar taken als het omgaan met mensen en het plannen van eigen
werkzaamheden en de zelf-beoordeelde effectiviteit waarmee deze taken worden
uitgevoerd. Ook maakt de NSS onderscheid tussen taken geleerd op school en op
het werk. Door respondenten te vragen naar het percentage tijd besteed aan
taken waarvan zij kunnen leren, belicht de NSS ook informeel leren.

Een voordeel van de koppeling met het LISS-panel is dat daarmee veel long-
itudinale informatie over de betreffende personen bekend is. Zo is er onder
andere informatie over de persoonlijke situatie, gezondheid, werk etc. Daarnaast
maakt deze koppeling het relatief eenvoudig om vervolgonderzoeken uit te voe-
ren waarmee dezelfde personen gevolgd kunnen worden. Deze panelstructuur
maakt het eenvoudiger om causale conclusies te trekken over de effecten van
skills op verschillende uitkomsten, maar ook over de effecten van bijvoorbeeld
gezondheid op skills.
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6.6 Onderzoek naar de Nederlandse arbeidsmarkt

Er is relatief veel recent onderzoek naar de arbeidsmarktwaarde van competenties
en skills. Hieronder volgt een kort overzicht.

Skills premium: Groot en De Groot (2011) vinden dat de skills premium in Neder-
land is toegenomen met 12,3 procent tussen 2000 en 2008. Of het hebben van
meer skills invloed heeft op lonen hangt af van de relatieve vraag en aanbod naar
hoogopgeleiden. Nahuis en de Groot (2003) redeneren dat talent is limited by na-
ture, waardoor na verloop van tijd kosten voor meer geschoolde arbeid exponen-
tieel zullen gaan stijgen. Door deze twee trends verwachten zij dat het aanbod
hoogopgeleiden in de toekomst zal stagneren. Een stijgende vraag naar hoogop-
geleiden in combinatie met een stagnerend aanbod van hoogopgeleiden zal een
verdere stijging van de skills premium veroorzaken, wat zich vertaalt in hogere
loonongelijkheid. Ter Weel (2012) vindt dat de vraag naar hoogopgeleiden in
Nederland inderdaad lijkt te stijgen. Hierbij geeft hij aan dat hoger opgeleiden in
de kopgroep zitten en dat de achtervolgers hen steeds verder uit het oog verlie-
zen. De bias van technologische vooruitgang speelt hier ook een belangrijke rol.
Technologische ontwikkeling lijkt banen in laaggeschoolde diensten te creéren,
waardoor nieuwe sectoren worden gevormd (ter Weel, 2012).

Complementariteit: Er is een positieve correlatie tussen opleidingsniveau en het vol-
gen van training op het werk. Zo laten Arulampalam et al. (2004) zien dat voor
negen van de tien onderzochte Europese landen mensen met tertiair onderwijs
een significant grotere kans hebben om training te krijgen op het werk. Het is
echter de vraag wat hier precies de oorzaak van is. Oosterbeek (1998) beargu-
menteert dat de correlatie voornamelijk door zelfselectie en niet-geobserveerde
eigenschappen komt. Hijj vindt, gebruikmakend van Nederlandse IALS-data, dat
werknemers met meer opleiding meer training vragen, terwijl er geen verband is
tussen de opleiding van werknemers en of bedrijven training aanbieden. De
OECD (2003) vindt een vergelijkbaar vraag-gedreven verband tussen opleiding
en training (zie ook Asplund (2004) voor een uitgebreider overzicht van de litera-
tuur).

Gezondheid en geluk: Hoewel de beperkingen van de data het lastig maken om con-
clusies te trekken over causale verbanden, zijn er wel sterke correlaties tussen een
hoog niveau van skills en verschillende maatschappelijke en sociale uitkomsten.
Zo laat het PIAAC-onderzoek onder andere zien dat mensen met betere taal- en
reken-skills meer doen aan vrijwilligerswerk, meer vertrouwen hebben in politiek
en medemens en een betere gezondheid ervaren (Buisman et al., 2013) (zie
hoofdstuk 5). Meer in het algemeen is er een sterke correlatie tussen gezondheid
en opleiding, de zogenaamde education-health gradient, maar de richting van cau-

6. DE WAARDE VAN COMPETENTIES EN SKILLS OP DE ARBEIDSMARKT 67



saliteit is onderwerp van discussie (zie hoofdstuk 3). Daarnaast vinden we een
wisselwerking tussen de toepassing van skills op de arbeidsmarkt en de impact
van skills in sociale opbrengsten (zie ook Moffitt et al., 2011).

Match: Kok (2013) gebruikt een maat voor de kwaliteit van de match tussen werk-
nemer en baan: hoe goed sluiten de skills van de werknemer aan bij wat nodig
zou zijn om de functie optimaal uit te voeren? Ze maakt daarnaast een onder-
scheid tussen cognitieve en sociale skills. Vervolgens komt ze tot de bevinding
dat de kwaliteit van de match beter is in stedelijke gebieden dan op het platte-
land, en dat dit vooral geldt voor de cognitieve skills. Het blijkt dat het vooral de
werklocatie is die ertoe doet, en dat de woonlocatie geen effect heeft. Daarnaast
is het effect van stedelijkheid niet significant in de Randstad, wat erop duidt dat
die opereert als één arbeidsmarkt, terwijl het wel significant is buiten de Rand-
stad. Daarnaast laat Kok zien dat er voor ieder opleidingsniveau, voor geslacht en
voor het feit of mensen in dicht- of dunbevolkte gebieden werken, een positieve
relatie is tussen de kwaliteit van de match en het loon.

Complexiteit: Fouarge en de Grip (2013) berekenen een indicator voor complexi-
teit, specialisatie en effectiviteit gebaseerd op de zelf-gerapporteerde scores over
hoe cruciaal de taken in beroepen zijn en hoe effectief mensen zijn in het uitvoe-
ren van deze taken. Daarnaast berekenen ze ook een index van geavanceerd com-
putergebruik gebaseerd op de rapportages over drie taken gerelateerd aan com-
putergebruik. Ze laten zien dat met het opleidingsniveau de complexiteit
toeneemt, de specialisatie afneemt en de effectiviteit toeneemt. Bij laagopgelei-
den neemt de complexiteit van het werk toe tot ongeveer 30 jaar, waarna het
geleidelijk daalt, terwijl voor hoogopgeleiden dit keerpunt pas ligt rond 50 jaar.
Ook qua specialisatie zien we verschillen: laagopgeleiden raken vanaf 35 jaar
steeds gespecialiseerder, terwijl er voor hoogopgeleiden geen significante veran-
dering optreedt. De effectiviteit waarmee mensen taken uitvoeren, verandert voor
hoogopgeleiden niet gedurende de leeftijd, terwijl voor laagopgeleiden er een
stijging is tot 35 jaar, daarna een daling en een stabiele periode tot 55 jaar,
waarna de effectiviteit weer daalt. Als er onder andere gecontroleerd wordt voor
opleidingsniveau, blijkt er alsnog een significante relatie tussen de verschillende
indicatoren en beloning. Complexiteit, effectiviteit en geavanceerd computerge-
bruik zijn geassocieerd met een hoger bruto loon, terwijl specialisatie samen-
hangt met een lager brutoloon.

6.7 Conclusie

Door langdurig onderzoek naar de arbeidsmarkt is al relatief veel bekend over de
effecten van onderwijs op succes op de arbeidsmarkt. Door veranderingen in de
economie, bijvoorbeeld door automatisering en globalisering, is er ook toene-
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mende aandacht voor meer specifieke skills en competenties. Banen kunnen
worden gezien als bundels van taken waaraan skills worden gematcht. Als er een
verschuiving optreedt in de taken die gedaan moeten worden, kan dit ook bete-
kenen dat de vraag naar skills verschuift. Zo zien we nu een verschuiving van
banen met meer routinematige taken naar banen met taken waarbij meer antici-
patie, creativiteit en sociale interactie nodig is. Er is echter nog veel onderzoek
nodig om een beter beeld te krijgen hoe de match tussen skills en taken veran-
dert.

Recent onderzoek, zoals de PIAAC-studies, geven een goed beeld van hoe
Nederland er in internationaal opzicht voorstaat. Daarnaast geven dit soort stud-
ies een beeld van de ontwikkeling van Nederland door de tijd heen. Om meer te
weten te komen over de effecten van bepaalde skills en competenties op de
arbeidsmarkt, is onderzoek zoals op basis van de Nederlandse Skills Survey erg
nuttig. Bij herhaling biedt dit een longitudinale dataset die verder onderzoek naar
specifieke skills mogelijk maakt.

Er is echter nog veel werk nodig naar de koppeling van gegevens over de
levensloop. Een systematisch beeld van de ontwikkeling van leerlingen op
school, van de specifieke skills en competenties die ze daar leren en van hun
latere succes op de arbeidsmarkt ontbreekt nog voor Nederland.
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7. Onderhoud en afschrijving: een
leven lang leren

7.1 Leven lang leren

Vanwege veranderingen op de arbeidsmarkt, waarin steeds meer flexibiliteit van
werknemers gevraagd wordt, is het belangrijk om de vaardigheden op peil te
houden. Trainingen en cursussen kunnen de flexibele inzetbaarheid van werkne-
mers helpen stimuleren. In dit hoofdstuk ligt de nadruk op een leven lang leren
(LLL).

Na het verlaten van school betreden mensen de arbeidsmarkt met de compe-
tenties die zij tot dan toe verworven hebben in en buiten het onderwijs. Vanaf dit
moment begint LLL een rol te spelen in de verdere ontwikkeling van skills en
competenties gedurende de levensloop. Leren kan zowel formeel als informeel
plaatsvinden. Formeel leren vindt bijvoorbeeld plaats via werkgerelateerde oplei-
dingen of cursussen gevolgd uit persoonlijke interesses (Hartgers & Pleijers,
2010). Informeel leren vindt plaats op de werkvloer of in persoonlijke kringen
waar kennisoverdracht plaatsvindt. Formeel en informeel leren kunnen elkaar
versterken. Zo kan kennis opgedaan tijdens een formele vorm van leren als een
training worden toegepast en gedeeld op de werkvloer, waardoor skills en com-
petenties op peil gehouden worden. Door de vergrijzing en hogere pensioenleef-
tijd zijn investeringen in LLL van groot belang voor de inzetbaarheid gedurende
het werkzame leven en het verlengen van de levensloop op de arbeidsmarkt. Het
doel van LLL is veroudering van competenties tegen te gaan en de inzetbaarheid
te vergroten.

Participatie in LLL is gerelateerd aan voorafgaande ontwikkeling. Er zijn signa-
len dat vroege interventies een effect kunnen hebben op persoonlijkheidsken-
merken die op latere leeftijd een positief verband vertonen met LLL (Borghans et
al., 2o11). Tevens wijst internationaal onderzoek uit dat mensen met lage basis-
vaardigheden moeite hebben met leren op latere leeftijd (OECD, 2011). Dit sug-
gereert dat het stimuleren van persoonlijkheidskenmerken en basisvaardigheden
in het initieel onderwijs de mate van trainingsdeelname op de arbeidsmarkt kan
beinvloeden.
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7.2 Indeling

Om de relevantie van LLL te begrijpen is het nuttig om de concepten fluid en
crystallized intelligence te onderscheiden. Deze begrippen komen voort uit de psy-
chologische literatuur (Cattell 1963; Horn & Cattell 1966). Fluid intelligence behelst
het vermogen om in nieuwe situaties problemen op te lossen, waarbij problemen
en patronen geidentificeerd worden en opgelost door deductief en inductief te
redeneren. Het is voornamelijk een zaak van logisch redeneren om tot een oplos-
sing te komen van een nieuw probleem. Fluid intelligence neemt toe tot ongeveer
20-jarige leeftijd, waarna het geleidelijk afneemt. Daartegenover staat crystallized
intelligence, wat staat voor de gedurende de levensloop vergaarde kennis en erva-
ring. Deze kennis neemt over het algemeen toe naarmate iemand ouder wordt,
totdat er een plafond bereikt is rond 7o jaar, waarna het weer lijkt af te nemen
(Horn & Catell, 1966; Houtkoop et al., 2012).

Leren over de levensloop kan zowel op formele als informele wijze. Formeel
leren betreft vormen van postinitieel onderwijs zoals werkgerelateerde trainingen
en cursussen. Leren kan echter ook informeel plaatsvinden. Zo observeerde
Arrow (1962) een productiviteitstijging in Zweedse metaalfabrieken zonder voor-
afgaande investeringen. Deze stijging schreef hij toe aan informeel leren op het
werk in de vorm van learning by doing. Formeel en informeel leren worden dan
ook wel als complementair beschouwd (Borghans et al., 2008; 2009; 2011). Een
stijging van cursusdeelname met 1 uur per jaar gaat gepaard met een stijging van
informeel leren met 1,2 uur per jaar (Borghans et al., 2009). Beide vormen van
leren worden hieronder nader besproken.

Formeel leren stelt werknemers in staat om nieuwe kennis en vaardigheden
toe te passen op het werk. Het volgen van een cursus kan op verschillende manie-
ren, bijvoorbeeld via contacturen of schriftelijk. Contactonderwijs is de meest
voorkomende vorm van formeel leren (Rosenboom & Tieben, 2012). Een voor-
beeld daarvan is het volgen van een cursus om met nieuwe machines om te
gaan, of het volgen van een (post)master opleiding om verder te specialiseren in
een bepaald vakgebied. De duur en intensiviteit van formeel leren verschilt per
cursus. Dit kan bijvoorbeeld samenhangen met het opleidingsniveau. Een vak-
specifiek seminar is eenmalig, maar de intensiteit is hoger dan een wekelijkse
computercursus voor beginners. Trainingsparticipatie en het aantal uur gevolgde
training zijn veel gebruikte maatstaven om LLL te meten (Bassanini et al., 2005).

Daarnaast is er een verschil te zien in de wijze waarop formeel leren plaats-
vindt onder werkenden, niet-werkenden en inactieven. Deze groepen reageren
verschillend op prikkels. Werkgerelateerd formeel leren genereert niet alleen
baten voor het individu maar kan collectief ook van belang zijn via kennisover-
dracht op de werkvloer, de zogenaamde spillover-effecten. De deelname aan for-
mele leeractiviteiten in het kader van LLL bereikt een hoogtepunt tussen het 24e
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en 34e levensjaar, en neemt vervolgens af gedurende de levensloop (Borghans et
al., 2008; 2011).

Informeel leren is moeilijker te meten en kan minder goed worden gestimu-
leerd via beleid (Borghans et al., 2008). Het meten van informeel leren wordt
bemoeilijkt omdat hier geen vast aantal uren voor wordt uitgetrokken en er niet
direct kosten aan verbonden zijn. Een manier om informeel leren te meten is via
enquétes, waarin werknemers wordt gevraagd hoeveel procent van de werktijd zij
besteden aan taken waarvan men kan leren (ROA LLL Enquéte). Van de totale tijd
besteed aan leeractiviteiten is rond de 93 procent toe te schrijven aan informeel
leren (Borghans et al., 2008; 2011). Door de beperkte meetbaarheid en samen-
hang met formeel leren is de effectiviteit van informeel leren echter moeilijk te
bepalen.

Beleidsinstrumenten hebben maar een beperkte invloed op de informele leer-
omgeving. Overheidsbeleid heeft zich de afgelopen jaren gericht op EVC-trajec-
ten (eerder verworven competenties), waarbij een certificaat wordt verstrekt voor
de ervaring die de persoon via informeel leren heeft opgedaan. Dit biedt werk-
gevers een beter inzicht in wat mensen zoal kunnen. De keerzijde hiervan is dat
EVC-trajecten geen cursussen of trainingen bieden, waardoor deze niet worden
meegenomen in de indicatoren voor LLL, wat kan leiden tot een vertekend beeld
in internationaal perspectief (Golsteyn, 2012; Nieuwenhuis et al., 2011).

7.3 Afschrijving

Het menselijk kapitaal veroudert langs twee dimensies: technische en economi-
sche veroudering (Bonsang et al., 2012; de Grip & van Loo, 2002; Fouarge & de
Grip, 2011). Onder technische veroudering worden slijtage en atrofie verstaan.
Slijtage treedt op als gevolg van veroudering, letsel of ziekte. Atrofie omvat het
ondermatig gebruik van competenties, waardoor deze verloren gaan. Economi-
sche veroudering treedt op door onder meer technologische vooruitgang en ver-
anderingen op de arbeidsmarkt die de vraag naar kennis en vaardigheden doen
veranderen (Allen & de Grip, 2007). Onderbenutting van competenties door
periodes van inactiviteit of werken onder niveau zijn ook vormen van technische
veroudering (de Grip et al., 2008; Houtkoop et al., 2012). Deze veranderingen
kunnen plaatsvinden op zowel functie- als bedrijfsniveau. LLL kan gezien worden
als additionele investeringen in menselijk kapitaal die depreciatie helpen tegen-
gaan. Hieronder wordt ingegaan op vaardigheden die ingezet worden in het
arbeidsproces.

Periodes van inactiviteit (zoals door ziekte of werkloosheid) veroorzaken
depreciatie van menselijk kapitaal, wat gepaard kan gaan met het verlies van
vaardigheden. Hier geldt het use it or lose it-principe, wat inhoudt dat vaardighe-
den verloren gaan indien deze niet (volledig) worden benut. Ook als veranderin-
gen in de samengestelde vraag naar vaardigheden (door bijvoorbeeld technologi-
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sche ontwikkeling) zich sneller ontwikkelen dan het op peil houden van deze
vaardigheden, zal dit leiden tot depreciatie van menselijk kapitaal. Op het geag-
gregeerde niveau wordt het niveau van menselijk kapitaal beinvloedt door de in-
en uitstroom op de arbeidsmarkt. Tegenover de instroom op de arbeidsmarkt van
jongeren en migranten staat de uitstroom van werkers als gevolg van ouderdom,
baanverlies of ziekte.

De Nederlandse arbeidsmarkt wordt gekenmerkt door een hoog percentage
deeltijdwerkers. Werken in deeltijd leidt tot snellere veroudering van competen-
ties omdat deze niet continu worden ingezet. Romdn et al. (2004) vinden dat
deeltijdwerk een negatief effect heeft op lonen en op de loopbaan. Parttime werk-
nemers kunnen deze trend deels verzwakken als zij voldoende gemotiveerd zijn
of voldoende toekomstperspectief hebben (Nelen & de Grip, 2008). Studies wij-
zen ook uit dat deeltijdwerkers minder tijd besteden aan formeel leren dan vol-
tijdwerkers (Maximiano, 2012; Nelen & de Grip, 2009). Daarnaast leren ze ook
informeel minder, omdat ze minder uren besteden op de werkvloer (Borghans et
al., 2008).

Om volwaardig te kunnen participeren op de huidige en toekomstige arbeids-
markt zijn kernvaardigheden van cruciaal belang, zowel waar het gaat om de
initiéle opbouw als om de verdere ontwikkeling hiervan. Kernvaardigheden
depreciéren ook over de levensloop. De aandacht voor het meten van taal- en
rekenvaardigheden onder de beroepsbevolking is onder meer hierdoor ingege-
ven.

Initiatieven als de IALS- en PIAAC-onderzoeken van de OECD bieden onder
meer inzicht in vragen rond duurzame inzetbaarheid. Gemiddeld gezien wordt
er rond het 4oe levensjaar een daling geobserveerd in het niveau van kernvaardig-
heden. Op basis van de ALS-data laten Houtkoop et al. (2012) zien dat proza- en
documentgeletterdheid afnemen vanaf 40 jaar en dat rekenvaardigheid vanaf 45
jaar afneemt. Analyse van de ALS- en PIAAC-gegevens laat zien dat probleemop-
lossend vermogen licht toeneemt na het verlaten van het initiéle onderwijs en op
latere leeftijd een daling vertoont (Buisman et al. 2013; Houtkoop et al., 2012).
Gebaseerd op deze bevindingen is het belang van LLL het grootst voor mensen
ouder dan 4o jaar (Houtkoop et al., 2012).

Hiertegenover staat dat ouderen ook over vaardigheden kunnen beschikken die
gedurende de levensloop juist in waarde toenemen (Bonsang et al., 2012; Buis-
man et al., 2013; Fouarge et al., 2011). Zo hebben ouderen een hoger kennisni-
veau, een hogere mate van deskundigheid, zelfstandigheid, nauwkeurigheid en
vermogen om te plannen, en gaan ze beter om met verantwoordelijkheid (Fou-
arge et al., 2011). Dit soort vaardigheden doet een groter beroep op de crystallized
intelligence, die toeneemt met leeftijd.
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7.4 Scholingsmarkt

De inhoud van werk is snel aan het veranderen als gevolg van technologische
veranderingen. Om de verschuiving in de vraag naar taken tegemoet te komen is
het van belang te investeren in nieuwe vaardigheden (ter Weel & Kok, 2013). De
relevantie van skills en competenties voor LLL kan verschillen tussen bevolkings-
groepen en beroepen. Denk aan verschillen tussen hoger en lager opgeleiden en
naar sector en arbeidsmarktpositie (werkenden, werklozen en inactieven). Deze
heterogeniteit in de vraag naar trainingen creéert een zeer divers aanbod op de
postinitiéle scholingsmarkt.

Kosten voor het onderwijs zijn uit te drukken in geld en tijd. De training kan
bekostigd worden door de werkgever en/of werknemer, en plaatsvinden tijdens
werktijd en/of in eigen tijd. Vanwege de kosten kan het voorkomen dat bedrijven
onderinvesteren in bedrijfsopleidingen (Groot & Maassen van den Brink, 2009).
Het postinitieel onderwijs is voor bijna go procent werkgerelateerd en wordt over
het algemeen bekostigd door de werkgever. Tevens zijn er over dit onderwerp in
cao’s afspraken gemaakt die invloed hebben op het merendeel van de werkne-
mers (SER, 2012). Uit onderzoek naar deze opleidingen komt een gemengd beeld
naar voren. Brunello en de Paola (2004) en Acemoglu en Pischke (1999) bevesti-
gen het idee van onderinvestering, maar Bassanini et al. (2005) concluderen dat
het marktaanbod van trainingen boven het sociaal optimum ligt.

Private aanbieders zijn de grootste spelers op de Nederlandse postinitiéle
scholingsmarkt (Baarsma & Theeuwes, 2010; Claessen & Nieuweboer, 2011).
Van alle deelnemers in het postinitiéle onderwijs volgt bijna 84 procent deze bij
een private instelling (Baarsma & Theeuwes, 2010). De private sector richt zijn
aanbod over het algemeen op vakinhoudelijke trainingen die het mogelijk maken
een hogere kwalificatie te behalen. CBS-gegevens wijzen uit dat in 2010 meer dan
driekwart van de bedrijven bedrijfsopleidingen organiseerden voor hun werkne-
mers (Claessen & Nieuweboer, 2011). De gemiddelde deelnemer besteedde bijna
een volledige werkweek hieraan. Het grootste deel van de particuliere bedrijfsop-
leidingen is gericht op al geschoolde deelnemers, 53 procent van de opleidingen
is op het niveau van hoger onderwijs en 60 procent van de opleidingen duurt
korter dan een maand (Rosenboom & Tieben, 2012). Het merendeel van het aan-
bod betreft non-formeel onderwijs, waar geen erkend diploma voor wordt ver-
strekt (SER, 2012).

Beleidsmakers hebben nog weinig inzicht in gegevens over LLL in de private
sector (Hartgens & Pleijers, 2010). In opdracht van de Nederlandse Raad voor
Trainingen en Opleidingen (NRTO) heeft SEO Economisch Onderzoek in 2010
een ‘Marktmonitor private aanbieders van beroepsopleidingen’ opgesteld. Deze
monitor dient als nulmeting om ontwikkelingen in de markt voor private aanbie-
ders van beroepsopleidingen beter in kaart te brengen.

7- ONDERHOUD EN AFSCHRIJVING: EEN LEVEN LANG LEREN 75



De vraag naar scholing komt voornamelijk van werknemers, bedrijven, zelf-
standigen en werklozen (Groot & Maassen van den Brink, 2009). Naast werkrele-
vante cursussen en trainingen kan postinitieel onderwijs ook helpen om het
arbeidsaanbod via de extensieve marge (zoals via werklozen en inactieven) te ver-
hogen. Eigen bekostiging van scholing kan echter een drempel zijn voor deze
groepen omdat het rendement van scholing onzeker is (Borghans et al., 2011).

Werklozen volgen cursussen onder andere om hun kansen op de arbeidsmarkt
te vergroten of omdat het UWV hen daartoe verplicht (Hartgens & Pleijers, 2010).
Werklozen volgen vaker scholing dan inactieven, vermoedelijk omdat de afstand
tot de arbeidsmarkt kleiner is zodat training nuttiger is (Borghans et al., 2011).
Inactieven reageren minder sterk op financiéle prikkels en zijn daarom ook moei-
lijker te motiveren via beleid. Re-integratie op de arbeidsmarkt is voornamelijk
gericht op gedeeltelijk arbeidsongeschikten, uitkeringsgerechtigden, gehuwde
vrouwen, nieuwkomers en vluchtelingen.

Het is voor werkgevers mogelijk om via een actief HRM-beleid de trainings-
participatie onder werknemers te verhogen. HRM-instrumenten hebben een
positieve invloed op het formele leren van het personeel. Voorbeelden van derge-
lijke instrumenten zijn functioneringsgesprekken, persoonlijke ontwikkelings-
plannen, werkoverleg, loopbaanplannen en prestatiebeloningen (Borghans et
al., 2009; Fouarge et al., 2009). Fouarge et al. (2009) vinden dat HRM-instru-
menten de bereidheid om trainingen te volgen niet verhogen, maar dat deze wel
de feitelijke scholingsdeelname positief beinvloeden.

Er is op de postinitiéle scholingsmarkt sprake van marktfalen, waardoor over-
heidsingrijpen is vereist (Baarsma & Theeuwes, 2010; Golsteyn, 2012; Groot &
Maassen van den Brink, 2009). Voor bepaalde groepen in de samenleving is het
vaak te risicovol om zelf te investeren in postinitieel onderwijs omdat de
opbrengsten hiervan onzeker zijn. Het gaat hier voornamelijk om werklozen,
laagopgeleiden, ouderen en werkenden in het kleinere MKB (Baarsma &
Theeuwes, 2010). Deze groepen ondervinden kosten voor het volgen van een cur-
sus waarmee zij hun baankansen kunnen vergroten, maar dit vertaalt zich niet in
een garantie op een baan, waardoor er geen prikkel is om zelf te investeren in
onderwijs. De overheid kan via zowel de vraag als via het aanbod deze markt
beinvloeden.

Verschillende bronnen wijzen uit dat trainingsparticipatie relatief laag is onder
ouderen en laagopgeleiden (Bassanini et al., 2005; Borghans et al., 2009). Via
vraaggestuurde financiering (zoals door vouchers) kan de trainingsparticipatie
onder deze groepen worden gestimuleerd (Baarsma & Theeuwes, 2010; Groot &
Maassen van den Brink, 2009). Ook kan de overheid zelf cursussen aanbieden
met als doel de aansluiting op de arbeidsmarkt te bevorderen, zoals door
omscholing via het UWV. Trainingen gesubsidieerd of aangeboden door de over-
heid blijken in de praktijk echter niet altijd effectief te zijn (Pischke, 2005).
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7.5 Groepen op de markt

De arbeidsmarktpositie van ouderen verschilt met die van jongeren. Ouderen
hebben vaak minder kernvaardigheden geleerd op school dan jongeren, en de
aard van het werk is in de loop van de jaren sterk veranderd, wat leidt tot verou-
dering van competenties. Met het oog op de verhoging van de pensioenleeftijd
wordt duurzame inzetbaarheid van ouderen steeds belangrijker voor een goed
functionerende arbeidsmarkt (Euwals & ter Weel, 2013).

LLL kan helpen de duurzame inzetbaarheid van ouderen te verhogen. Trai-
ningsparticipatie lijkt echter af te nemen met leeftijd (Baarsma & Theeuwes,
2010; Borghans et al., 20115 ter Weel & Kok, 2013). Ouderen volgen vaker trainin-
gen gericht op het omgaan met computers, terwijl jongeren eerder kiezen voor
het verbreden van vakspecifieke kennis (Borghans et al., 2011). Ouderen hebben
een minder sterke prikkel om tijd te investeren in trainingen omdat de terugver-
dienperiode korter is dan voor jongeren (Euwals & ter Weel, 2013; Fouarge et al.,
2011). Daarnaast is de trainingsparticipatie van hoogopgeleide ouderen hoger
dan van laagopgeleide ouderen, omdat werkgevers een prikkel ondervinden om
te investeren in de eerste groep (Baarsma & Theeuwes, 2010).

De overheid kan werknemers financieel prikkelen om ouderen in dienst te
nemen of te houden om zo de maatschappelijke kosten van werkloosheid te
beperken. Dit kan door middel van premiedifferentiatie waarbij werkgevers een
lagere premie verschuldigd zijn als deze oudere uitkeringsgerechtigden aanne-
men (Euwals & ter Weel, 2013). Een andere manier is via een ontslagbelasting,
waarvan de hoogte samenhangt met de maatschappelijke kosten van baanverlies
(Euwals & ter Weel, 2013). De rechten op een uitkering nemen toe met ervaring
en leeftijd, waardoor de maatschappelijke kosten van werkloosheid tot op een
bepaald punt stijgen met leeftijd. Als de ontslagbelasting meestijgt (of daalt) met
de maatschappelijke kosten van ontslag, wordt er een prikkel gegeven aan werk-
gevers om rekening te houden met deze maatschappelijke kosten.

De SER (2002) vraagt aandacht voor mensen zonder startkwalificatie en het
belang van het stimuleren van trainingen voor deze kwetsbare groep. Tevens wij-
zen de Nederlandse PIAAC-resultaten uit dat er forse verschillen bestaan in vaar-
digheidsniveaus tussen mensen met en zonder startkwalificatie. Laagopgeleiden
zijn minder geneigd trainingen te volgen dan hoogopgeleiden (SER, 2002; Borg-
hans et al., 2011). Dit kan verschillende verklaringen hebben, zoals een laag per-
soonlijk rendement, gebrek aan motivatie of examenangst (Fouarge et al., 2011).
Tevens hebben laagopgeleiden vaker een tijdelijk contract, waardoor werkgevers
een lagere prikkel hebben om in deze kwetsbare groep te investeren (Minne et
al., 2008). Deze trends zouden er in de toekomst voor kunnen zorgen dat de
verschillen tussen hoog- en laagopgeleiden verder toenemen. Het aantal vroegtij-
dig schoolverlaters laat de afgelopen jaren een dalende trend zien. In 2012-2013
ging het om bijna 28.000 jongeren (OCW, 2014). Ook in internationaal perspec-
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tief doet Nederland het goed. In 2012 bedroeg het aantal voortijdige schoolverla-
ters in de leeftijdsgroep 8,8 procent, ten opzichte van 13,7 procent gemiddeld in
de Europese Unie (CBS, 2014).

7.6 Databehoefte

Bijlage 5 geeft een overzicht van beschikbare data, onder andere over LLL. Het
overzicht dient als indicatie en is niet uitputtend. De meest gebruikelijke manier
waarop LLL wordt gemeten is via enquétes, waarin uitlopende vraagstellingen
worden gebruikt. Deze verschillen doen zich vooral waar het gaat om de duur en
frequentie van de gevolgde trainingen.

Training speelt een grote rol in het verhogen van de match tussen de arbeids-
vraag en arbeidsaanbod, wat leidt tot hogere productiviteit. Uit de internationale
literatuur blijkt een positief verband tussen LLL en innovatie, het opleidingsni-
veau, economische groei en arbeidsparticipatie (Nieuwenhuis et al., 2o11). Hier-
bij moet worden opgemerkt dat het verstrekken van trainingen alleen, geen
garantie is voor hogere productiviteit; de kennis moet ook goed inzetbaar en
overdraagbaar zijn op de arbeidsmarkt. Landen waar deze mechanismen via con-
currentie en marktwerking beter functioneren, laten een beduidend hoger rende-
ment van scholing zien (Groot et al., 2009). Op bedrijfsniveau kan leren op het
werk gestimuleerd worden via HRM-instrumenten (Borghans et al., 2009).

Voorbeelden van economische effecten van LLL op collectief niveau zijn groei
en verhoogde arbeidsparticipatie. Er is een positief verband tussen investeringen
in bedrijfsopleidingen en arbeidsproductiviteit, maar de omvang van het effect is
nog onduidelijk (Groot & Maassen van den Brink, 2009).

Een van de problemen is dat empirische studies vaak verschillende definities
van LLL hanteren, wat het moeilijker maakt de resultaten in samenhang te inter-
preteren (Asplund, 2004; Groot & Maassen van den Brink, 2009). Zo kan LLL
worden gemeten via de participatiegraad of via het aantal uren, besteed aan cur-
sussen of trainingen. De effectiviteit van trainingen kan gemeten worden door
het uitvoeren van experimenten. Door bijvoorbeeld loonontwikkeling van een
controle- en treatment-groep te vergelijken, ontstaat een beeld van de effectiviteit
van trainingen. Een andere aanpak is om via de participatiegraad te kijken naar
de groei in arbeidsproductiviteit (Groot & Maassen van den Brink, 2009). Omdat
productiviteit moeilijk te meten is, beperken studies zich vaak tot industrie- of
bedrijfsniveau, waar productiviteit beter vastgesteld kan worden (Bassanini et al.,
2005).

Activerend arbeidsmarktbeleid heeft als doel de arbeidsparticipatie te bevorde-
ren en richt zich met name op werklozen. Een recente meta-analyse wijst uit dat
Europees overheidsbeleid dat zich direct op bedrijven richt (zoals door loonsub-
sidies aan private ondernemingen) of op verbetering van dienstverlening (zoals
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door betere begeleiding bij het zoeken naar werk) de meeste kans op werk biedt.
Trainingen verhogen de kans op werk daarentegen maar matig (Kluve, 2010).

Verder zijn er vanuit maatschappelijk oogpunt sociale baten te behalen door
het trainen van werkende ouderen en laagopgeleiden. Dit kan leiden tot minder
uitstroom naar werkloosheid. Dit verlaagt de druk op sociale uitgaven en ver-
sterkt de sociale cohesie (Minne et al., 2008). Daarbovenop is criminaliteit lager
onder hoogopgeleiden en brengt onderwijs ook intergenerationele effecten met
zich mee (Minne et al., 2007; zie ook hoofdstukken 5 en 6).

Voor het individu gaat onderwijs gepaard met een lagere kans op werkloosheid
en een toename van het loon (Fouarge et al., 2011). Een jaar onderwijs leidt tot
gemiddeld 5 tot 15 procent meer loon over de loopbaan (Minne et al., 2007). Op
basis van de Enquéte LLL uit 2004 en 2007 vinden Borghans et al. (2008) dat
kennistoename onder werkenden gemiddeld tot een salarisstijging van 2,8 pro-
cent leidt. Ook is er op individueel niveau een positief verband tussen opleidings-
niveau en variabelen als gezondheid, geluk, sociale contacten en politieke betrok-
kenheid (Minne et al., 2007; zie ook hoofdstuk 5).

7.7 Conclusie

Naarmate mensen ouder worden, neemt de hoeveelheid crystallized intelligence toe,
terwijl de hoeveelheid fluid intelligence afneemt. Daarnaast kunnen periodes van
inactiviteit gepaard gaan met depreciatie van skills. Dit verlies van skills kan
gepaard gaan met een verlies van productiviteit, waardoor een leven lang leren
relevant wordt voor zowel werknemer als werkgever. Een leven lang leren kan
zowel via formeel als informeel leren plaatsvinden, waarbij beide een belangrijke
rol spelen bij het uiteindelijk resultaat. De focus en effectiviteit verschillen per
groep op de arbeidsmarkt.

In Nederland wordt er al vrij veel gemeten over een leven lang leren, met name
door middel van enquétes. Daarbij wordt ook aandacht besteed aan informeel
leren, maar dat is niet eenvoudig te realiseren. Verder onderzoek op dit punt is
zeker nodig. Daarnaast is het belangrijk om een leven lang leren te zien in de
context van de ontwikkeling van skills en competenties over de levensloop. Mis-
schien is het effectiever om bepaalde skills al eerder aan te leren, of juist om de
focus te verschuiven naar een latere periode in het leven. Er bestaat echter nog
vrijwel geen inzicht in de ontwikkeling gedurende de levensloop, zodat deze vra-
gen nog niet beantwoord kunnen worden.
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8. Onderwijs en de formatie van
competenties en skills

8.1 Skills en competenties in het funderend onderwijs

In dit hoofdstuk staat de ontwikkeling van skills en competenties in het onder-
wijs centraal. We richten ons ook hier op het funderend onderwijs, omdat dit
onderwijs (primair en onderbouw secundair onderwijs) door vrijwel alle leerlin-
gen wordt gevolgd en vanwege dit brede bereik en de mogelijkheden tot centrale
sturing bij uitstek de plaats is om generieke competenties te ontwikkelen.

Door toenemende internationalisering, veranderingen in de samenleving en de
manier waarop we werken, en toenemend inzicht in de bijdrage van competen-
ties en skills aan individuele, maatschappelijke en economische uitkomsten, is
de aandacht voor het belang van skills en competenties de afgelopen jaren verder
toegenomen (zie bijvoorbeeld CEDEFOP, 2012; 2013; Onderwijsraad, 2011). Deze
veranderingen leiden bovendien tot voorstellen voor nieuwe accenten of nieuwe
competenties waaraan het onderwijs aandacht zou moeten besteden (European
Commission, 2009). De veranderende contexten, het veranderende beroep dat
op onderwijs wordt gedaan en de uiteenlopende voorstellen en conceptualiserin-
gen met betrekking tot skills en competenties maken het voor het onderwijs
moeilijk te bepalen welke skills en competenties aandacht vragen, hoe deze zich
tot elkaar verhouden en hoe ze geleerd dienen te worden (Toner, 2011).

Een belangrijk element is de recente aandacht voor competenties in complexe
situaties. Zo wordt gesteld dat aandacht nodig is voor de competenties die nodig
zijn om deel te nemen aan een complexe samenleving (Onderwijsraad, 201r;
2013). Vanuit economisch perspectief wordt geconstateerd dat op de arbeids-
markt sprake is van een afnemende behoefte aan routinematige of handmatige
taken en van een sterke toename in abstracte taken, waarbij wordt verwacht dat
deze ontwikkeling zich verder zal doorzetten (cf. Griffin et al., 2012; ter Weel,
2012; WRR, 2013). Evenzo leidt het gegeven van toenemende maatschappelijke
diversiteit tot de constatering dat bevordering van het vermogen van mensen om
daarmee te kunnen omgaan aandacht vraagt (cf. Onderwijsraad, 2003, 2013;
Dijkstra, 2012). De vraag naar competenties om met toenemende complexiteit te
kunnen omgaan is dan ook een belangrijk element van de vraag naar de wense-
lijke inrichting van onderwijs gericht op effectieve en efficiénte ontwikkeling van
competenties en skills.
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8.2 Typologie

Leerlingen ontwikkelen skills en competenties in een continu proces. Het onder-
wijs heeft als kerntaak deze ontwikkeling bij kinderen te faciliteren en zo positief
mogelijk te laten verlopen. Wanneer dit traject met succes wordt doorlopen
(zoals blijkt uit het behalen van een startkwalificatie of diploma) wordt veronder-
steld dat een leerling in voldoende mate is voorbereid op deelname aan vervolg-
onderwijs of de arbeidsmarkt, is voorbereid op zelfstandig functioneren en deel-
name aan de samenleving, en zich een eigen identiteit heeft gevormd. De mate
waarin deze doelen daadwerkelijk worden gerealiseerd zullen zowel tussen als
binnen bereikte niveaus (diploma), en tussen leerlingen variéren, en de skills en
competenties zullen zich in de verdere levensloop ontwikkelen (zie ook hoofd-
stuk 7).

In deze verkenning beperken we ons tot de generieke competenties die in
diverse maatschappelijke en beroepssettingen relevant zijn. We sluiten daarvoor
aan bij in de literatuur voorgestelde raamwerken — zoals Ledoux et al. (2013),
pag. 16; zie bijvoorbeeld ook OECD (2011) en Toner (2011). Ledoux et al. (2013)
onderscheiden metacognitie, sociale competenties en advanced skills. Zij
beschouwen intelligentie en persoonlijkheidskenmerken (Big Five) als voorwaar-
delijk voor de ontwikkeling hiervan.

Ledoux et al. geven aan dat vooral metacognitie, sociale competenties en
advanced skills binnen het onderwijs worden ontwikkeld. Tegen de achtergrond
van de voorafgaande hoofdstukken voegen we daar in onze verkenning de basis-
vaardigheden aan toe. Deze liggen aan de basis van de andere competenties
(Allen & van der Velden, 2011). Ook nemen we 21st century skills op, voor zover
de samenstellende componenten daarvan niet al onder de andere competentie-
groepen vallen (zoals digitale geletterdheid), en voegen we maatschappelijke
competenties als een aparte categorie toe. Het in figuur 8.1 geschetste raamwerk
fungeert overigens vooral als ordeningsmodel en heeft slechts bescheiden cau-
sale pretenties. Hoewel we bijvoorbeeld relaties met sociale en maatschappelijke
competenties veronderstellen, is de empirische status daarvan voorlopig ondui-
delijk (zie hoofdstuk 5).

Figuur 8.1: Raamwerk generieke competenties
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Hoewel de competenties in theorie goed te onderscheiden lijken, is sprake van
een sterke mate van samenhang en overlap. Een geisoleerde bespreking van com-
petenties heeft het gevaar de indruk te wekken dat deze onafhankelijk ontwikkeld
kunnen worden. Competenties en competentieontwikkeling vormen een com-
plex geheel met een sterke samenhang en overlap tussen de onderscheiden com-
petenties. Zo zal de ontwikkeling van metacognitieve vaardigheden bijdragen aan
de verdere ontwikkeling van basisvaardigheden door betere zelfsturing in het
gebruik van bijvoorbeeld leesvaardigheden. Ook is er sprake van overlap tussen
de vaardigheden die onder een competentie geschaard worden. Deze overlap is
expliciet weergegeven voor de 21st century skills enerzijds en metacognitie,
advanced skills, sociale competenties en maatschappelijke competenties ander-
zijds. Dit heeft te maken met de breedte van het 21st century skills-concept zoals
dat momenteel in de literatuur te vinden is (zie hoofdstuk 4).

8.3 Het belang van de leeromgeving

Zoals besproken in de hoofdstukken 4 en 5 kan de ontwikkeling van de verschil-
lende competenties gezien worden als een van de centrale taken van het onder-
wijs, gerelateerd aan zowel de kwalificatie- als socialiseringsfunctie. De ontwik-
keling van competenties bereidt jonge mensen voor op deelname aan een
vervolgopleiding, de arbeidsmarkt en maatschappij, en draagt bij aan persoon-
lijke ontplooiing. De verschillende typen skills en competenties die daarbij van
belang zijn en de samenhangen waarvan sprake is, maken de ontwikkeling hier-
van een omvangrijke opgave. In dit hoofdstuk verkennen we welke gereedschap-
pen het onderwijs daarvoor ter beschikking heeft.

Wanneer wordt bedacht dat de ontwikkeling van skills en competenties een
kerntaak van onderwijs vormt, valt op dat specifiek onderzoek naar de manier
waarop skills en competenties worden geleerd nog relatief jong is. Dat betekent
overigens niet dat er niet veel kennis over effectief onderwijs beschikbaar is (voor
een recent overzicht, zie onder meer Hattie, 2009). Veel onderzoek richt zich op
leerprestaties binnen het kerncurriculum, en ook het schooleffectiviteitsonder-
zoek zoals dat sinds de jaren 8o tot bloei kwam focuste aanvankelijk op het effect
van onderwijs op deze leerprestaties (zie hierna). Mede door de ontwikkeling van
geavanceerde statistische technieken leidde deze traditie tot de ontwikkeling van
theoretisch geavanceerde modellen, die inzicht geven in de kenmerken van scho-
len die leren bevorderen (cf. Creemers et al., 2010).

Met betrekking tot de vraag hoe leerlingen leren, kiezen we het raamwerk van
Bransford et al. (1998) als uitgangspunt voor verkenning van de kenmerken van
een effectieve leeromgeving. Daarnaast bespreken we enkele ontwikkelingen in
de didactiek en het gebruik van ICT.
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De leeromgeving en de formatie van skills en competenties

Verschillen in onderwijskundige benaderingen zoals die tussen bijvoorbeeld
didactische aanpakken, lesmethoden en schooltypen bestaan, laten zien dat een
eenduidig antwoord op de vraag hoe leerlingen skills en competenties het beste
kunnen leren, niet eenvoudig te geven is, hoewel onderzoek, zoals dat naar effec-
tieve manieren van lesgeven, de nodige aanknopingspunten biedt (cf. Hattie,
2009; Hattie & Anderman, 2013). Voor de verwerving van skills en competenties
is onder meer het perspectief op leren van belang. De typologie van Bransford et
al. (1998) gaat uit van vier elementen van een effectieve leeromgeving (figuur
8.2). Hoewel we deze gemakshalve kort en afzonderlijk bespreken, hangen deze
onderling samen en veronderstelt een effectieve leeromgeving voor de verwerving
van skills en competenties een goede afstemming tussen deze elementen en de
kenmerken van de leerling.

Figuur 8.2: Perspectieven op leeromgevingen (Bransford et al., 1998)
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Vanuit het learner-centered perspectief gaat het erom dat wat de leerling leert, eigen
gemaakt wordt door nieuwe verbindingen te leggen tussen relevante voorkennis
en het nieuw geleerde. De leraar kent de voorkennis van de leerling en benut deze
als fundering voor nieuw begrip. Voor skills en competenties betekent dit dat de
verwerving en ontwikkeling van competenties gekoppeld moet worden aan wat
een leerling al weet en kan. Daarbij is het tevens van belang dat de aangeboden
stof aansluit bij de ontwikkelingsfase van de leerling.

In een knowledge-centered leeromgeving staat de inhoud van het leerproces cen-
traal. Hierbij is het bijvoorbeeld van belang dat de leerstof aansluit bij het niveau
en de beleving van leerlingen. Uitgedrukt in metaforen kan het curriculum
beschouwd worden als een afgebakend pad met diverse mijlpalen, of als een
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landschap waarin de leerling geleidelijk de weg geleerd wordt. De gekozen bena-
dering heeft gevolgen voor de manier waarop de leerstof wordt aangeboden. De
eerste benadering sluit aan bij een ‘klassieke’ aanpak, terwijl de tweede uitgangs-
punt is voor recente onderwijsontwikkelingen zoals probleemgestuurd leren.
Welke manier van onderwijzen tot betere resultaten leidt, is onderwerp van dis-
cussie. Ook voor de ontwikkeling van skills en competenties speelt de te kiezen
benadering een rol, maar uitgaande van een toenemende mate van beheersing zal
steeds sprake zijn van een aanbod van leerinhouden die toeneemt in complexi-
teit.

Vervolgens is het van belang dat een effectieve leeromgeving ook assessment-
centered is. Hierbij wordt onderscheid gemaakt tussen formatieve en summatieve
toetsing. Formatieve toetsing heeft als doel feedback te geven om het leerproces
te sturen. Summatieve toetsing vindt in de regel aan het eind van een onderdeel
plaats om te toetsen in hoeverre de leerling de leerinhoud beheerst. Bij de beoor-
deling van competenties wordt verondersteld dat formatieve toetsing een belang-
rijke bijdrage kan leveren aan de ontwikkeling van competenties. Door gerichte
toetsing kan de ontwikkeling van de leerling (bij)gestuurd worden.

Ten slotte is de mate waarin de leeromgeving community-centered is van belang.
Die gemeenschap kan variéren van de klas tot de wereld. Leerlingen besteden een
deel van de dag in de klas, maar het geleerde moet ook daarbuiten betekenis
hebben. Een verbinding met leren in wijdere contexten is daarom van belang.
Leerlingen brengen hun tijd thuis door, met vrienden, op de sportclub en in
andere gemeenschappen. Er is dus sprake van veel mogelijke invloeden, zodat de
bijdrage van die verschillende contexten aan de ontwikkeling van competenties
en skills, en de wisselwerking met het leren op school, niet eenvoudig kan wor-
den vastgesteld. Wel kan gesteld worden dat het leggen van verbindingen met
deze contexten het leerproces ondersteunt.

Naast de elders in deze paragraaf genoemde overzichtsstudies bieden ook
recente analyses van de beschikbare kennisbasis voor effectief onderwijs door de
OECD (2010b, 2013) bruikbare vertrekpunten. In het verlengde van de hiervoor
geschetste elementen van effectieve leeromgevingen wijzen deze studies, kort
gezegd, op onder meer de volgende uitgangspunten voor een sterke leeromge-
ving, ook voor verwerving van skills en competenties die voor nieuwe eisen van
maatschappij en economie nodig zijn. Het gaat om een samenhangende benade-
ring waarin leren, motivatie en de beleving van leerlingen centraal staan, die
gebaseerd is op een doordacht ontwerp dat tevens verbindingen legt tussen de
verschillende elementen binnen het curriculum en met de wereld buiten de
school, aansluit bij wat eerder is geleerd, met aandacht voor samenwerking en
inbedding van leren in wijdere contexten, met oog voor individuele verschillen in
behoeften en leerstijlen, en uitdagend is ingericht en voorziet in doelgerichte
formatieve evaluatie.
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Schooleffectiviteit

In schooleffectiviteitsonderzoek wordt sinds enkele decennia het effect van scho-
len op de leerprestaties van leerlingen onderzocht. In grootschalige studies komt
over het algemeen naar voren dat ongeveer 10 tot 20 procent van de variantie
door kenmerken van scholen verklaard kan worden, en de resterende 8o tot go
procent samenhangt met verschillen tussen leerlingen. Hoewel kenmerken van
leerlingen belangrijk zijn, maken deze bevindingen duidelijk dat ook de school
ertoe doet. Vanwege de mogelijkheden voor gerichte bevordering van de verwer-
ving van skills en competenties door onderwijs, is dat een belangrijk gegeven. De
cumulatieve effecten van schoolsucces gedurende de verdere levensloop onder-
strepen dat nog eens.

De resultaten van onderzoek naar de werkzame mechanismen binnen de
school zijn in meerdere overzichtsstudies in kaart gebracht (zie onder meer Cree-
mers & Kyriakides, 2008; Hattie, 2009; Marzano, 2007; Scheerens et al., 2007;
Teddlie & Reynolds, 2000; Townsend, 2007). Uit deze overzichten komen ver-
schillende effecten en effectgroottes naar voren, maar onder meer een ordelijk,
op leren gericht klassenklimaat en een resultaatgerichte aanpak blijken relevante
factoren. Voor wat betreft sociale uitkomsten komt het pedagogisch klimaat in
diverse onderzoeken als een belangrijke factor naar voren (Geboers, 2014).
Genoemde meta-analyses zijn gebaseerd op een groot aantal studies en leiden
tot robuuste conclusies. Welke betekenis daar in de Nederlandse context aan
moet worden toegekend is echter niet altijd duidelijk. Vooral de analyses van
Marzano (2007) en Hattie (2009) wijzen sterk in de richting van het belang van
de docent. In Nederland onderzochten Van de Grift en Van der Wal (2010) de
effecten van gedrag en vaardigheden van docenten. Hieruit komt naar voren dat
de mate waarin docenten toenemend complexere (pedagogisch-didactische)
vaardigheden beheersen verschil vertoont. De meest complexe vaardigheden
laten tevens het sterkste effect op leerlingresultaten zien. Ook de Inspectie van
het Onderwijs (2013a) constateert dat docenten complexe vaardigheden (zoals
differentiéren) onvoldoende beheersen.

8.4 De ontwikkeling van skills en competenties

Studies naar de effecten van onderwijs op skills en competenties richten zich over
het algemeen op één type competenties. We bespreken de resultaten uit het
beschikbare onderzoek daarom per type competenties.

Studies naar effecten op basisvaardigheden

Uit schooleffectiviteitsonderzoek komt nadrukkelijk het belang van de docent en
de leeromgeving naar voren als belangrijke factoren die de (cognitieve) leerpres-
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taties van leerlingen beinvloeden. Het is echter niet goed mogelijk de resultaten
uit cross-sectionele studies één op één te relateren aan onderwijspraktijken die de
verwerving van competenties en skills bevorderen.

We illustreren dit aan de hand van een voorbeeld. Zoals besproken in hoofd-
stuk 4 zijn de prestaties van Nederlandse leerlingen op basisvaardigheden de
afgelopen jaren min of meer stabiel, maar lijkt er sprake van een licht dalende
trend. Deze wordt onder andere gevonden voor leesvaardigheid (Luyten, 2010).
Het is echter moeilijk deze trend te relateren aan ontwikkelingen van de onder-
wijspraktijk, omdat onderzoek naar leesvaardigheidsonderwijs waarmee die rela-
tie kan worden onderzocht ontbreekt. Sinds 1984 en 1997 is Nederlands leesvaar-
digheidsonderwijs niet meer onderzocht in het basis- respectievelijk voortgezet
onderwijs (Kuiper et al., 2010). De mogelijkheden voor vergelijking van de pres-
taties van leerlingen op basis van de gehanteerde aanpak of doelstellingen zijn
dan ook beperkt.

Niettemin kunnen zoals in hoofdstuk 4 naar voren kwam in algemene zin wel
uitspraken worden gedaan. Secundaire analyse van de prestaties van Nederlandse
leerlingen op PISA, TIMSS en PIRLS laat zien dat leerlingen aan de onderkant van
de verdeling in internationaal perspectief goed scoren, maar dat vooral leerlingen
aan de bovenkant van de verdeling veel lager scoren dan hoogpresteerders in
andere landen (van der Steeg et al., 2011). O0k uit de resultaten van PISA 2012
komt dit beeld naar voren (Kordes et al., 2013).

Daaruit kan onder meer geconcludeerd worden dat het Nederlandse onderwijs
goed in staat is onderpresteerders beter te laten presteren, hoewel een genuan-
ceerde benadering op z’n plaats is. Zo blijkt uit onderzoek van de onderwijsin-
spectie dat in de onderbouw van het voortgezet onderwijs nauwelijks aandacht
wordt besteed aan het aanpakken van rekenachterstanden (Inspectie van het
Onderwijs, 2010) en dat vimbo- en praktijkscholen onvoldoende doen om taalach-
terstanden te bestrijden (Inspectie van het Onderwijs, 2008).

Studies naar effecten op metacognitie

Gezien de breedte en het belang van metacognitieve competenties wordt bepleit
de bevordering daarvan te integreren in alle schoolvakken, en niet als losstaande
trainingen aan te bieden (van Hout-Wolters, 2011). Volman en ten Dam (2000)
constateerden meer dan tien jaar geleden dat er weinig aandacht is voor metacog-
nitie in de kerndoelen en lesmethodes voor het voortgezet onderwijs. Enkele
jaren geleden concludeerde van Hout-Wolters (2011) op basis van diverse obser-
vatiestudies dat het vooral in het voortgezet onderwijs nog altijd ontbreekt aan
het expliciet onderwijzen van metacognitieve competenties. Dit lijkt te komen
omdat docenten het moeilijk vinden deze vaardigheden te onderwijzen. Deze
conclusie wordt ondersteund door quasi-experimenteel onderzoek van de Jager
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et al. (2005) waarin wordt geconstateerd dat docenttraining en gerichte aandacht
nodig is om metacognitie bij leerlingen te verbeteren.

Dat metacognitie nog weinig aandacht kreeg in grootschalige surveys zoals die
er zijn voor de basisvaardigheden, is opvallend, gezien de sterke aanwijzingen
dat deze competenties direct bijdragen aan andere (cognitieve) leeropbrengsten.
Verschillende meta-analyses hebben de resultaten van studies naar effecten van
metacognitie samengevat (Dignath & Biittner, 2008; Donker et al., 2014; Hattie et
al., 1996; Wang et al., 1990). Hoewel daaruit geen eenduidig antwoord naar
voren komt op de vraag wat de beste aanpak is om metacognitie te ontwikkelen,
blijken vrijwel alle studies een positief effect te laten zien van de toegepaste stra-
tegie, en is de effectiviteit vooral athankelijk van de context c.q. het vak waarbin-
nen de bevordering plaatsvindt. Hoewel dus enerzijds geconcludeerd kan worden
dat metacognitieve competenties door onderwijs bevorderd kunnen worden, is
anderzijds nog geen eenduidig antwoord te geven op de vraag welke aanpak
daarvoor bij voorkeur gevolgd zou moeten worden.

Studies naar effecten op sociale competenties

Zoals beschreven in hoofdstuk 5 blijven de burgerschapscompetenties van leer-
lingen in het Nederlandse onderwijs achter bij de verwachtingen. Dat roept de
vraag op welke mogelijkheden er zijn om de prestaties van leerlingen in dit
opzicht te beinvloeden. In vrijwel alle Europese landen hebben scholen de
opdracht de ontwikkeling van burgerschap te bevorderen. In Nederland hebben
scholen sinds 2006 een wettelijke inspanningsplicht, hoewel scholen vrij zijn een
eigen aanpak te kiezen. Het is dan ook relevant te weten welke aanpakken effec-
tief zijn. De kennis die op dit gebied beschikbaar is, is echter beperkt, zoals een
inventarisatie van kennis over burgerschapsonderwijs van Peschar et al. (2010)
laat zien (zie ook Dijkstra, 2012). Zowel de Onderwijsraad (2013) als de Inspectie
van het Onderwijs (2013a) pleiten voor meer inzicht in de sociale opbrengsten
van onderwijs, alsook voor een bredere kennisbasis van ‘wat werkt’ in de invul-
ling van de sociale opbrengsten van onderwijs. De staatssecretaris van Onderwijs
kondigde recent aan meer aandacht te zullen geven aan dergelijke sociale
opbrengsten van onderwijs, de meting daarvan en de kennis over effectieve aan-
pakken (OCW, 2013a).

Ook de reviewstudie van Geboers et al. (2013) naar de effecten van burger-
schapsonderwijs illustreert dat de ‘wat werkt’ vraag nog onvoldoende beant-
woord kan worden. Geboers et al. concluderen dat studies naar burgerschapson-
derwijs met name gericht lijken te zijn op de ontwikkeling van politieke attitudes.
Het meeste onderzoek richt zich op het pedagogische klasklimaat waarin dialoog
en discussie gestimuleerd worden. Dit kenmerk komt ook als effectieve factor
naar voren. Ook burgerschapsonderwijs als onderdeel van het curriculum blijkt
effectief. Geen van de onderzoeken heeft betrekking op de Nederlandse context.
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Een belangrijk verschil met bijvoorbeeld burgerschapsonderwijs in Engeland, is
dat in de Nederlandse burgerschapsopdracht integratie en cohesie centraal staan,
waar het Engelse curriculum de nadruk op politieke kennis en participatie legt.
In hoeverre de bevindingen uit internationaal onderzoek ook op de Nederlandse
context van toepassing zijn, is dan ook niet duidelijk.

Van Eck et al. (2011) vinden dat de ontwikkeling van sociale competenties in
het voortgezet onderwijs vooral in de lagere leerjaren plaatsvindt, en in de hogere
leerjaren op die aanpak wordt voortgebouwd doordat de leerling meer verant-
woordelijkheid krijgt. Evaluatie van het programma De vreedzame school laat
zien dat burgerschapsprogramma’s volgens leraren effect hebben, maar de effec-
ten op de competenties van leerlingen verdere aandacht vragen (Verhoeven, 2012;
Pauw, 2013).

Concluderend kan gesteld worden dat inzicht in het effect van onderwijs op
sociale en maatschappelijke competenties beperkt is. Zowel de nog beperkte tra-
ditie van onderzoek als de complexiteit van de formatie van sociale en maat-
schappelijke competenties is daar oorzaak van. Voor wat betreft burgerschaps-
competenties komt daar bij dat het aanbieden van burgerschapsonderwijs
beperkt lijkt te worden door de nadruk die gelegd wordt op lees- en rekenvaar-
digheden, het gebrek aan kennis van effectieve benaderingen en beperkt inzicht
in het meten van burgerschapscompetentie (Bron & Thijs, 2010).

Studies naar effecten op 21st century skills

Onderzoek naar 21st century skills richt zich vooralsnog op het conceptueel uit-
werken van het competentiebegrip en de verschillende vaardigheden die eronder
geschaard worden (zie hoofdstuk 4). Gebrek aan inzicht in de ontwikkeling van
21st century skills bracht ook de National Research Council in de Verenigde Sta-
ten tot de aanbeveling eerst leerdoelen en een model voor leerontwikkeling uit te
werken, en mogelijkheden voor meting van leerresultaten, voordat verdere
methodische ontwikkeling plaats kan vinden (Pellegrino & Hilton, 2012).

In 2013 deed SLO onderzoek onder ongeveer vierhonderd leraren en school-
leiders uit het basisonderwijs en ruim duizend leraren en schoolleiders uit het
voortgezet onderwijs naar de manier waarop scholen vormgeven aan hun curri-
culum (Blockhuis & Koopmans, 2013). Hieruit komt naar voren dat het belang
dat aan het onderwijzen van 21st century skills wordt gehecht betrekkelijk laag is.
Wel komende verschillende deelvaardigheden die binnen het concept onder-
scheiden worden als belangrijk naar voren.

Inzichten in de implementatie van 21st century skills in het onderwijs ontbre-
ken. Lopend onderzoek van SLO probeert hier invulling aan te geven door een
studie naar 21st century skills in de kerndoelen, alsmede een studie naar de
onderwijspraktijk op scholen.
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Rol van ICT

ICT heeft het onderwijs ingrijpend veranderd. Gezien de ontwikkeling en moge-
lijkheden van ICT wordt verondersteld dat de inzet daarvan de motivatie, presta-
ties en een efficiénter leerproces bij leerlingen bevordert (Kennisnet, 2013). Vol-
gens het model van Kennisnet is daarvoor nodig dat scholen visie,
deskundigheid, digitaal leermateriaal en de ICT-infrastructuur evenwichtig inzet-
ten. Kennisnet (2013) concludeert dat het onderwijs momenteel echter onvol-
doende rendement uit ICT haalt.

Ook het gebruik van ICT bij het lesgeven van leraren is van invloed op leren
van leerlingen. Shulman (1986) noemde de deskundigheid om kennis effectief
over te dragen Pedagogical Content Knowledge (PCK). Koehler en Mishra (2005)
introduceerden de term Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK) om
ook de technologische basis voor effectief lesgeven te beschrijven (zie Voogt et
al., 2013b). Hoewel het begrip bruikbaar is gebleken in het onderzoeken van ICT-
gebruik door docenten, is er behoefte aan verdere specificering en uitwerking van
meetinstrumenten.

Naast ICT-gebruik door scholen en docenten zijn ook de ICT-vaardigheden
van leerlingen van invloed op leren (zie ook de bespreking van 21st century skills
in hoofdstuk 4). In 1995 werd het vak informatica op middelbare scholen inge-
voerd. De KNAW (2012) constateert echter dat het vak sindsdien nauwelijks aan-
gepast is en op steeds minder scholen aangeboden wordt. Een vergelijkbare
observatie is van toepassing op Engeland, waar het rapport van The Royal Society
(2012) zeer kritisch is over het aanbod van digitale vaardigheden. Hoewel het
advies van de KNAW om informatica ook in de onderbouw te verplichten niet
wordt gevolgd (OCW, 2013b) zal het vak, en het algehele aanbod van digitale
geletterdheid, worden herzien op basis van een inventarisatie door SLO. Onder-
zoek naar de manier waarop de digitale vaardigheden van leerlingen het leren
beinvloeden is ons niet bekend.

Assessment

In paragraaf 8.3 kwam naar voren dat gericht gebruik van assessment een van de
kenmerken is van een effectieve leeromgeving. Het meten en toetsen van compe-
tenties is echter niet zonder moeilijkheden. Een van de kritieken van de nieuwe
focus op skills is dat klassieke manieren van toetsing te veel gericht zijn op het
reproduceren van kennis en onvoldoende meten in hoeverre leerlingen in staat
zijn vaardigheden toe te passen (Partnership for 21st century skills, 2007). Com-
petenties worden zowel binnen vakken als cross-curriculair onvoldoende geme-
ten (Peschar, 2004). Om competenties te beoordelen zou assessment niet zozeer
gebaseerd moeten zijn op het toekennen van scores, maar informatie moeten
geven die gericht is op verdere ontwikkeling (Griffin et al., 2012). Griffin et al.
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maken daarom onderscheid naar assessment for change, waardoor leren mogelijk
wordt, en assessment for identification of current state, gericht op summatieve beoor-
deling. In het onderwijs zijn beide nodig om tot effectief leren te komen.

Ook andere punten vragen aandacht. Het eerste probleem heeft betrekking op
de manier van meten. Zo is onduidelijk hoe competenties in complexe situaties het
best gemeten kunnen worden (zie ook hoofdstuk 4) en bestaat er een veelvoud
aan methoden en instrumenten (Schoon, 2009). Een recente inventarisatie van
meetinstrumenten voor sociale competenties, metacognitie en advanced skills
(Ledoux et al., 2013) laat zien dat de momenteel beschikbare instrumenten vooral
gebaseerd zijn op zelfrapportage. Voor sociale competenties en metacognitie zijn
er enige instrumenten die op betrouwbaarheid en validiteit zijn getoetst. Voor
21st century skills is dat veel minder het geval.

Het tweede probleem betreft de continuiteit van meting (Denham et al., 2009).
Het meten van de ontwikkeling van competenties door de tijd heen wordt
bemoeilijkt omdat kinderen ouder worden en zich cognitief ontwikkelen, en
mogelijk ook de competenties mee veranderen. Hierdoor zullen nieuwe instru-
menten ontwikkeld moeten worden om een volgend stadium in ontwikkeling te
meten, als gevolg waarvan vergelijking tussen opvolgende metingen wordt
bemoeilijkt.

Het derde probleem heeft betrekking op de non-lineaire ontwikkeling van compe-
tenties. Ontwikkeling van competenties verloopt niet noodzakelijk gelijkmatig of
zelfs in dezelfde richting. Zoals in hoofdstuk 5 naar voren kwam, blijkt dit bij-
voorbeeld voor de ontwikkeling van burgerschapscompetentie (Geijsel et al.,
2012; Keating et al., 2010).

Een belangrijk uitgangspunt bij de formatie van competenties is dat deze uit-
gaat van een ontwikkelingsgerichte aanpak, die zich niet beperkt tot het wegwer-
ken van deficiénties (Griffin et al., 2012). Een ontwikkelingsgericht model bouwt
voort op bestaande kennis van de leerling, om hogere en diepere betekenis te
ontwikkelen. Dat maakt het van belang dat docenten kunnen werken met ont-
wikkelingsgerichte assessments. Dit vraagt aanpassing van praktijken waar het
accent ligt op assessment achteraf, en veronderstelt de vaardigheden en midde-
len die daarvoor nodig zijn.

8.5 Onderwijsbeleid en sturing van de formatie van competenties
en skills

Bronneman-Helmers (2011) beschrijft het Nederlandse onderwijsbeleid in de
afgelopen decennia als een ontwikkeling van 1) richtinggevend (in de vorm van
grote onderwijsvernieuwingen, wetgeving en herstructurering van het aanbod),
naar 2) het geven van ruimte in autonomievergroting en elementen van markt-
werking, tot 3) sturing op resultaten en rekenschap via versterking van interne
en externe verantwoording. De overheid geeft daarbij weinig inhoudelijke rich-
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ting en verlaat zich voor sturing en uitwerking op veel punten op het veld (Bron-
neman-Helmers, 2011). De evaluatie van het onderwijsbeleid door een parlemen-
taire commissie enkele jaren geleden onderstreepte die terughoudende opstelling
(Commissie-Dijsselbloem, 2008), maar benadrukte eveneens dat de overheid
dient aan te geven wat van het onderwijs verwacht mag worden. Ingegeven door
vragen rond de overladenheid van het programma en de verhouding tussen leer-
gebieden in het funderend onderwijs, is recent opnieuw aandacht gevraagd voor
de wenselijkheid van curriculumsturing (cf. Blockhuis & Koopmans, 2013). Zoals
de ontwikkelingen rond de kerndoelen en toegenomen aandacht voor de sociali-
seringsfunctie van de school in de afgelopen decennia illustreren, is enerzijds
sprake van een terughoudende opstelling, maar is anderzijds evenzeer een ten-
dens naar toenemende sturing op gewenste niveaus en (elementen van) inhoud
zichtbaar.

Socialiseringsfunctie van de school

De verzuilde inrichting van het Nederlandse onderwijssysteem maakte sociale en
maatschappelijke vorming lange tijd het primaat van de school, en het overheids-
beleid op dit terrein werd terughoudend ingevuld. In de jaren negentig ontstond
meer aandacht voor de socialiseringsfunctie (Bronneman-Helmers & Zeijl, 2008).
Als reactie op maatschappelijk onbehagen over individualisering en de erosie van
maatschappelijke samenhang, vroeg de minister van Onderwijs expliciet aan-
dacht voor ‘de pedagogische opdracht van het onderwijs’. Hoewel het door de
overheid in het leven geroepen Platform Pedagogische Opdracht van het Onder-
wijs, dat van 1993 tot 1996 bestond, nog weinig invloed had op het curriculum,
markeerde de aandacht voor de socialiseringsfunctie de hernieuwde belangstel-
ling voor de vormende taak van de school. Onder invloed van uiteenlopende
maatschappelijke ontwikkelingen is de aandacht van de overheid voor de socia-
liseringsfunctie van onderwijs ondertussen in beleid zichtbaar geworden. Deze
verschuiving werd onderstreept door een advies van de Onderwijsraad (2008)
waarin de centrale overheid, als verantwoordelijk voor het functioneren van het
Nederlandse bestel, drie richtpunten worden voorgehouden: het realiseren van
de kernkwalificaties, het waarborgen van de aansluiting tussen onderwijssecto-
ren en onderwijs en arbeid, en de socialisatiefunctie van het onderwijs.

De hernieuwde oriéntatie op de socialiseringsfunctie van onderwijs vertaalde
zich in verschillende aanpassingen van het onderwijsbeleid. Met name de formu-
lering van kerndoelen in het basis- en voortgezet onderwijs en de wettelijke ver-
plichting tot burgerschapsonderwijs zijn daarvan uitdrukking. Ook de bevorde-
ring van integratie als doelstelling van het lokaal onderwijsbeleid, en, recent, de
aanpassing van de kerndoelen gericht op aandacht voor seksuele diversiteit, zijn
daar illustraties van.
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Kerndoelen

In 1998 werden voor het eerst zogenoemde ‘leergebied overstijgende’ kerndoelen
opgesteld, als onderdeel van de herziening van de kerndoelen voor het basison-
derwijs (zie hierna). Deze doelen richten zich erop dat leerlingen leren omgaan
met anderen en met de eigen mogelijkheden en grenzen, en geven uitwerking
aan vormende onderwijsdoelen in de vorm van sociaal gedrag en sociale weer-
baarheid. Dat betekent dat van scholen wordt gevraagd om niet alleen aandacht
te schenken aan basisvaardigheden zoals lezen en schrijven, maar ook aan bij-
voorbeeld het omgaan met diversiteit en het leren maken van weloverwogen keu-
zes. De invulling die aan deze doelen wordt gegeven wordt bepaald door de
school. De houdingen en waarden die worden overgedragen worden dus niet
door de overheid ingevuld, en scholen kunnen zowel de uitwerking van deze
doelen als de hoeveel tijd die ze daaraan besteden kiezen. De balans tussen de
kwalificerende en vormende onderwijsdoelen is dus niet bepaald.

Terughoudende sturing

Wanneer het gaat om de kwaliteit van onderwijs spelen de inrichting van de kwa-
lificatiestructuur en de bepaling van het scholingsniveau een belangrijke rol
(Dijkstra en Janssens, 2012). Voor het funderend onderwijs in Nederland zijn
dan vooral de kerndoelen, en vervolgens eindtermen en kwalificatieprofielen en
examenprogramma’s van belang. De ontwikkeling van kerndoelen in de jaren
tachtig en negentig van de vorige eeuw speelt daarbij een belangrijke rol. Aan-
vankelijk werd ingezet op eindtermen, die ertoe bijdragen dat alle leerlingen het-
zelfde kernprogramma volgen, een referentiekader bieden voor de bepaling van
het eindniveau en de inhoud controleerbaar maken voor parlement en samenle-
ving. Vanwege kritiek op de uitgebreidheid van dergelijke eindtermen werd begin
jaren negentig ingezet op meer globale kerndoelen. Na een eerste vaststelling in
1993 leidde kritiek op onder meer de overladenheid vijf jaar later tot vaststelling
van een herziene set. Uiteindelijk werden in 2006 de thans van toepassing zijnde
kerndoelen voor basisonderwijs en de onderbouw van het voortgezet onderwijs
vastgesteld. Kerndoelen zijn streefdoelen en bevatten globale beschrijvingen van
vaardigheden. Het te bereiken niveau is niet of nauwelijks omschreven (van der
Schoot, 2001). Tegen die achtergrond pleitte de Onderwijsraad (199g) voor het
vastleggen van leerstandaarden, waarin zou worden vastgelegd welke doelen en
beheersingsniveaus voor alle leerlingen zouden moeten gelden. Uiteindelijk wer-
den in 2010 de referentieniveaus voor het primair onderwijs, voortgezet onder-
wijs en mbo van kracht (zie hoofdstuk 4) met als doel het te beheersen niveau
voor rekenen en taal vast te leggen.

Hoewel deze ontwikkeling het streven naar het vastleggen van het gewenste
niveau van leerresultaten zichtbaar maakt, blijkt sprake van terugkerende aarze-
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ling. Ook het recente beleid rond de referentieniveaus illustreert die terughou-
dendheid. Bij referentieniveaus gaat het om een inspanningsverplichting, niet
om een norm waarop scholen kunnen worden aangesproken (Bronneman-Hel-
mers, 2011). Vanwege de invloed op leerlingniveau spelen ze indirect niettemin
ook voor scholen een belangrijke rol. In hoeverre de recente, door het ministerie
van OCW geéntameerde discussie over de gewenste invulling en sturing van het
curriculum zal leiden tot verdergaande invulling van het door de Commissie-
Dijsselbloem (2008) geformuleerde uitgangspunt dat de overheid de belang-
rijkste kennis en vaardigheden meer concreet zou moeten vastleggen, onder
meer in de vorm van formulering van een gedeelde kennisbasis, is nog niet te
zeggen. Daarnaast is van belang dat via het onderwijstoezicht, waarin een toene-
mend accent is komen te liggen op beoordeling van de kwaliteit van scholen
mede op basis van de leerprestaties van leerlingen binnen het cognitieve kern-
curriculum, de gerealiseerde leerresultaten een belangrijke rol spelen.

8.6 Conclusie

Hoewel de ontwikkeling van competenties een centrale rol speelt in de realise-
ring van de primaire functies van onderwijs, is het inzicht in de momenten en
wijze waarop specifieke skills en competenties gericht bevorderd kunnen worden
beperkt. Op basis van overzichtsstudies naar diverse leeruitkomsten komt onmis-
kenbaar naar voren dat scholen bijdragen aan de leerprestaties van leerlingen.
Onder meer de rol van de leraar is van groot belang. Over effectieve aanpakken
voor bevordering van specifieke competenties is op meerdere terreinen echter
weinig bekend. Bovendien geldt dat de bijdrage van scholen in vergelijking met
de rol van leerlingkenmerken relatief bescheiden is, zodat inzicht in de wissel-
werking tussen andere en schoolfactoren bij de verwerving van competenties van
belang is. Bij de inrichting van een effectieve leeromgeving voor de verwerving
van skills en competenties is van belang dat aandacht wordt besteed aan de cen-
trale plaats van de leerling en het leren, dat de manier waarop kennis wordt aan-
geboden planmatig is ingericht, dat de ontwikkeling wordt gestuurd en onder-
steund door toetsing, en dat de school de bredere sociale context bij het leren
betrekt.

Studies naar ontwikkeling van skills en competenties richten zich vaak op de
ontwikkeling van onderscheiden competenties. Onderzoek naar de basisvaardig-
heden biedt handvatten om het Nederlandse onderwijssysteem internationaal te
vergelijken en heeft inzichten opgeleverd over effectieve manieren van instructie.
Voor een aantal categorieén van competenties is de kennis over effectieve bena-
deringen aanmerkelijk geringer. Dit geldt voor metacognitieve maar ook voor
sociale en maatschappelijke competenties. Het concept 21st century skills is nog
onvoldoende uitgewerkt om effectstudies naar te kunnen doen. Dit maakt dat
inzicht in de rol van onderwijs bij de verwerving ervan beperkt is. Het probleem
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hierbij is tweeledig: enerzijds zou uitgewerkt moeten worden wat de nieuwe (en
oude) elementen zijn die schuilgaan onder deze algemene aanduiding, ander-
zijds is de vraag naar effectieve ontwikkeling van 21st century skills niet eendui-
dig te beantwoorden door de diversiteit van concepten die hieraan verbonden is.
De rol van ICT verdient aparte aandacht omdat de mogelijkheden van nieuwe
media van invloed zijn op — de verwerving van — verschillende competenties. Ken-
nis uit onderzoek naar schooleffectiviteit en effectieve leeromgevingen biedt
goede uitgangspunten voor gericht onderzoek naar de effectieve verwerving van
uiteenlopende skills en competenties en de factoren die daarbij van belang zijn.

Uitspraken over de effecten van verschillende benaderingen op competenties
worden onder meer bemoeilijkt door de complexiteit van het meten van deze
competenties. Hoe competenties het best gemeten kunnen worden, welke rol
ontwikkelingsstadia spelen en hoe de ontwikkeling van verschillende competen-
ties samenhangt, vraagt nadere aandacht. Ook voor de inrichting van effectief
onderwijs gericht op verwerving van de verschillende competenties, kan derge-
lijke kennis niet worden gemist.

Ten aanzien van de sturing van onderwijs kwam naar voren dat, hoewel de
overheid zich zeker op hoofdlijnen verantwoordelijk weet voor de bepaling van
inhoud en niveau, de invulling daarvan wisselende accenten kent. In de afgelo-
pen decennia heeft de overheid in het onderwijsbeleid een terugtredende bewe-
ging gemaakt en veel ruimte gelaten aan het scholenveld. Tegelijk is een tendens
zichtbaar van sterkere sturing op realisering van gewenste beheersingsniveaus en
(aspecten van) inhouden en doelstellingen. In hoeverre deze tendens voor wat
betreft de verwerving van skills en competenties tot meer nadrukkelijke sturing
leidt, is vooralsnog niet te zeggen.
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9. Naar een onderzoeksagenda.
Elementen voor programmering van
onderzoek en beleid

Op basis van de analyses in de voorgaande hoofdstukken komen we in dit hoofd-
stuk terug op in hoofdstuk 1 geformuleerde vragen, en geven we aan op welke
terreinen meer kennis nodig is om gericht en efficiént te investeren in de verwer-
ving en ontwikkeling van skills en competenties. Ook bespreken we welke gege-
vens daarvoor nodig zijn. Het resultaat daarvan biedt input voor een agenda voor
onderzoek, inclusief de behoefte aan data die relevant zijn voor het analyseren
van fundamentele en praktijkgerichte kennisvragen. Daarmee kan inzicht gege-
ven worden in bevordering van de formatie van skills, alsmede bouwstenen wor-
den aangedragen voor vragen rond sturing en evaluatie van praktijk en beleid.

9.1 Aanzet tot een onderzoeksagenda

De bespreking van wat we weten over de formatie en ontwikkeling van skills en
competenties in Nederland en de inventarisatie van beschikbare gegevens biedt
een overzicht van de kennis die momenteel rond sKkills en competenties beschik-
baar is. We beperken ons hierbij tot de skills en competenties die beschouwd
kunnen worden voor eenieder van belang te zijn, en laten daarom beroepsspeci-
fieke competenties buiten beschouwing. De inventarisatie laat een gedifferenti-
eerd beeld zien. Op een aantal terreinen is de kennis al ver ontwikkeld, en zijn
(causale) verbanden gelegd. Op andere gebieden bleef het inzicht in wat wense-
lijk zou zijn en nodig voor verdere ontwikkeling achter.

Terugblik

Zo is wat we weten over hoe gezondheid in de vroege levensjaren inwerkt op
latere ontwikkeling vooral afkomstig uit Amerikaans onderzoek gericht op kin-
deren met achterstanden. Voorlopig is echter onduidelijk in hoeverre deze
inzichten toepasbaar zijn in de Nederlandse situatie. Over de rol van onderwijs
zijn veel gegevens bekend, maar het is de vraag in hoeverre deze te koppelen zijn
aan vroegere en latere levensfasen om de ontwikkeling goed te volgen. De moge-
lijkheden om de ontwikkeling van skills en competenties van kinderen vanaf het
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begin van hun onderwijscarriére te volgen totdat ze het onderwijs verlaten en de
arbeidsmarkt betreden, zijn nog beperkt.

Buiten de basisvaardigheden is de invloed van de school op de ontwikkeling
van skills en competenties van leerlingen moeilijk vast te stellen. Kenmerken van
leerlingen lijken relatief gezien een grotere rol te spelen dan de bijdrage die scho-
len kunnen leveren, maar inzicht in wat de school vermag en hoe competentie-
ontwikkeling optimaal kan worden bevorderd, alsook inzicht in de wisselwer-
king tussen de invloed van verschillende contexten (school, thuis, vrienden etc.)
is beperkt.

Op de arbeidsmarkt wordt veel gemeten, maar een directe koppeling met de
skills en competenties die op school zijn geleerd en de waarde daarvan ont-
breekt. Hierdoor is het niet goed mogelijk aan te geven welke skills en compe-
tenties het best op school kunnen worden geleerd, en welke later (zoals op het
werk). Gegevens over een leven lang leren bieden houvast, maar een systemati-
sche doorkijk ontbreekt.

Evenzo is het nodige bekend over de maatschappelijke effecten van onderwijs,
zoals op sociale samenhang en maatschappelijk vertrouwen, maar hoe de ver-
schillende typen skills en competenties daaraan bijdragen en onderling samen-
hangen, of wat het relatieve gewicht van de uiteenlopende competenties daarbij
is, is veel minder duidelijk.

Gebieden voor verder onderzoek

Op basis van de verkenning van de kennis en inzichten in de voorgaande hoofd-
stukken komen we, gegeven de in hoofdstuk 1 genoemde vragen, tot drie gebie-
den waarop meer kennis nodig is en vervolgonderzoek en verzameling van gege-
vens gewenst. Deze hebben achtereenvolgens betrekking op de skills en
competenties die ertoe doen, de momenten en manieren waarop deze het beste
ontwikkeld kunnen worden, en het rendement dat deze opleveren.

Welke typen skills en competenties zijn van belang?

* In deze verkenning richten we ons op de ontwikkeling van skills en compe-
tenties gedurende de levensloop. Hoewel er al redelijk veel bekend is over de
verwerving van skills en competenties in sommige levensfasen, is dat voor
andere levensfasen (zoals de periode van o-4 jaar) minder het geval.

— In de eerste levensfase draait het vooral om het ontwikkelen van een goede
gezondheid als basis voor de rest van het leven. Onderdeel daarvan is de
sociaalpsychologische ontwikkeling, waaronder hechting als voorwaarde
voor verdere sociale ontwikkeling. Vanuit een investeringsgedachte is ook
het tegengaan van (onder meer taal-)achterstanden in deze periode essen-
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tieel vanwege de complementariteit van leren. De ontwikkeling van her-
senverbindingen is cruciaal.

— In de fase van 4-12 jaar leren kinderen onder meer basisvaardigheden
(taal, rekenen) op school. Deze vaardigheden worden al uitgebreid
getoetst en gemeten, en er zijn door nationaal en internationaal onder-
zoek goede data beschikbaar, onder meer via de verschillende onderzoe-
kreeksen van het Cito. Ook speelt de sociale ontwikkeling een belangrijk
rol, maar de gegevens daarover zijn beperkt.

— In de fase van 12-21 jaar vindt verdieping en verbreding plaats van de eer-
der verworven basisvaardigheden en is er verdere aandacht voor sociale en
maatschappelijke competenties. Daarin wordt voortgebouwd op de
periode van 4-12 jaar, waar de basis voor deze ontwikkeling gelegd wordt.
Voor de sociale, maatschappelijke en metacognitieve competenties zijn de
meetinstrumenten vaak nog slechts beperkt beschikbaar, en er zijn weinig
gegevens beschikbaar. Onderzoek naar 21st century skills verkeert nog in
een conceptualiseringsfase. Hier lijkt de praktijk het ontwikkelwerk en
onderzoek in te halen: het belang van aandacht voor deze competenties
wordt breed bepleit en jaagt de ontwikkeling aan, hoewel een heldere con-
ceptualisering ontbreekt, evenals bruikbare meetinstrumenten die inzicht
kunnen verschaffen in de ontwikkeling en effecten hiervan.

— In de fase van 21-65 jaar worden de eerder geleerde skills en competenties
toegepast op de arbeidsmarkt en in de maatschappij. Zowel fluid intelligence
als crystallized intelligence spelen nu een belangrijke rol. Eerder geleerde
competenties als logisch redeneren en problemen oplossen zijn belangrijk
voor de eerste vorm van intelligentie, terwijl crystallized intelligence verder
toeneemt naarmate bepaalde skills en competenties meer gebruikt wor-
den. Door atrofie zullen minder gebruikte skills (deels) verloren gaan. Er
zijn steeds betere gegevens beschikbaar over de toepassing van skills in de
taken die in banen vereist worden. De OECD PIAAC-studies zijn waarde-
vol, maar vooral bruikbaar voor internationale vergelijkingen. De Neder-
landse Skills Survey is een goed begin om meer systematisch naar de ont-
wikkeling van taken en skills te kijken. Daarnaast zijn er, zeker als het
gaat om formele training, al vrij veel goede gegevens beschikbaar, zoals
enquétes over een leven lang leren. Informeel leren en training on the job
lijken een minstens zo belangrijke rol te spelen als formele training, maar
daarover is nog weinig bekend.

— Nade pensionering nemen zowel fluid als crystallized intelligence af. De skills
en competenties die nu toegepast worden, hangen veelal samen met soci-
ale en maatschappelijke participatie, waaronder vrijwilligerswerk, en met
de besteding van de vrije tijd.

* Daarnaast vereisen ook vragen aandacht over de skills die in de toekomst
belangrijk worden en welke minder. Zien we inderdaad een verschuiving van
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relatief routinematige banen naar banen die meer creativiteit vereisen? En wat
betekent dat voor het onderwijs? Om deze laatste vraag te beantwoorden zul-
len we ook inzichten moeten verkrijgen in de contexten waarin skills ontwik-
kelen en, voor wat betreft de bepaling van beleid voor bevordering van skills
en competenties, strategieén om met onvoorspelbaarheid van toekomstige
veranderingen en behoeften aan skills om te gaan, en om kwetsbaarheid
door eenzijdige of suboptimaal gerichte ontwikkeling te vermijden.

* Bovendien is de ontwikkeling van skills en competenties niet alleen van
belang voor individuele opbrengsten. Skills en competenties hebben een
maatschappelijke component door het creéren van spillover meerwaarde voor
anderen en het bijdragen aan sociaal kapitaal en sociale cohesie. Inzicht in
hoe skills en competenties van mensen en binnen gemeenschappen elkaar
beinvloeden, ontbreekt echter grotendeels.

Op welk momenten en hoe worden skills en competenties effectief en efficiént
verworven?

* Een model van formatie van skills en competenties met aandacht voor cru-
ciale perioden, zelfproductie door elkaar versterkende investeringen en com-
plementariteit (zie hoofdstuk 3), geeft enig houvast bij het bestuderen van de
perioden waarin welke skills en competenties het beste geleerd kunnen wor-
den. Er is echter weinig bekend over de overgangen tussen verschillende
levensfasen en de relatie tussen wat geleerd wordt in de ene fase en wat in de
andere. Dit maakt het vooralsnog lastig om aan te geven op welk moment
welke skills en competenties het meest effectief kunnen worden verworven.
Dat maakt de verzameling van longitudinale data en mogelijkheden tot kop-
peling van gegevens over verschillende perioden tot een van de punten die
aandacht vragen.

* Behalve in inzicht in de relaties tussen de verschillende levensfasen, ontbreekt
ook inzicht in de volgorde waarin ontwikkeling plaatsvindt. De ontwikkeling
van basisvaardigheden in het basisonderwijs en verdieping van bijvoorbeeld
metacognitieve vaardigheden in het voortgezet onderwijs veronderstellen dat
deze op enige wijze op elkaar voortborduren, waarbij sprake is van een toene-
mende mate van beheersing. Er zijn tot op heden echter geen leerlijnen bin-
nen de metacognitieve skills, sociale competenties en 21st century skills uit te
zetten.

* Onderwerpen die eveneens aandacht vragen, zijn bijvoorbeeld de relatie tus-
sen gezondheid in de vroege levensfasen en leerprestaties op school, de rela-
tie tussen wat op school en wat later op het werk geleerd en gevraagd wordt
(zoals voor ICT) en de ontwikkeling van skills gedurende de levensloop en
naarmate mensen ouder worden.

100 INVESTEREN IN SKILLS EN COMPETENTIES



* Behalve de vraag wanneer skills effectief verworven kunnen worden, vraagt
ook de manier waarop skills en competenties het beste verworven kunnen
worden aandacht. Dit betreft zowel de vraag naar effectieve aanpakken, als
de volgorde en context waarin de verschillende componenten van skills en
competenties aangeboden zouden moeten worden om tot optimale resultaten
te komen.

* Een onderwerp dat in deze verkenning buiten beschouwing bleef maar in ver-
der onderzoek aandacht vraagt, is de kosteneffectiviteit van aanpakken voor
ontwikkeling van skills. Deze vraag omvat niet alleen de sturing op genoemde
gevoelige periodes, zodat verwerving van competenties zo veel mogelijk kan
plaatsvinden in ontwikkelings- en levensfasen waarin de kosten-batenverhou-
ding optimaal is, maar ook de relatie tussen effectiviteit, inspanning en kos-
ten die gemoeid zijn met mogelijke aanpakken voor formatie van skills en
competenties.

Wat is het rendement van skills en competenties?

* Skills en competenties zijn van belang vanwege de effecten op verschillende
terreinen.

— Op de arbeidsmarkt renderen skills en competenties in het verdiende
loon, evenals in de sociale status en sociale waardering die aan een beroep
verbonden zijn. Maar ook factoren zoals plezier in het werk, mogelijkhe-
den voor zelfontplooiing en het zelfbeeld dat daaraan ontleend kan wor-
den spelen een rol. Over de arbeidsmarktopbrengsten van skills en com-
petenties is veel recent onderzoek gedaan op basis van enquétes. Door de
gebrekkige koppeling met opleidingsgegevens zijn de mogelijkheden voor
systematisch onderzoek naar de rendementen van geleerde skills en com-
petenties niettemin beperkt.

— Op collectief niveau zijn de effecten op onder meer het innoverend ver-
mogen en de concurrentiekracht van de nationale economie van belang.

— Skills en competenties renderen ook op individueel niveau. Het mecha-
nisme van zelfproductiviteit maakt duidelijk dat er een bepaalde basis van
skills nodig is, voordat andere skills verworven kunnen worden. Dit geldt
voor iedere levensfase. Daarnaast zullen eenmaal verworven skills en com-
petenties op peil gehouden moeten worden, en andere skills en compe-
tenties kunnen daaraan bijdragen.

— Skills en competenties renderen eveneens in de (directe en indirecte)
invloed op de beschikbaarheid van cultureel en sociaal kapitaal, als hulp-
bron voor realisering van de doelen waarnaar mensen streven.

— Skills en competenties leiden ook tot sociale en maatschappelijke
opbrengsten, zowel op individueel als op collectief niveau. Voor wat dat
laatste betreft bevorderen skills en competenties onder meer sociale cohe-
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sie, omdat ze de mogelijkheden voor participatie op de arbeidsmarkt en in
de samenleving versterken. Ook is sprake van indirecte effecten in de
vorm van bijvoorbeeld versterking van het sociaal kapitaal. Van directe
effecten is sprake via versterking van bijvoorbeeld burgerschapscompeten-
ties. De kennis over de mechanismen die hierbij een rol spelen en over de
samenhang tussen de verschillende typen skills en de ontwikkeling daar-
van gedurende de levensloop is echter beperkt, mede vanwege de beperkte
beschikbaarheid van longitudinale gegevens.

* Hoewel we daar in deze verkenning grotendeels aan voorbij zijn gegaan is het
van belang om — naast (positieve) rendementen en effecten — ook oog te heb-
ben voor mogelijk onbedoelde of eventuele perverse effecten van de ontwik-
keling van skills en competenties. We volstaan met de signalering van deze
mogelijkheid, en beperken ons tot het noemen van enkele illustraties, zoals
effecten op (versterking van) sociale ongelijkheid en de verdeling van welvaart
en levenskansen. Evenzo kunnen gebrekkig functionerende mechanismen
voor formatie van skills en competenties leiden tot suboptimale verwerving
of ongelijke toegang tot de mogelijkheden daartoe. Ook is denkbaar dat opti-
male inrichting van mechanismen voor verwerving van competenties op het
ene terrein, leidt tot negatieve effecten op de ontwikkeling van competenties
op een ander domein. Dat maakt het van belang in onderzoek naar de forma-
tie van skills en competenties ook aandacht te schenken aan mogelijk onbe-
doelde effecten.

9.2 Kennisvragen, praktijkvragen en beleidsvragen

De wijze waarop invulling van bevordering van skills en competenties gedurende
de levensloop optimaal kan worden vormgegeven wordt bepaald door drie typen
kennis. Het gaat daarbij om kennisvragen, praktijkvragen en beleidsvragen.

Kennisvragen

Kennisvragen richten zich op het verkrijgen van fundamentele kennis over de
manier en de momenten waarop verwerving van skills en competenties tot stand
komt. Het gaat daarbij om zowel beschrijvende kennis, als om inzicht in de
mechanismen die het tot stand komen van skills en competenties verklaren.

Beschrijvende vragen zijn onder meer:

— Wat zijn de voornaamste skills en competenties die voor realisering van uit-
eenlopende (economische en maatschappelijke) doelen nodig zijn?

— Wat is het beheersingsniveau waarop deze skills en competenties beschikbaar
zijn en hoe verhoudt zich dat tot wat wenselijk en voldoende is?
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— Hoe is de verdeling daarvan over leeftijdsfasen, naar schooltypen, over groe-
pen in de samenleving, naar domeinen op de arbeidsmarkt, enz.?

Voorbeelden van verklarende vragen zijn:

— Hoe zijn persoonskenmerken (zoals intelligentie, sociaalpsychologische ken-
merken, geslacht, sociaaleconomische achtergrond) van invloed op de ver-
werving van skills en competenties?

— Hoe beinvloedt de ontwikkelingsfase waarin (jonge) mensen verkeren de ver-
werving van skills en competenties?

— Welke mechanismen verklaren de succesvolle verwerving van skills en com-
petenties, en wat betekent dat voor de inrichting van succesvolle leeromgevin-
gen?

— Hoe beinvloedt de verwerving van het ene type competentie de ontwikkeling
van het andere type competentie, en in hoeverre is daarbij sprake van volg-
tijdelijkheid?

— Hoe beinvloeden verworven skills en competenties individuele uitkomsten op
de arbeidsmarkt en in de samenleving, en welke interacties tussen skills en
competenties spelen daarbij een rol?

— Hoe beinvloeden verworven skills en competenties maatschappelijke uitkom-
sten zoals sociale cohesie, en welke interacties tussen skills en competenties
spelen daarbij een rol?

Inzicht in de manier waarop de verwerving van skills en competenties tot stand
komt, is van belang om de ontwikkeling daarvan met succes te kunnen bevorde-
ren. Daarvoor is onder meer kennis nodig van wat ertoe doet. Zo is het onder-
scheiden van variabelen die verschillen in competentieontwikkeling kunnen ver-
klaren, maar niet of niet gemakkelijk te beinvloeden zijn (zoals aanleg) enerzijds,
en variabelen die relatief gemakkelijk te manipuleren zijn hoewel de invloed die
daarvan uitgaat wellicht bescheiden is anderzijds (cf. Ellemers, 1976), belangrijk
om te kunnen bepalen hoe de ontwikkeling van competenties kan worden bevor-
derd.

De voornaamste vragen hebben betrekking op de periode waarin bevordering
het beste kan plaatsvinden, de (causale) mechanismen die daarbij een rol spelen
en de inrichting van bijpassende omgevingen voor verwerving van skills, en de
samenstelling van en verhouding tussen de verschillende typen competenties en
skills.

Praktijkvragen
Praktijkvragen betreffen handelingsgerichte kennis die inzicht geeft in alle aspec-

ten die ertoe doen bij de inrichting van de omgeving waarin verwerving van skills
en competenties plaatsvindt. Het kan gaan om ontwerp- en implementatievra-
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gen, maar ook om de ontwikkeling van instrumenten voor (formatieve en sum-
matieve) evaluatie van de competenties en monitoring van de ontwikkeling daar-
van.

Voorbeelden van ontwerpvragen hebben betrekking op bijvoorbeeld de inrich-
ting van effectieve aanpakken (didactische en pedagogische benaderingen, leer-
middelen) en de verhouding tot — en mogelijkheden binnen — bestaande vakin-
houden. Hiervoor is ook inzicht in de ontwikkeling van competenties in termen
van leerlijnen nodig. Een voorbeeld van instrumentontwikkeling is de constructie
van observatie-instrumenten voor meting van skills en competenties in real-life
situaties.

Hoewel beantwoording van praktijkvragen in essentie gebaseerd is op kennis
uit fundamenteel onderzoek, kunnen praktijkvragen tot op zekere hoogte ‘op
afstand’ daarvan worden opgepakt. Zo zal voor veel praktische of ‘kleine’ ont-
werpvragen gelden dat andersoortige kennis of activiteiten nodig zijn voor beant-
woording. Veel praktijkvragen zullen bovendien ook onafthankelijk van de pre-
cieze werking van mechanismen relevant zijn. De inrichting van een effectieve
digitale leeromgeving is daarvan een voorbeeld. Ongeacht de manier waarop de
verwerving van ICT-vaardigheden plaatsvindt, is van belang dat een school over
de nodige faciliteiten beschikt en docenten getraind zijn in het gebruik daarvan.
Verbinding van kennis- en praktijkvragen kan, athankelijk van het onderwerp,
bovendien leiden tot versterking van beide, bijvoorbeeld in de bouwstenen die
praktijkgerichte kennis levert voor ontwikkeling van fundamentele kennis.

Beleidsvragen

Beleidsvragen richten zich op sturing en evaluatie. Sturingsvragen leggen in het
ideale geval een verbinding tussen fundamentele en praktijkkennis enerzijds, en
de bepaling van daarop gebaseerde activiteiten voor bevordering van skills en
competenties anderzijds. Op basis daarvan kunnen interventies gericht op ver-
werving en ontwikkeling van skills worden ontworpen, uitgevoerd en aange-
stuurd. Ook toekomstverkenningen en scenarioanalyses kunnen daarvan onder-
deel zijn. Daarbij gaat het onder meer om het maken van toekomstgerichte
keuzes en het omgaan met onzekerheid en reductie van risico’s voor wat betreft
onbekende situaties.

Sturingsvragen hebben ook betrekking op de instrumenten en actoren die
effectieve sturing mogelijk maken. Een belangrijke vraag betreft het niveau (cen-
traal-decentraal) waarop sturing wenselijk is en de mogelijkheden die daarvoor
bestaan. De veelheid aan betrokken actoren vraagt codrdinatie, en de uiteenlo-
pende belangen waarvan sprake is, vergt keuzes die recht doen aan het collectieve
optimum en legitieme deelbelangen. Dat maakt de centrale overheid tot een
belangrijke speler. Het belang van specifieke kennis en de behartiging van speci-
fieke belangen maakt ook betrokkenheid van andere actoren relevant, zoals sec-
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tor- en besturenorganisaties, docenten, educatieve dienstverleners en uitgevers,
gebruikers van onderwijs, en anderen. De gewenste rolverdeling en het evenwicht
tussen deze actoren is athankelijk van functionele afwegingen (wat is nodig en
wie kan wat leveren) en (normatieve) opvattingen over sturing en zeggenschap in
het publieke domein.

Sturingvragen hebben dus betrekking op effectieve interventies en vaak een ex
ante karakter. Sturingsvragen volgen vaak uit kennisvragen, en hangen nauw
samen met praktijkvragen: Wat hebben scholen nodig om de formatie van skills
te bevorderen? En hoe moet de onderwijspraktijk ingericht worden om hieraan
zo goed mogelijk te voldoen?

De tweede categorie beleidsvragen laat zich omschrijven als beleidsevaluatie.
Beleidsevaluatie is te zien als een specifieke vorm van sturingsvragen, en betreft
ex post analyse van de effectiviteit van interventies, zoals in de vorm van specifieke
aanpakken of generiek beleid. Beleidsevaluaties zijn tevens van belang voor kos-
ten-batenanalyses en de bepaling van toekomstig beleid.

9.3 Meetvragen

Het meten van skills en competenties staat in veel opzichten nog in de kinder-
schoenen. In de economie is lange tijd gewerkt met opleidingsniveau als proxy
voor menselijk kapitaal. Er wordt nu echter steeds meer onderzoek gedaan naar
de skills waarover mensen daadwerkelijk beschikken en hoe deze passen bij de
taken die ze moeten uitvoeren.

Onderwijs

Binnen het onderwijs worden basisvaardigheden (zoals lezen en rekenen) al uit-
gebreid en lange tijd gemeten. Voor andere typen competenties, zoals sociale,
maatschappelijke en advanced skills (bijvoorbeeld metacognitieve competenties),
is dat niet het geval.

Basisvaardigheden zoals rekenen en taal kunnen getoetst worden met gang-
bare meetinstrumenten zoals prestatietoetsen of centrale examens. Het meten
van sociale, maatschappelijke en geavanceerde competenties vraagt verdere aan-
dacht, onder meer vanwege de complexiteit van de situaties waarin competenties
gebruikt worden, evenals het in sommige gevallen — ogenschijnlijk? — normatieve
karakter daarvan. Ook kan het gaan om samengestelde competenties, waarvan
(naast kennis en vaardigheden) ook gedrag en houdingen onderdeel zijn. Hoewel
toetsen en zelfrapportage door middel van vragenlijsten vanwege praktische
redenen nog lange tijd (?) een belangrijke rol zullen spelen, zouden op observatie
gebaseerde, in real-life situaties uitgevoerde metingen voordelen kunnen bieden.
Nu is dat (in meer of mindere mate) voor meting van competenties in alle domei-
nen het geval, maar zeker waar het houdingen en gedrag betreft, bieden observa-
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ties door een tweede partij zoals leerkrachten of klasgenoten voordelen boven de
op zelfrapportage gebaseerde metingen. Op observatie gebaseerde metingen lei-
den (vooralsnog) echter tot intensievere meetprocedures dan voor metingen met
vragenlijsten of toetsen het geval is. Een aandachtspunt is bovendien de norme-
ring van observationele metingen (zie ook hoofdstuk 5).

Bruikbare meetinstrumenten moeten voldoen aan psychometrische eisen,
geschikt zijn voor de desbetreffende leeftijdsgroep en goede dekking bieden aan
de domeinen waarom het bij sociale en maatschappelijke competenties, meta-
cognitie, advanced skills en 21st century skills gaat. Om deze op grote schaal te
kunnen inzetten is het van belang dat deze toegankelijk en in de praktijk gemak-
kelijk toepasbaar zijn voor scholen. Zo moet een docent de toets kunnen afne-
men zonder uitgebreide training vooraf. Een beperking van de momenteel
beschikbare instrumenten is dat deze de domeinen nog niet volledig dekken en
zo slechts een deel van de competenties in kaart brengen (Ledoux et al., 2013).

Ledoux et al. (2013) geven een overzicht van bruikbare meetinstrumenten voor
sociale competenties voor de leeftijdsgroep 8-18 jaar. Verder presenteren deze
onderzoekers een lijst in potentie bruikbare meetinstrumenten, die nog niet
geheel aan de psychometrische eisen voldoen, maar waarvoor dat met relatief
beperkte inspanningen alsnog gerealiseerd kan worden. De technieken voor het
meten van metacognitie en advanced sKkills zijn beperkter. Er treden enkele lastig
oplosbare problemen op bij het meten van metacognitie, met name in het pri-
mair onderwijs, omdat leerlingen in deze leeftijdsfase nog niet goed in staat wor-
den geacht om te reflecteren op hun vaardigheden (Ledoux et al., 2013). Voorals-
nog ontbreekt het daarom aan meetinstrumenten die metacognitie bij deze
leeftijdsgroep kunnen vaststellen. De huidige instrumenten die trachten advan-
ced skills te meten zijn vooral gericht op ICT-vaardigheden. Indien de leeromge-
ving onvoldoende mogelijkheden biedt (zoals te weinig computers, geen digitaal
scherm) kunnen de desbetreffende meetinstrumenten echter niet goed worden
gebruikt. Instrumenten voor meting van onder meer creativiteit zijn niet beschik-
baar (Ledoux et al., 2013).

Meer in het algemeen is het voor zowel kennis- als sturingsvragen van belang
dat onderscheid kan worden gemaakt in de bijdrage die scholen, het gezin van
herkomst en andere omgevingen (zoals sportclub, vrienden) leveren aan de ont-
wikkeling van skills en competenties. In de praktijk blijkt het echter vaak lastig te
onderscheiden waar wat wordt geleerd en van welke wisselwerking daarbij
sprake is. Ook hoe deze gemeenschappen zich tot elkaar verhouden is nog gro-
tendeels onduidelijk. In eerder onderzoek werd daarom schoolbestuurders
gevraagd naar de taakvervulling van scholen in het basis- en voortgezet onderwijs
(Turkenburg, 2008). Voor wat betreft zowel kennis als normen en waarden
bestaat overlap tussen de skills die op school en thuis worden geleerd. De beoor-
deling van het gedrag door docenten hangt samen met persoonlijkheidskenmer-
ken van de leerlingen, die samenhangen met aanleg, gezondheid en de thuissi-
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tuatie. Het ontrafelen van deze factoren en de interacties daartussen leidt tot
complexe analyses en vraagt data die dat mogelijk maken. Die zijn echter slechts
weinig beschikbaar. Een ander voorbeeld betreft het onderscheiden van de effec-
ten van verschillende typen training (formeel, informeel en on the job) op het werk
(Pischke, 2005).

Arbeidsmarkt

Bij het meten van de effecten van skills op de arbeidsmarkt is het belangrijk om
te weten hoe skills passen bij de taken die gedaan moeten worden. Dit vereist een
inventarisatie van skills naar taken, en een beeld hoe ze veranderen in de tijd. Een
veelgebruikte methode is om banen als proxy te nemen voor taken. Gedetail-
leerde baanbeschrijvingen worden geaggregeerd naar meer algemene beschrij-
vingen. Dit heeft als voordeel dat er veel bekend is over de taken die uitgevoerd
worden in een baan. Het nadeel is echter dat gemeenschappelijke elementen
moeilijk vastgesteld kunnen worden en de heterogeniteit binnen ogenschijnlijk
gelijke banen onderbelicht blijft. Dit is een belangrijke beperking, omdat uit sur-
vey data over taken blijkt dat er niet zozeer een verschuiving plaatsvindt tussen
beroepen, maar een verschuiving binnen beroepen: de taken binnen beroepen
veranderen. Veel van de beschikbare data zijn niet toereikend voor de nodige
inventarisatie van skills en taken en het volgen daarvan over de tijd.

Meer fundamentele uitdagingen betreffen het zichtbaar maken van verschui-
vingen in taken binnen banen. Een voorbeeld daarvan is een taak die wordt geau-
tomatiseerd, maar eerder werd uitgevoerd door mensen met een middelbare
opleiding (waarvan bijvoorbeeld sprake is in de financiéle sector). Wanneer dat
betekent dat mensen andere taken zullen gaan doen, en de effecten die dit zal
hebben op de verdeling van lonen tussen verschillende skill-niveaus vastgesteld
worden, is het nodig om te weten hoe productief deze mensen zullen zijn in
iedere andere taak die ze zouden kunnen uitvoeren. We weten echter niet hoe in
die andere taken gepresteerd zou worden, waardoor de vraag naar de nieuwe ver-
deling van banen en lonen lastig te beantwoorden is (Autor, 2013).

Naast dergelijke specifieke problemen met het meten van skills en competen-
ties in verschillende levensfasen en domeinen, kennen de thans beschikbare data
ook meer algemene problemen.

Veel internationale studies, zoals de OECD-studies naar skills en competen-
ties, maken gebruik van relatief kleine steekproeven. Hoewel deze een redelijk
representatief beeld geven van het gemiddelde niveau in een land, en daarmee
goed gebruikt kunnen worden voor internationale vergelijkingen, zijn ze voor
meer gedetailleerde analyses binnen een land vaak niet toereikend. Ook wordt in
internationaal vergelijkend onderzoek niet altijd hetzelfde gemeten. Definities
van concepten kunnen verschillen tussen landen, wat kan leiden tot problemen
in betrouwbaarheid en validiteit. Zo wordt in Nederland het onderscheid tussen
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formeel en informeel leren niet goed gemeten, terwijl dit in andere landen beter
wordt gedaan. Een ander voorbeeld is het meten van de hoeveel tijd die mensen
aan training besteden in verschillende landen. Zo laten internationale statistieken
zien dat er in Duitsland relatief weinig training plaatsvindt tijdens het werk, maar
dit houdt geen rekening met de training die mensen krijgen in het duaal leer-
systeem (Bassanini et al., 2005; Pischke, 2005).

9.4 Welke data voor welke vragen?

Typen data

Voor het onderzoeken van de ontwikkeling van skills en competenties en de
mogelijkheden voor beinvloeding en effecten van beleid, is het noodzakelijk om
skills en competenties te meten. Afhankelijk van het type vragen waarop ant-
woord gezocht wordt, zijn verschillende data(sets) nodig. In de voorafgaande
hoofdstukken zijn een groot aantal datasets besproken die gegevens over diverse
aspecten van de formatie en ontwikkeling van skills over de levensloop bevatten
(zie ook bijlage 1-5). Hoewel de nodige kennis beschikbaar is, is ook duidelijk
geworden dat de beschikbare gegevens voor Nederland slechts beperkt gedu-
rende de levensloop kunnen worden geanalyseerd. Ook is sprake van meetpro-
blemen en zijn de gegevens over de werkende mechanismen (causaliteit) beperkt,
als gevolg waarvan de ‘wat werkt’-vraag niet beantwoord kan worden en de aan-
knopingspunten voor beleid beperkt zijn.
Er zijn verschillende typen data, die antwoord kunnen geven op verschillende
soorten vragen. Ten minste drie typen data kunnen worden onderscheiden:
— Cross-sectioneel: hierbij wordt (een steekproef uit) een populatie beschreven
op één bepaald tijdstip met één of meerdere variabelen.
— Longitudinaal (panel): hierbij wordt één populatie beschreven op meerdere
tijdstippen (combinatie van cross-sectionele en tijdserie-gegevens).
— (Quasi-)experimenteel: data waarin een deel van de populatie aan een maat-
regel wordt blootgesteld (treatment), en een deel van de populatie niet (con-
trole).

Voor de onderwerpen in deze studie komen tijdseries zelden voor, zodat we ons
vooral richten op cross-sectionele en longitudinale data.”

7. Door samenvoeging van cross-sectionele data van verschillende tijdstippen ontstaan
pooled cross-sectionele gegevens, die een beeld geven van een populatie over meerdere tijdstip-
pen. Dit is doorgaans niet vergelijkbaar met paneldata, omdat niet dezelfde eenheden gevolgd
worden. Een voorbeeld zijn de Nederlandse PISA-gegevens, waarmee een trend door de tijd
heen gevolgd kan worden omdat meerdere cross-sectionele datasets beschikbaar zijn. Omdat
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Welke data voor welke vragen?

Ieder type dataset heeft voor- en nadelen. Cross-sectionele data zijn vooral goed
bruikbaar voor (internationaal) vergelijkend onderzoek, maar minder voor het
bestuderen van de ontwikkeling over de levensloop en de effecten van bijvoor-
beeld onderwijs op latere baankansen. Hoewel relatief kostbaar, zijn longitudi-
nale data daarvoor beter geschikt. Experimentele gegevens zijn onder meer nuttig
voor analyse van specifieke interventies of analyse van beleidseffecten. Op basis
van voorbeelden van datasets die in de vorige hoofdstukken besproken zijn, geeft
tabel 9.1 een overzicht van de verschillende typen gegevensbestanden en de ken-
merken daarvan.

bij ieder onderzoek andere leerlingen worden getest, is geen sprake van een panel. Wel leveren
dergelijke gegevens vaak goede internationaal vergelijkbare informatie op.

Een voorbeeld van een panel of longitudinale studie is cohortonderzoek, waar (een steekproef
uit) een cohort gevolgd wordt voor een langere periode. Dit type onderzoek is in Nederland
gebruikelijk in de medische wetenschappen, maar ook op het terrein van onderwijs en arbeid
belangrijk. Een voorbeeld hiervan is het LISS-panel. In de VS bestaat de National Longitudinal
Survey of Youth (NLSY) en in het VK de British Cohort Study (BCS) die mensen en kinderen van
deze mensen al jarenlang volgen. Oudere nationale Nederlandse onderwijscohorten zijn onder
meer de SMVO- en SLVO-cohorten en, meer recent, PRIMA en COOL5-18.

Daarnaast zijn er (quasi-)experimentele data, die zowel pooled cross-sectioneel als longitudi-
naal kunnen zijn. De treatment- en controlegroep worden vergeleken na blootstelling van de
eerste groep aan de interventie, om zo een beeld te krijgen van het effect van de treatment.
Binnen een experiment worden de controle- en treatmentgroep tevoren willekeurig samenge-
steld, terwijl een quasi-experimenteel ontwerp uitgaat van een verandering die een (bestaande)
groep raakt en andere niet, en deze groepen probeert te vergelijken.
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Tabel 9.1: Overzicht van de verschillende typen datasets

Type data Voorbeeld Voordelen Nadelen Type vragen
Cross-sectie  PISA, PIAAC - Geaggregeerde - Individuele volgbaar- - Vooral sturingsvra-
(eventueel trends zijn te volgen heid is niet mogelijk. gen. In mindere mate
pooled) door cross-secties - Gevolgen van beleid kennisvragen.

Longitudinaal (LISS,

/ panel TRAILS,
COOL5™®)
(Quasi-) Beleids-

experimenteel evaluaties

‘aan elkaar te plakken’
(pooled).

- Als het onderzoek
internationaal plaats-
vindt, zijn vergelijkin-
gen in trends goed te
maken, omdat overal
dezelfde tests worden
afgenomen.

- Relatief goedkoop.

- Personen volgen
gedurende de levens-
loop, zodat een goed
beeld verkregen wordt
van wat er tijdens de
levensloop gebeurt.

- Het effect van ver-
schillende factoren
gedurende de levens-
loop is goed in kaart
te brengen.

- Fixed effects op indi-
vidueel niveau die las-
tig of niet te observe-
ren zijn (zoals
aangeboren talent of
genetische factoren)
worden gecontroleerd
omdat dezelfde per-
soon meermaals
gemeten wordt.

- Sterke conclusies
mogelijk over causaal
effect van beleid, dus
ideaal voor beleids-

analyse.

zijn vaak niet te analy-
seren, tenzij er sprake
is van een (natuurlijk)
experiment.

- Internationale verge-
lijkbaarheid van con-
text niet onomstre-
den.

- Lastig te gebruiken
voor beleidsanalyse,
omdat vaak het hele
cohort bloot staat aan
hetzelfde beleid, ten-
zij er sprake is van
een (natuurlijk) expe-
riment.

- Relatief duur.

- Alleen informatie op
de marge.

- Relatief kostbaar,
vooral bij vooraf opge-
zette experimenten.

- Beleidsevaluatie
alleen als het een
(quasi-) experimenteel
design is.

- Vooral kennisvragen.
- Sturingsvragen kun-
nen hiervan afgeleid
worden, voornamelijk
om te identificeren op
welk moment interven-
tie nuttig kan zijn.

- Beleidsevaluatie
alleen als het een
(quasi-) experimenteel
design is.

- Voornamelijk beleids-
evaluatie en in iets
mindere mate kennis-
vragen, vooral voor
kennis over effecten op
de marge (binnen eco-
nomie belangrijk).
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Cross-sectionele data

Cross-sectionele gegevens lenen zich vaak goed voor vergelijkend onderzoek. Dit
kunnen een vergelijking binnen een land zijn, zoals tussen scholen in Nederland,
of vergelijkingen tussen landen. Een voorbeeld daarvan zijn de OECD-onderzoe-
ken, zoals de PISA en PIAAC. Landen kunnen internationaal gerangschikt wor-
den, omdat het onderzoek een vergelijkbare methode volgt en representatief is
voor de populatie in een land. Als het onderzoek op een later tijdstip herhaald
wordt, kunnen trends voor landen duidelijk worden. Hiermee leent dit soort
onderzoek zich goed voor sturingsvragen. We kunnen bijvoorbeeld zien waar
Nederland staat ten opzichte van andere landen en daar op macroniveau conclu-
sies uit trekken. Dergelijke vergelijkingen geven doorgaans geen inzicht in
mechanismen op micro- en mesoniveau. Internationale vergelijkbaarheid vereist
dat definities en meetmethoden hetzelfde zijn. Dit probleem speelt minder bij
vergelijking van (trends bij) groepen binnen Nederland. Een ander voordeel is
dat het verzamelen van cross-sectionele gegevens, in vergelijking met een panel,
vaak relatief eenvoudig is. Het is meestal goedkoper en het is gemakkelijker om
een grotere groep te onderzoeken.

Een nadeel van cross-sectionele data is dat het zelden mogelijk is om conclu-
sies te trekken over causale verbanden tussen variabelen. Een positief verband
tussen bijvoorbeeld behaald onderwijsniveau en inkomen voor een representa-
tieve steekproef, betekent niet dat het één het ander veroorzaakt. Ook andere
variabelen, zoals aangeboren individuele eigenschappen, zouden zowel het
onderwijsniveau als het inkomen kunnen bepalen. Ook pooled cross-sectionele
gegevens helpen hier niet, omdat het om verschillende populaties gaat. Als cross-
sectionele data geinterpreteerd kunnen worden als een (quasi-)experiment, is het
wel mogelijk om causale conclusies te trekken (zie hierna).

Longitudinale (panel) data

Paneldata lost het hierboven genoemde probleem op. Omdat een panel dezelfde
personen volgt over meerdere tijdstippen, bijvoorbeeld ieder jaar, is het mogelijk
om te controleren voor eigenschappen die niet veranderen door de tijd heen. Zo
zou een positief verband tussen onderwijs en inkomen voor een groep mensen
die gevolgd worden gedurende verschillende tijdstippen nu vaak wel als causaal
geinterpreteerd kunnen worden, omdat eigenschappen die niet veranderen tij-
dens de levensloop (de zogenaamde fixed effects), zoals aangeboren eigenschap-
pen, buiten beschouwing kunnen worden gelaten.

Een tweede voordeel van longitudinale data is dat we rekening kunnen houden
met de tijd die het duurt voordat een effect van gedrag of beleid zichtbaar wordt.
Vaak zijn de effecten van beleid niet direct zichtbaar, of is al de aankondiging van
beleid van invloed op gedrag. Met longitudinale data kunnen dergelijke effecten
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worden onderzocht, waar dat bij cross-sectioneel onderzoek niet mogelijk is
omdat niet dezelfde mensen worden gevolgd.

Deze voordelen maken dat longitudinale data bij uitstek geschikt zijn om ken-
nisvragen te beantwoorden. Als we bijvoorbeeld geinteresseerd zijn in hoe de
ontwikkeling van skills en competenties gedurende de levensloop verloopt, zijn
longitudinale data belangrijk.

Voor beleidsevaluatie volstaan echter vaak (pooled) cross-sectionele gegevens,
omdat beleid veelal een breed bereik heeft en alle respondenten raakt. Ook inte-
grale microdata® kunnen vaak gebruikt worden voor beleidsevaluatie. Omdat
doorgaans ook inzicht in de mechanismen achter het effect van belang is, bieden
dergelijke gegevens vaak een (te) beperkt uitgangspunt voor beantwoording van
kennisvragen.®

Een nadeel van longitudinale data is dat deze kostbaarder en moeilijker te ver-
zamelen zijn. Dezelfde mensen moeten over meerdere perioden gevolgd worden.
Dit vereist een investering van zowel de onderzoekers (die jaren met het onder-
zoek bezig zijn) als de respondenten (die regelmatig gevraagd worden om infor-
matie te verstrekken). Ook uitval is onvermijdelijk, maar zolang dit niet selectief
gebeurt (dat wil zeggen dat bijvoorbeeld lager opgeleiden vaker dan anderen niet
meedoen aan vervolgmetingen) hoeft dit geen probleem te zijn voor de resulta-
ten. Een beperking van longitudinaal onderzoek voor beleidskennis is de tijd die
met de uitvoering van het onderzoek is gemoeid: het is niet altijd mogelijk of
gewenst de resultaten af te wachten.

(Quasi-)experimentele data

Experimentele of quasi-experimentele data worden vaak gebruikt voor beleids-
evaluatie waarbij we geinteresseerd zijn in het causale effect van een beleidsinter-
ventie. De gegevens kunnen verzameld zijn via een vooraf opgezet, of uit een
natuurlijk experiment. Een natuurlijk experiment ontstaat als een deel van de
populatie met een verandering te maken krijgt, maar een ander deel niet. Een
natuurlijk experiment is een quasi-experiment, omdat de onderzoeker geen
invloed heeft op de toewijzing (het beleid).™

8. Integrale microdata zijn een speciale vorm van longitudinale data en dekken de totale
populatie (in plaats van een steekproef).

9. In principe biedt ook de toenemende beschikbaarheid van administratieve gegevens
mogelijkheden voor onderzoek, zeker als dezelfde mensen over langere perioden (soms tien-
tallen jaren) gevolgd worden. Omdat dergelijke gegevens vaak niet voor onderzoeksdoelen ver-
zameld worden, bevatten ze vaak niet de variabelen die nodig zijn, (zoals de skills waarover
iemand beschikt en welke taken in de baan worden verricht). Niettemin biedt gebruik van der-
gelijke gegevens (zoals het onderwijsnummer) in potentie mogelijkheden voor onderzoek naar
de formatie van skills en competenties.

10. Zie noot 7.
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Het idee achter deze manier van evalueren is eenvoudig. Van iedere interventie
zijn twee potentiéle uitkomsten (treatment of controlegroep), en het verschil tus-
sen de uitkomsten kan worden begrepen als het (causale) effect. Om te meten
wat het effect is, moeten de twee groepen worden vergeleken. Dit kan vooraf
(experiment) door via een aselecte steekproef te bepalen wie de behandeling wel
krijgt en wie niet. Dit kan ook achteraf (natuurlijk experiment), bijvoorbeeld door
kinderen te vergelijken die in alle opzichten op elkaar lijken, behalve voor het al
of niet krijgen van de treatment. Vergelijking van beide groepen geeft inzicht in
het gemiddelde effect van de interventie. Het is ook mogelijk om effecten voor
specifieke subgroepen te bepalen.

Het is bij experimenten van belang om, naast de interne validiteit (meten we het
effect dat we willen meten?) ook rekening te houden met de externe validiteit (in
hoeverre zijn de effecten die we vinden van toepassing op een bredere popula-
tie?). In principe kunnen experimentele data zowel cross-sectioneel als longitudi-
naal zijn. Zeker bij quasi-experimenten komt het nogal eens voor dat het niet om
dezelfde groep mensen gaat die vergeleken worden. Het is dan ook belangrijk
om te controleren of er eventuele veranderingen zijn in de populatie die zich
tegelijk met de treatment voordoen.

Experimentele data hebben ook enkele nadelen. Het opzetten van een experi-
ment is kostbaar. Daarnaast wordt het vaak oneerlijk gevonden om maar een deel
van de populatie een potentieel gunstige behandeling te geven. Dit geldt niet voor
natuurlijke experimenten, maar daar zijn de conclusies minder robuust, omdat er
geen willekeurige toewijzing is geweest van de treatment. Daarnaast geven
(quasi-)experimentele gegevens alleen een beeld van het effect van deze speci-
fieke verandering.

Overzicht van beschikbare data

Tabel 9.2 geeft een schematisch overzicht van enkele belangrijke datasets die
skills en competenties van de Nederlandse bevolking meten gedurende de
periode 1995-2014. De meeste databronnen zijn in de vorige hoofdstukken
besproken. De tabel biedt geen uitputtend overzicht, maar geeft een goed beeld
van de gegevens die beschikbaar zijn. Tabel 9.3 presenteert de achtergrondken-
merken die in deze datasets beschikbaar zijn, waaronder de gemeten skills, de
omvang van het onderzoek, het type data en de leeftijdscategorie van de respon-
denten.
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9.5 Aandachtspunten voor onderzoek

In de voorgaande paragrafen is een schets gegeven van de onderwerpen die tegen
de achtergrond van de verkenning van beschikbare kennis en data aandacht vra-
gen. Het beeld dat uit de eerdere hoofdstukken naar voren komt, is dat hoewel
voor meerdere aspecten van de ontwikkeling van skills en competenties al veel
kennis beschikbaar is, de vraag wat de bouwstenen zijn voor een omvattende
aanpak van bevordering van skills en competenties maar ten dele kan worden
beantwoord. Als afsluiting van deze verkenning halen we enkele thema’s naar
voren die een centrale rol spelen bij de verdere groei van kennis.

Ondanks het inzicht in het belang van skills en de waarde van een gecombi-
neerde analyse waarin naast kwalificaties als onderwijsoutput ook het perspectief
van input — de behoefte van samenleving en economie — is betrokken, bestaat
behoefte aan een gerichte analyse van de (generieke) skills en competenties die
in de toekomst nodig zijn, en de mate waarin die zich onderscheiden van
bekende skills en competenties. Dat bijvoorbeeld ICT-vaardigheden of creativiteit
belangrijk zijn, staat buiten kijf. Maar in hoeverre betekent dit dat sprake is van
stelselmatig veranderende profielen of behoefte aan nieuwe conceptualiseringen
van skills en competenties, zoals de aandacht voor 21st century skills volgens
sommigen lijkt te impliceren? Alvorens nieuwe benaderingen uit te werken kan
verdere analyse inzicht geven in de precieze behoefte aan ‘nieuwe’ skills en com-
petenties en hoe deze zich tot de bestaande verhouden, gebaseerd op empirische
evidentie omtrent onder meer de aard en het gewicht daarvan. Het laatste verwijst
naar de mate waarin dergelijke competenties nodig zijn. Het gaat dan om vragen
zoals: In hoeverre gaat het om een bredere behoefte, of om specifieke delen van
de arbeidsmarkt? Op welke niveaus doet die behoefte zich voor? Wat is het rela-
tieve gewicht van dergelijke skills ten opzichte van de skills en competenties
zoals die thans gevraagd worden? Daarbij vragen ook de onzekerheden waarmee
rekening gehouden moet worden aandacht, en wat dat betekent voor de formatie
van sKkills, evenals de driving forces achter het pleidooi voor aandacht voor ‘nieuwe’
skills, waaronder de (maatschappelijke en deel-) belangen die daarmee zijn
gemoeid.

Belangrijker nog is echter de vraag naar de aard van de skills en competenties
waarom het gaat. In hoeverre is sprake van een beroep op bijvoorbeeld nieuwe
vaardigheden en houdingen, en in hoeverre van veranderende contexten of vor-
men waarin bestaande skills en competenties moeten worden toegepast? Een
benadering waarin het accent ligt op de compositie van samengestelde compe-
tentieconcepten is dan vruchtbaar. Daarmee wordt inzichtelijk op welke sets van
kennis, vaardigheden en houdingen precies een beroep wordt gedaan, en in hoe-
verre deze samenvallen met of aansluiten bij bestaande benaderingen. Op die
manier kan beschikbare kennis worden benut en ontwikkeld, en — waar dat
nodig blijkt — gericht worden geinvesteerd in conceptualisering, meting en bena-
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deringen voor ontwikkeling van nieuwe componenten die zijn afgestemd op of
aansluiten bij bestaande benaderingen. Hoewel we met dit pleidooi niet afdoen
aan het potentiéle belang van aandacht voor nieuwe, toekomstgerichte compe-
tenties, benadrukken we tevens het belang van robuuste, theoretische en empiri-
sche validering van claims rond ‘nieuwe’ competenties, het belang van concep-
tuele duidelijkheid en inpassing in of aansluiting bij bestaande kennis.

Voor een goed inzicht in de ontwikkeling en effecten van skills zijn toerei-
kende empirische gegevens onmisbaar. Terwijl voor delen van de levensloop en
een aantal competenties en skills gegevens beschikbaar zijn, is dat op meerdere
punten niet het geval. Er bestaat behoefte aan een samenhangende meting van
skills en competenties die vroeg in de levensloop begint (inclusief de eerste
levensjaren en voorschoolse periode), de school- en beroepsloopbaan bestrijkt,
en de samenhang tussen skills en competenties en opbrengsten op de arbeids-
markt en het sociale en maatschappelijke domein in samenhang in kaart brengt.
Hoewel een dergelijk brede en langlopende gegevensverzameling de nodige
investeringen vergt, is gedegen empirische kennis onmisbaar voor een goed
inzicht in de wijze waarop skills en competenties effectief en kostenefficiént wor-
den verworven. De ontwikkeling gedurende de levensloop en de wisselwerking
tussen zowel de verwerving van uiteenlopende skills als de effecten op uiteenlo-
pende domeinen spelen daarbij een centrale rol. Afdoende kennis daarover is
echter niet beschikbaar.

Onderdeel van deze behoefte is de beschikbaarheid van goede meetinstrumen-
ten. Op een aantal terreinen (zoals basisvaardigheden) zijn deze in voldoende
mate voorhanden, maar op andere is instrumentontwikkeling nodig. Voor een
aantal onderwerpen lijken zonder grote investeringen snelle stappen mogelijk.
Het verdient daarbij voorkeur te investeren in meetinstrumenten die voor monito-
ring en wetenschappelijk onderzoek nodig zijn, en in instrumenten gericht op
evaluatie van leervorderingen in de (onderwijs)praktijk. Voldoende beschikbaar-
heid van instrumenten in de laatste categorie bevordert een opbrengstgerichte
werkwijze en maakt beleid gericht op stimulering daarvan zinvol. Ook praktijk-
onderzoek waarin elementen van data-gestuurde ontwikkeling centraal staan —
zoals de ontwikkeling en implementatie van leerlingvolgsystemen, een op data-
feedback gebaseerd aanbod en onderzoek naar normering (wat is het gewenste
beheersingsniveau?) — draagt daaraan bij.

Een brede gegevensverzameling over de levensloop verschaft ook de basis die
nodig is voor afleiding van mogelijkheden voor interventie en — al dan niet in
combinatie met specifieke evaluatiestudies — beleidsevaluatie. Zoals in hoofdstuk
2 naar voren kwam is de gedachte dat door onderwijs of op andere wijze (infor-
meel leren, on the job leren) geinvesteerd kan worden in de ontwikkeling van
skills en competenties. Dat uitgangspunt is gebaseerd op enkele aannames. We
halen die hier nogmaals naar voren.
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Een centrale aanname is dat skills bijdragen aan de realisering van beoogde
doelen. In dit hoofdstuk merkten we op dat het daarbij tevens van belang is oog
te hebben voor niet-bedoelde, mogelijk negatieve effecten. Inzicht in het verband
tussen skills en economische, sociale en maatschappelijke uitkomsten is dus
belangrijk, inclusief de manier waarop deze elkaar beinvloeden. Dergelijke ken-
nis stelt in staat te investeren in bevordering van skills die op meerdere terreinen
renderen of onbedoelde differentiéle effecten (positieve effecten op het ene
domein, maar negatieve op het andere) remmen. Hieruit vloeit eveneens voort
dat een brede benadering, waarin zowel economische baten als sociale en maat-
schappelijke opbrengsten uitgangspunt zijn, belangrijk is. Daarmee wordt niet
alleen bevorderd dat een optimaal rendement kan worden bereikt, maar wordt
ook verdisconteerd dat voor een sterke samenleving zowel maatschappelijke als
economische vitaliteit nodig is.

Ook de aanname dat van een duurzaam effect sprake is, is van belang. Tegen
de achtergrond van het eerdere onderscheid tussen verklarende en beinvloedbare
variabelen is dit een belangrijk aspect. Waar de marges voor interventie beperkt
zijn, draagt inzicht in stabiliteit en mogelijke cumulatie van effecten bij aan kos-
tenefficiénte keuzes. De assumptie ten slotte dat de kanalen die voor bevordering
van competenties worden gekozen, in relatief opzicht (ten opzichte van andere
invloeden op verwerving en verlies van skills) voldoende krachtig moeten zijn om
investering zinvol te maken, is onder meer van belang voor bepaling van de rou-
tes die voor interventie geschikt zijn. Het gaat daarbij om de sterkte van het
effect, maar ook om de reikwijdte van de groep die daarmee bereikt kan worden
en de mogelijkheden om de realisering daarvan (centraal) te sturen. Met derge-
lijke kennis is een gerichte inzet mogelijk via de voor- en vroegschoolse periode,
via het funderend onderwijs en latere fasen van de schoolloopbaan, en via de
arbeidsmarkt of langs andere kanalen.

Ten slotte is het nodig meer inzicht te verkrijgen in de mechanismen die de
formatie en ontwikkeling van skills en competenties bevorderen. Het betreft hier
onderzoek op micro- en mesoniveau, zoals op scholen en in arbeidsorganisaties,
naar de relatie tussen de inrichting van de (leer)omgeving en de mate waarin die
aansluit bij de manieren waarop verwerving van skills en competenties plaats-
vindt. Over effectieve leeromgevingen is de nodige kennis beschikbaar. Ontwik-
keling van kennis kan zich met name richten op de vraag hoe deze kennis kan
worden toegepast en ontwikkeld voor specifieke competenties en skills. Een
benadering toegespitst op concreet uitgewerkte (deel)competenties en skills is
dan van belang.
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iniqad

-1D1 '1'q'w sweuye 4ad Jeef gL-zL uassny uaduiias| 005 L 4sanaduo uen adenoddelyaz
‘NeaInque|d [324n3ND U [BBIDOS 13Y UBA ASAINS 3[3UOIDRS-SSOID) 211095-5504) 800¢-100T S1Dl

‘Y10z puis juliyosian adepoddes ag

"URJ0JBUIPIQOD-] )|

ua ‘uauad0p ‘uaduljiaa] Japuo uswouadye uals(ijuadelA USPIOM JSEBLIEEQ "OMA 10} OGUIA

UBA ‘S[IMIapUo 19Z331100A 1Y UBA Sk apaam) ap 1n uadulj4a3) [iIq sajnpowsay ajendiq

"USpUE| SpUSLIAU|AIP LT [eBIO] UBJoYds oSt do uaSuel-FL uea
uapay3ipieeAaliewIojul Us -1aindwod ap 193w S7|D| 193loidsya0ziapuo ajeuolEUISIUI 19H 911095-550.4) €loe STDI
uaduppswdQ 100§ Jee( uoiqeleq

$NU aM USX{IYD$q BIEP 3X|9M JaAQD

INVESTEREN IN SKILLS EN COMPETENTIES

[Se]
[2a)



le en maatschappelijke

ijs, socia

Databronnen onderw

3

competenties

"(oL02) | 10 ea3sy{Ig 31Z Ojul 193 J0OA “(OMA UD OABY ‘OqUUA) S[IMIBPUO 19Z331I00A UD
slimiapuosiseq J0oA uajoyds 9¢ do uaduiias| 0og ¥ 1apuo (a11daa1 ‘p1aydipieea ‘apnie
‘siuuay|) sanualadwodsdeydsiading JeeU 320ZI9pUO [93U011D95-SS0UD U [BRUIPN}IZUOT
“BUI[9X{IMIUO 3[2J0W US 3[BIDOS ‘9[3U0Ij0WS 9p
UBA UDUISWIOP 6 J9AO P[23PJaA ‘USI01BDIPUI 99 JBALLIO }90ZI3PUO 19H "U[OYDS LLL UBA §
da043 11n uaBuiea] 859 z UeA Jaoidyeals anualadwo) aje1dos 3uljiad ap Yaiaq gk UN
uaduiJaa| uea siuuaysdeydsiading —
poquees(imispuQ —

oL/600¢
911095-550.40 60/g00¢
us |eeulpniSuo’ g0/Looe

(deyos
-193ing sjpuedus)
-0 d1uel||y) gds

JBBU JpJoMm UNRD ‘uadulas] g-dsoud 9Sg°L ua usjoydssiseq g uea (g¥ %9 S¥ uu)
Jo0.dya3ls uaa jeAaq ua deydsiading do youad si S uu NOdd UBA UM R0ZIapuoeLIay | 311295-5501)  LLOZ g 600T NOdd
"311Pa 9LOT SDD| Op UEBE 33U 300 190p puedpaN
EN
-JawupuoJdiaiyde us aiualadwodsdeydsiading do 15190193 usjoyds L9 do uagduiias)
¥96°1L uliz puelsapaN u| ‘uapue| g€ ul deydsiading Jeeu 123foidsy20ziapuo |eeUOIIEUIIU| 911295-5501) 600t SDDI
*3UI]93}){1M]UO 9|2UOII0LIS-|BEIDOS 3P —
‘sanuajedwodsdeydsiading Japuoieem ‘saljualadwiod 9|e1d0S UeA SuljadyImuo ap —
fopunysim/uau
-9)a4 ua s|93u3 ‘spueliapaN 19y ul uspaydipieea ua siuuay :3uljxpImiLo aAdIuS0d Iap —
{|BBJIUDD 390Z49PUO 19 Ul UBEBIS USZUI[I93] UBA 3Uljay{IMILUO 9P UBA Ud1DadSE alig
'9pUOJ 9PIIP UD BPIIM] Ul O 00O"0T Ud OA MNOGUIAOG 000" 0T
19w pjnAs3uee ‘9puol 935499 Ul UaZU1j493] 000"0S UBA Jo01d>291S "UsWouadaaw oqui us ¥1/¢loz
OMA U3 OABY MNOQUIAO] 00 UIPIOM SpUOI 9Paam] ap U] "OA € sepj ua od g ‘S ‘z daoud 3in 911095-550.0 LL/oloz
ueepadasw uaduijias] uaqqay apuol 35193 3p u| “uljpwezIaAsUIA333 ueA uspuos 3L ua [eeulpnyduo] g0/LooT 215 100D
uaduppswdo 100§ Jee( uoiqeleq

$NU aM USX{IYD$q BIEP 3X|9M JaAQD

139

BIJLAGEN



*(1L0T-100Z 100A E1Ep 9Z3p UBA
asA|eue uaa 100A (£102) AoJKeYIA 79 193Ing U 91z) ua3ddl) Sejspuoid usy uee s||Bjs apaiq LL yfi|spulalin
19 1epWO ‘UaqQgay UdaWaF USLI00S)}Iam ap|eedaq 1em UapIom UaIZzad Jax(IjapINp Blep 9Zap Ul UEBY [9p —
J3pRY
191U S1 Uada049q Ul ULI0OSKIaM UBA Sue[aq 13y JeR|N (U2dD04q 3X|M Ul JOOA USLUOY UILIOOSHIIM H{|9M —
's19se1ep 1 IN+O/10Q ap 12w Jeeqy(ij9diapn —
"U1J00S)19M 3LIp [BELUIXEL JBALUO UBE] 219p3) "Z6,
aneoyissepuadaoiag pieepuels ap suadjon uliz pjpapadul aip ‘pjaddoyad usaueq uee USPIOM ULIOCOSHIIMN —
"UaUaJ903q Hods ud uanaSsa| 101 §1N13aljA Ua UeA UBINISAQ
‘Uan933UIpIa] UBA USLUIOA 9PUR||IYDSISA UBA PUDIQLIEA ‘PIa|9Sje USPIOM USLIOOS)IIM QZL UBAIBEM ‘S||S LL —
's1 31se| anedai33e soopieem “jaiy0ads 34a yeea usduialuydsagyee] —
“(€z *d “€LoT oY 13 |99/ 43 ‘€00T ““|e 12 J0INy) Udy el Ul UaZuLIdpUBIIA UBA Siee|d
ut uadaoiaq uassny uaduiainydsiaasplayuadajadiyiom do piraaseqad [e100A Ufiz USBUIAINYDSIaA dyalpoLdd —
‘uswouadaaw
191U 1pJom uadaolaq ui uas el uea Suejaq Jeew By(ijdpINp SI udye] Ul Uada0laq UBSSN] UBISLLIONUIIBAQ —
¢uada01aq 9)|aM U1 JOOA USLUOY UdYE] dY[oM —

‘skanins

$ 40 13IN»0/10Q S[e uaduiafuyds
-39queeq 9pJa3||Ie19pad 1N d1eLUIOJUI J9L P|NASSUEBE USPIOM UD USUSIP SISBQ S|B [9M UdUUNY BlEp 923 —

‘ejepsplayuadalad
-}43M I UXew 93 do 131U 3[BA JBp US ‘0861 Ul 95S9.B]24D9S UID UD £L0T Ul 95594BI2D3S U3 UISSN] |1yds
-19A 10048 U3 si 43 1ypjeduayel uny ui pliy ap spuainpad puadojioop uadaoiaq UaIapUEIIA JSEBUIERQ] —
‘uay e} ur uadaoiaq uassny
UDISLIO3U3IAA0 UD Uada0iaq uauuIq ud||IYydSIaA 1w uapnoyas 1psom Suiuayas usald 4a jep si |sapeN —

(gg3) 6

‘spadxe . d11edlyISsed

ueA uajapJoo do piaas -uadaoiag
-eqad Suialuyosag pieepuels

‘spadxa - 1661 11 IN%O
ueA uajapioo do piaas 1661

-8qa3 Buifuydseg  -6€61:100 1INxO/10Q

Databronnen arbeidsmarkt

4

‘uapouadpliy 98ue| Us USPUE| |[93A JOOA JBEQYIYDSDYG — elepsplay
‘uadaoJsaq apua||Iydsian Jeeu pjaapadu| — 311295-5504) -uadaadyiam
uaduppawdo 100§ Jee( uoiqeleq

$NU aM USX{IYD$q BIEP 3X|9M JaAQD

INVESTEREN IN SKILLS EN COMPETENTIES

140



“}49M UNy J00A Ufiz Sipou s||1yjs ay[am uapiom uey piajadje ynieem ‘ufiz }1am uny ul uaxe) ap|eedaq yuSuejaq
90y Jeeu 1piom p3eeinad uasuaw Jeem ‘sKaAINS [|1js 19w Jeeqy(|9dian Jaiuew uss do ueepad jpiom 1Q "ud}
-uauoduwiod 9153328 a1p ap (1GI00A “H4aM 13y Ul S||IYS UBA 31NIqa3 1Y JOAO S1IBLLIOJUI DY OP 1BASq 1SEEUIER(
‘uapiom uauuny| uswouaaaw 3a1u Suinadwodsom ajendip as3eepuapay ap 18w uliz pusyaq SpUIOP|OAUO dIp
uasuaw Joopieem ‘siaindwiod do uawouade 1pJom ASAINS 9p UeA [93p 1 "U3sSO| 31 do 19 WO uasIaIAA siaind
-Wwod UeA 3j1n1qad 19y aIp ‘2130|0UYDa] 9MN3IU LA PISLIERQYIYDSS] AP 1IN USLLIOY1OO0A 3Ip uawa|qold wo Jaly
1eed 1o *,uaduinadwo a[endip ul usdowuan puassojdowas|qouid, us ‘(STvI/TTV S[e) playdipieeaussal us -jee|

‘uajeyay a3 kaains ap wio si Suijpopaq ap ua uay}Sd s||1Ys UD UK e) Uee 19xjed paalq ULI JeBU IpIOM IT

"STVI/T7V UEP S1SUSWIpP 3|BUOITEUIIUI 9491040

‘uspue| £€(japuIayin ‘L 9puos Ul uspue| ¥z —  911995-SS0.4D) €loz  Jyvid :dd30
'S||){S US U] USSSN] YDIBW 3P J9AO JO ‘pI20A3Z)IN uapiom yiam 3y do uasjel
J31123)42 90 JaA0 1397 |99A0Z 131U 191 JoopieeM ‘UliZ uaawWag|e 199Z SAAINS apIaq Ul UI]Sa] AP 1BP SI [99PEU J9H —
‘uawouadaaw praydip
-JBEAUYDJ 300 NU 1PIOM J3 U ‘S| Uep Jaxay1dads uliz uayel aQ "(8002-900z Ua £00T) USPUO. 99M] Ul UdpuE|
spuswiau|aap ul uaduel-59 103 -9L UeA Jo01dx231s aAa13RIUSSAIdDI U UBA pIaydipieeAuayaa US playdipieeAjee] —
,USpUE| OL J0OA STy 9p UBA J3[oAdQ —  213295-5504) g00z-£00T 77V :ad>30
"uarew
913 ija8ow Buyfija8ian sjeuoieulalUl Wo Saouad yaydads 1aiu praydipieeajee) ueA ai3uLApP 3P SI US d1gnbua ap
ueA uspazdo 13y (iq uliz 19za3ul spadxa|ee) iulam a1 Js 1ep UX3|qad SI 390ziapuo pueediooA 1in jep uee (L00Z)
‘|e 19 win|g uaAag suana| *(Looz ““|e 19 win|g {6661 UOLIEG US UOY|ILUEBH) USRI NSDI 9P Ul SBIQ U3 JOOA Ua3dadse
-innynd uadioz douanoqieeq "playpialia[asd UeA [99p uID JeBW STY| 199W (6661) UoLEeg US UO)|IWEH SUSS|OA —
‘playS1pJeeA|EE] UBA USLIIOA 9pUB||IYISIaA do sndo4 —
‘uspue| zz — 911095-5504D) g661-7661 SIvI :dd30
uaduppswdQ 100S see( uoiqeleq

141

BIJLAGEN



‘slueduoy *

'99LU PUB[I9Z-MNBIN UD pueiapaN

BIISNY USPSP SPUOI 9paam] ap U "Uualels apSIUdIaA ap U puBIaSHMZ ‘USSaMIOON ‘Dljel| ‘EpEUED ‘EPNLUISE (UJEM SPUOJ 9)S493 AP Ul USPUE| 9 3 «

"UJ3| [9aLI0JUI 0O SSN
3p 1Y21[2q ‘UaJ3| uaUUNY| (1Z UeAIEBM UM EY UBE Padisaq pli} a8ejuadiad 3oy Jeeu uadeir 83 usjuspuodsal sooQ
“}4om 39y do us |ooyds do piasjad uad el UISSN} PIBYISIIPUO SSN BP P{EBW 3OO ‘PI90A331IN USPIOM U R]} 9Z3p
93WLIEBM 119)IAI1D3Y)S S9P|99PI003G-}|9Z ap UD uapayweezyiam uadie uea usuue|d 19y us uasuswW 3w ueedwo
19y S|e uaye) Jeeu SSN p 13BRIA 0Z "DVYId P[29G400AlIq UBP U E] UBA 3131UIJSP 219paiq U3 Y33y SSN o0 —
's||yjs do p1aypuozad p|aaqiooAliq UBA US}3J4d 3P JOOA OO JBELU ‘UISLUOY 1IN 3PU3|
-|1y2s43A do S||13S UBA US1D34J2 3P JOAO UDX|4] 3] SAISN|DUOD 3BSNED WO J9ZIPNOAUSS 19 Pleew 1 ‘uspayy(l|

-280w ap 101 sSnp 1ooyaq INndNIIs [aueq ‘3uijaddoy Joop doodpaod us 3ipnoAuas Jairejal SI }20ZIapUoF|OAIIA

'219 y4om ‘playpuozad ‘aijenis afijuoosiad :puadaq usuosiad ap J9A0 SljeLIOUl 3jeuIpnyduOo| [99A

'VOY Ud gdD ueA ya0zian dQ “(e1eguaiua)) |sued-ss|7 18y ueA |98 — yfije8ow (ssN)

"U3J30AYIN 31p 3Z Pa03 30y U3 UIS0AYN st jaued VEYSTISITINES

9z a1p uaye} ap Jeeu pSeendd 1piom siaLBLNIEM 1SSY ap 1w Jee@)(1]284aA SI AAINS ||S OSPUEBIpPAN @ —  ‘913995-5504) -Zl0T  aspueldpaN
uaduppswdQ 14005 see( uoliqeleq

INVESTEREN IN SKILLS EN COMPETENTIES

142



5: Databronnen Leven Lang Leren

Databron Jaar Type Data Opmerkingen

ROA levens- 2004, Cross-sectie  —

lang leren 2007 en
enquéte 2010 -
Enquéte 1996- Cross-sectie  —

beroepsbevol- (heden)
king (EEB)

European 1983- Cross-sectie & —
Labor Force  (heden) Longitudinaal
Survey (ELFS)

Adult Educa- 2007, Cross-sectie —
tion Survey 2011
(AES)

BIJLAGEN

Steekproef leden CentER-panel: ongeveer 2.000 responden-

ten. Gehouden onder werkenden en niet-werkenden.

Kernvragen:

— Formeel leren: Hoeveel trainingen heeft u de afgelopen 2
jaar afgerond?

— Informeel leren: Hoeveel procent van de werktijd besteedt u
aan taken waarvan u kunt leren?

Maandelijks steekproefonderzoek gehouden onder personen
van 15 jaar of ouder van ongeveer 1% v/d Nederlandse bevol-
king (Hartgens & Pleijers, 2010)

Kernvragen:

— Volgt persoon op dit moment een opleiding of cursus op
een school, bij een ander opleidingsinstituut of in het
bedrijf? Duurt deze opleiding/cursus korter of langer dan 6
maanden?

— Heeft persoon de afgelopen 4 weken een opleiding/cursus
gevolgd of beéindigd die korter dan 6 maanden heeft
geduurd?

— Volgt de persoon actueel een opleiding met duur langer of
korter dan 6 maanden?

Enquéte elk kwartaal gehouden onder werkenden, werklozen
en inactieven in de leeftijdscategorie 25-64 jaar. De EU-indica-
tor leven lang leren is gebaseerd op de LSF en is hiermee een
belangrijke benchmark voor het beleid op dit gebied. Geba-
seerd op resultaten uit de EBB.

Kernvragen: zie EBB.

Enquéte om de vijf jaar gehouden onder werkenden. Dezelfde
steekproef is gebruikt als voor de EBB maar met een andere
vragenlijst onder 25-65 jarigen. Dit maakt de koppeling van de
EBB en AES mogelijk. Hiermee kunnen kenmerken van cur-
susdeelname uit de AES worden afgezet tegen achtergrondva-
riabelen van de EBB (Hartgens & Pleijers, 2010).

Kernvragen (AES, 2012)

— Lange opleidingen: volgt u op dit moment een opleiding op
een school, bij een ander opleidingsinstituut of in het
bedrijf? Duurt deze langer of korter dan 6 maanden?

— Korte opleidingen: Heeft u de afgelopen 12 maanden een
opleiding of cursus (workshop of congres) afgerond die
korter dan 6 maanden duurde? Hoeveel opleidingen
(workshops of congressen) waren dit?

143



Databron Jaar

Type Data

Opmerkingen

Continuing 1999,

vocational 2005 en
training sur- 2010
vey (CVTS)

European 1990(1),

Working Con- 1995(6),
ditions Survey 2000,

(EWCS) 2005,
2010
SEO 2010

OECD Labor 1998-
Market pro- 2008
grammes (jaar-

lijks)

Cross-sectie

Cross-sectie

— De ondervraagde is in dit geval de werkgever die tevens de
kosten draagt voor de opleiding. Betreft scholing bij bedrijven
met meer dan 10 werknemers.

— Kernvragen:

— Opleidingsbeleid, kenmerken van bedrijfsopleidingen, cur-
sussen, kwaliteit & resultaten, geen bedrijfsopleidingen
aangeboden, leerbanen.

— Kernvariabelen (EWCS, 2010): alleen gevraagd aan werkenden

— Welke van de volgende mogelijkheden beschrijft het best
uw vaardigheden in uw eigen werk?

— Hebt u de laatste 12 maanden een training van een van de
volgende types gevolgd om uw vaardigheden te verbeteren
of niet?

— Bent u het eens of oneens met de volgende uitspraken die
enkele aspecten van de training omschrijven?

— Heeft u gevraagd om trainingen te verstrekken aan u?

— Marktmonitor private aanbieders van beroepsopleidingen,
webenquéte onder aanbieders van opleidingen.

— Heeft betrekking op werklozen en groepen die hiermee verge-

lijkbaar zijn. (Inactieven die een baan zoeken en werkenden
die hun baan dreigen te verliezen.) Deze data zijn beter verge-
lijkbaar met data uit ELFS en AES voor de groep werklozen.

— Wat de vergelijking weer moeilijker maakt is dat de OECD het

aandeel deelnemers ten opzichte van de gehele beroepsbe-
volking berekent, terwijl Eurostat het aandeel deelnemers
onder de werklozen zelf weergeeft.

— Andere instantie dan overheid geeft aan of werkloze in een

bepaalde periode aan scholing heeft deelgenomen.

— Gegevens over financier van scholing en plek waarop scholing

plaatsvindt.
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6: Mogelijkheden tot reconstructie van de levensloop door
koppeling bestanden — een verkenning

Deze bijlage presenteert een verkenning van de vraag in hoeverre door koppeling
van data een overkoepelend beeld verkregen zou kunnen worden: in hoeverre kan
met beschikbare gegevens de ontwikkeling van skills en competenties gedurende
de levensloop in kaart worden gebracht?

Van geboorte tot primair onderwijs. Er zijn veel gegevens beschikbaar in administra-
tieve bronnen. Kinderen hebben een BSN-nummer en de meeste kinderen wor-
den via het consultatiebureau gevolgd gedurende de eerste vier levensjaren. Sys-
tematische koppeling aan gegevens over de gezinssituatie voor de geboorte en de
eerste periode daarna (ouders hebben ook een BSN-nummer en komen voor in
andere statistieken) of koppeling aan gegevens in het primaire onderwijs komt
nauwelijks voor.

Overgang primair naar voortgezet onderwijs. Basisvaardigheden in het primair en
voortgezet onderwijs worden via relatief beperkte steekproeven in kaart gebracht,
zoals in het cohortonderzoek onderwijsloopbanen (COOL5-18). Dit onderzoek
volgt de ontwikkeling in het primair en voortgezet onderwijs van leerlingen van
5 tot 18 jaar. Alle leerlingen worden gedurende de schoolloopbaan gevolgd, ook
als ze vroegtijdig het schoolsysteem verlaten. Het eerste onderzoek is gestart in
2007/2008. De derde ronde zal plaatsvinden gedurende 2013/14. Eerdere cohor-
tonderzoeken waren de PRIMA- en VOCL-cohorten. Internationaal worden er
gegevens verzameld in TIMSS, PIRLS en later in PISA. Sinds de invoering van het
onderwijsnummer ontstaan toenemende mogelijkheden voor benutting van de
daaraan gekoppelde gegevens.

Overgang voortgezet onderwijs naar beroepsonderwijs/universiteit. Vanaf 2013/14 is het
middelbaar beroepsonderwijs betrokken in het COOL cohortonderzoek, door
koppeling van de Centraal Ontwikkelde Examens (COE) voor rekenen en taal.
Deze examens worden standaard afgenomen bij alle deelnemers aan het mbo.
Met deze koppeling aan COOL5-18 is de overgang van het voortgezet onderwijs
naar het middelbaar beroepsonderwijs gedeeltelijk in kaart te brengen. De ROA
VO-monitor is een enquéte die wordt afgenomen onder leerlingen anderhalf jaar
na het verlaten van het secundaire onderwijs. Voor uitstromers uit havo en vwo
richten de vragen zich voornamelijk op de doorstroom naar het vervolgonderwijs.
Er wordt onder meer gevraagd naar het gemiddelde eindcijfer en de keuze ver-
volgopleiding. De enquéte onder schoolverlaters uit het vmbo stelt vragen over
eventuele vervolgopleiding of huidige functie. Beleidsrelevant zijn onder meer de
vragen die inzicht geven in voortijdig schoolverlaten. Zo wordt er gevraagd naar
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de reden om geen vervolgopleiding te kiezen of om de oorzaak van werkloos-
heid.

Overgang beroepsonderwijsjuniversiteit naar arbeidsmarkt. De overgang van het hoger
onderwijs naar de arbeidsmarkt wordt in kaart gebracht door het ROA School-
verlaters Informatiesysteem (SIS). Dit geeft sinds 1996 inzicht in de overgang van
het formeel onderwijs naar de arbeidsmarkt. De gegevens worden jaarlijks via
enquétes verzameld die anderhalf jaar na het afstuderen worden afgenomen
onder schoolverlaters van het beroepsonderwijs en universiteiten. De BVE-moni-
tor richt zich op het vervolgonderwijs en toetreding tot de arbeidsmarkt na het
verlaten van het middelbaar beroepsonderwijs. De monitor voortijdige schooluit-
val (VSV-monitor) geeft een beeld van de oorzaken en gevolgen van het voortijdig
schoolverlaten. De HBO- en WO-Monitor geven hogescholen en universiteiten
inzicht in de arbeidsmarktpositie van afgestudeerden. Dit geeft een indicatie in
hoeverre de aangeboden (beroeps)opleidingen aansluiting bieden op de huidige
arbeidsmarkt. Deze enquétes maken het mogelijk gegevens te verkrijgen over
schoolverlaters van zowel het secundair als tertiair onderwijs.

Arbeidsmarkt gedurende de loopbaan. Na het verlaten van het initieel onderwijs wor-
den competenties en skills verder ontwikkeld op de werkvloer. De ontwikkeling
hiervan loopt via trainingen en ervaring. Trainingen kunnen worden gemeten via
het aantal gevolgde uren, maar ervaring is niet eenvoudig te bepalen. Daarom is
het moeilijk grip te krijgen op het competentieniveau van de beroepsbevolking.
Om hiervan een beeld te krijgen wordt vooral gebruikgemaakt van datasets zoals
IALS, ALL en PIAAC. Deze geven trends in de tijd voor Nederland, maar bieden
niet de mogelijkheid om individuele loopbanen te volgen.

De meest recente Nederlandse enquétes zijn de Nederlandse Skills Survey
(NSS) en de ROA Levenslang Leren enquéte. De NSS is onderdeel van het LISS-
panel. Dit geeft niet alleen inzicht in de uitvoering van taken, maar ook in de
achtergrondkenmerken van de werknemer. Deze panelstructuur maakt het een-
voudiger om causale conclusies te trekken over de effecten van skills op verschil-
lende uitkomsten, maar ook voor de effecten van bijvoorbeeld gezondheid op
skills. De Levenslang Leren enquéte geeft informatie over werkgerelateerde trai-
ningen. Via herhaalde cross-sectionele bevraging worden trends in trainingspar-
ticipatie binnen verschillende groepen weergegeven. Persoonlijkheidskenmerken
uit de DNB-enquéte (2005 resp. 2009) kunnen worden gekoppeld aan de ROA
Levenslang Leren enquéte (2004 resp. 2010).
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