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SAMENVATTING  

 
 

BELANG 

Eén van de belangrijkste doelen van het onderwijs is leerlingen of studenten die kennis, attitude en 

vaardigheden te leren om actief te kunnen participeren in de samenleving. Een belangrijk hulpmiddel hierbij is 

het gebruik van toetsen. Toetsen kunnen helpen bij het certificeren (hebben studenten genoeg geleerd om de 

volgende stap in hun ontwikkeling te nemen?) en bij het leren (waar heeft de student meer onderwijs over 

nodig?). Vanwege deze belangrijke rollen is de kwaliteit van toetsing in alle geledingen van het onderwijs van 

belang: voor studenten, docenten, schoolleiders en beleidsmedewerkers.  

 

PROBLEEMSTELLING 

 
De afgelopen tijd hebben verschillende partijen, zowel binnen als buiten het onderwijs, vraagtekens gezet bij 

de in de onderwijspraktijk gerealiseerde kwaliteit van toetsing. Er wordt steeds meer geïnvesteerd in de 

kwaliteit van toetsing, waarbij men stuit op de vraag: wat is een goede toetskwaliteit? Vanwege de 

verschillende mogelijke invalshoeken is er een onduidelijk begrippenkader dat bepalend is voor de kwaliteit 

van een toets. Deze reviewstudie heeft daarom het doel de bestaande kennis en informatie over toetskwaliteit 

te verzamelen, te classificeren en beschikbaar te stellen voor verschillende doelgroepen. De centrale vraag is:  

 

Wat beschouwt men op dit moment als kwaliteit van toetsen in het onderwijs?  

 

METHODE 

 
De reviewstudie bestaat uit vier fasen. In de eerste fase is op systematische wijze gezocht naar bruikbare 

wetenschappelijke en praktijkgerichte literatuur. In totaal zijn er 242 artikelen geselecteerd. In de tweede fase 

is er met behulp van experts een begrippenkader opgesteld. Dit begrippenkader vormde de basis voor de derde 

fase, waar de inhoud van de artikelen is gecodeerd. In de vierde fase is de data geanalyseerd en ter validering 

voorgelegd aan verschillende klankbordgroepen, bestaande uit docenten van alle onderwijssectoren.  

 

Er is gestart met een beschrijvende analyse naar de frequentie van de kwaliteitsaspecten. Vervolgens 

zijn er specifieke analyses gedaan die ingaan op de factoren: doel van de toets, onderwijssector, rollen in de 

beoordeling, fase in de toetscyclus en de mate waarin de auteurs van een artikel onderzoek in de praktijk 

hebben uitgevoerd. Binnen deze factoren zijn verschillende groeperingen gemaakt, zoals de groepering in 

summatief en formatief bij de factor ‘doel van de toets’. Met behulp van een statistische toets is nagegaan of 

een specifieke groep afwijkt van het totaal aantal artikelen (inclusief de geselecteerde groep) of afwijkt van een 

andere specifieke groep.  

 

RESULTATEN 

 

Deze review heeft de onderzoekresultaten op het gebied van kwaliteit van toetsen in kaart kunnen brengen 

aan de hand van een begrippenkader met drie niveaus (Figuur 1, p. 13). Dit begrippenkader bestaat allereerst 

uit vijf hoofdcategorieën: betrouwbaarheid, generaliseerbaarheid, validiteit, gebruik toetsresultaat en 

randvoorwaarden. Vervolgens zijn er binnen elke hoofdcategorie meerdere subcategorieën te onderscheiden. 

De pijlen geven tot slot aan uit welke onderdelen de subcategorieën bestaan.  
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De 242 artikelen gaan vooral in op kwaliteitsaspecten van een toets en in mindere mate op 

kwaliteitsaspecten van toetsitems of toetsprogramma’s. Uit de analyses blijkt dat de hoofdcategorie 

betrouwbaarheid het meest frequent voorkomt in de artikelen, evenals de subcategorie objectiviteit en de 

onderdelen beoordelingsvoorschrift en deskundigheid van de beoordelaar. De hoofdcategorieën generaliseer-

baarheid en randvoorwaarden blijken het minst voor te komen. Het belang van de kwaliteitsaspecten verschilt 

tot slot afhankelijk van een aantal factoren.  

 

 TOETSDOEL: Artikelen over summatieve toetsing tonen een hogere frequentie voor de kwaliteits-

aspecten uit de subcategorie validiteit en normering en cesuur, terwijl artikelen over formatieve 

toetsen vooral nadruk leggen op de consequentiële validiteit. 

 

 ONDERWIJSSECTOR: Er zijn geen verschillen in genoemde kwaliteitsaspecten tussen de onderwijs-

sectoren. Uit zowel het literatuuronderzoek als de klankbordgesprekken blijkt wel dat de mate van 

aandacht voor toetskwaliteit verschilt van weinig aandacht in het primair onderwijs tot veel aandacht 

in het hoger onderwijs. 

 

 ROLLEN IN DE BEOORDELING: Er is nauwelijks aandacht voor alternatieve beoordelingsmethodieken 

zoals peer-, co-, en self-assessment. Hoewel de enkele gevonden artikelen hierover zich richten op het 

hoger onderwijs, blijkt uit klankbordgesprekken dat er ook binnen deze sector geen aandacht voor is. 

Het is daardoor onduidelijk of er verschillen zijn in kwaliteitsaspecten bij deze beoordelings-

methodieken. 

 

 TOETSCYCLUS: Het merendeel van de artikelen gaat over de fase van afname en beoordeling. In deze 

fase blijkt betrouwbaarheid, en de daarmee samenhangende begrippen objectiviteit, deskundigheid 

van de beoordelaar en het gebruik van een beoordelingsschema vaker voor te komen dan in de 

constructie- en evaluatiefase.  

 

 IN DE PRAKTIJK: Zowel in empirisch onderzoek als in theoretische beschouwingen is er veel aandacht 

voor betrouwbaarheid en aspecten die daarmee samenhangen, zoals objectiviteit en deskundigheid 

van de beoordelaar. Het kwaliteitsaspect validiteit wordt vooral in theoretische beschouwingen vaak 

genoemd, terwijl het in empirische onderzoeken nauwelijks voorkomt.  

 
 

CONCLUSIE EN DISCUSSIE 

Uit de reviewstudie is gebleken welke aspecten een rol spelen bij toetskwaliteit in het onderwijs. Het belang 

van de kwaliteitsaspecten verschilt afhankelijk van een aantal factoren. Uiteraard zijn de resultaten mede 

bepaald door de keuze van de zoektermen, de gekozen indeling binnen de factoren en het feit dat een 

veelgenoemd aspect niet direct relatie hoeft te hebben met de waarde van het kwaliteitsaspect. Toch geeft dit 

onderzoek inzicht in wat men op dit moment beschouwt als toetskwaliteit en laat het zien waar hiaten in het 

onderzoek naar dit thema liggen. Op basis van deze resultaten kan vervolgonderzoek opgezet worden en kan 

de werkwijze in de praktijk verbeterd worden, zodat de manier waarop belangrijke beslissingen over studenten 

tot stand komen van goede kwaliteit zijn. 
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AANBEVELINGEN  

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

  

TOETSDOEL: Het is voor docenten van belang dat zij eerst het 

toetsdoel vaststellen. Aan de hand daarvan kan worden 

vastgesteld met welke kwaliteitsaspecten men extra rekening 

moet houden, aangezien er verschillende kwaliteitsaspecten een 

rol spelen bij de verschillende toetsdoelen. 

ONDERWIJSSECTOR: Hoewel het erop lijkt dat in alle 

onderwijssectoren dezelfde kwaliteitsaspecten een rol spelen, zal 

toekomstig onderzoek en praktijkgerichte hulp moeten worden 

aangepast aan de desbetreffende sector. Door het verschil in 

aandacht voor de kwaliteit van toetsen zijn er verschillende 

behoeften naar informatie over de toetskwaliteit. 

TOETSCYCLUS: De fase in de toetscyclus is bepalend voor welke 

kwaliteitsaspecten van belang zijn. Is er een betere koppeling te 

maken tussen de kwaliteitsaspecten en procesfase, waardoor het 

proces beter ondersteund wordt met als uiteindelijk resultaat dat 

de kwaliteit verbeterd wordt? 

IN DE PRAKTIJK: Validiteit komt nauwelijks voor in 

praktijkgerichte artikelen, terwijl dit in theoretische 

beschouwingen veelvuldig wordt beschreven. Hoe kunnen 

bedreigingen van het goed meten van specifieke vaardigheden 

concreet worden gemaakt en hoe worden zij opgelost? Of hoe 

kunnen individuele bijdragen in groepsprestaties worden 

beoordeeld? 

ONDERZOEKSNIVEAU: Het meeste onderzoek is gedaan op 

toetsniveau. Er kan ook meer gedetailleerd worden ingezoomd 

op de items of juist worden uitgezoomd naar het toets-

programma, omdat toetsen of metingen vaak gecombineerd 

worden om tot een beoordeling te komen. Daarnaast geldt dat 

toetsen verweven kunnen worden in het leerproces door ze meer 

formatief in te zetten. Hoe kan een toetsprogramma zo effectief 

mogelijk worden ingericht om dit op een juiste manier uit te 

voeren? 
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1. INLEIDING 

 

Eén van de belangrijkste doelen van het onderwijs is studenten kennis, attitude en vaardigheden te leren. 

Daarmee worden zij in staat gesteld om actief en kritisch te participeren in vervolgonderwijs, beroep en andere 

maatschappelijke contexten. Voor de realisatie van dat doel speelt de inzet van toetsen een belangrijke rol. 

Toetsen zijn nodig voor het certificeren van studenten: beheersen zij de doelstellingen van het 

onderwijsprogramma voldoende om dit onderdeel definitief af te sluiten? Daarnaast zijn toetsen nodig om het 

leren van studenten en het onderwijzen van docenten tijdig bij te kunnen stellen met het oog op de verwerving 

van de doelstellingen.  

Vanwege deze belangrijke rollen is de kwaliteit van toetsing in alle geledingen van het onderwijs van 

belang. Studenten zijn bijvoorbeeld gebaat bij kwalitatief goede toetsen omdat die hen de mogelijkheid bieden 

hun kennis en vaardigheden te demonstreren. Voor docenten zijn kwalitatief goede toetsen van belang omdat 

die uitspraken mogelijk maken over wat de studenten kennen en kunnen, zodat zij de juiste beslissingen over 

studenten en/of onderwijsprogramma’s kunnen nemen. Schoolleiders of beleidsmedewerkers zullen erop 

gericht zijn om een kwalitatief goed toetsprogramma samen te stellen, om het eindniveau van studenten, en 

daarmee het civiel effect van het diploma, te borgen.  

 De afgelopen tijd hebben verschillende partijen, zowel binnen als buiten het onderwijs, vraagtekens 

gezet bij de in de onderwijspraktijk gerealiseerde kwaliteit van toetsing in alle sectoren van het onderwijs 

(Inspectie van het Onderwijs, 2009; Onderwijsraad, 2006). Mede daardoor is de wetenschappelijke aandacht 

voor toetskwaliteit en wat dit precies inhoudt verder toegenomen (Joosten-ten Brinke & Sluijsmans, 2012). Er 

wordt steeds meer geïnvesteerd in de kwaliteit van toetsing. Daarbij komen echter veel vragen op: Wat wordt 

er onder de kwaliteit van een toets verstaan? Waar hangt deze kwaliteit van af? Hoe kan deze kwaliteit worden 

bereikt? In deze review zal de kwaliteit van toetsen centraal staan.  
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2. THEORETISCH KADER 

 

Het belang van kwalitatief goed toetsen is helder, maar het blijkt complex om te bepalen wat kwaliteit inhoudt. 

Er zou gezegd kunnen worden dat er in Nederland ongeveer 16 miljoen deskundigen zijn op toetsgebied. 

Iedereen heeft ervaringen met toetsen en een eigen idee over wat goede en slechte toetsen zijn (Eggen, 2009). 

Kwaliteit van toetsen is een begrip dat vanuit verschillende invalshoeken benaderd kan worden. De 

verschillende perspectieven leiden ertoe dat er een onduidelijk begrippenkader is, wat de onduidelijkheid 

versterkt over wat de kwaliteit van een toets bepaalt. Enerzijds worden er verschillende termen gebruikt voor 

hetzelfde begrip, anderzijds worden dezelfde begrippen gehanteerd maar bedoelt men iets anders.  

Het gevolg van deze onduidelijkheid is dat de kwaliteit van een toets niet makkelijk is vast te stellen en 

kennisdeling bemoeilijkt kan worden door de diversiteit aan begrippen. De diversiteit blijkt bijvoorbeeld uit het 

feit dat er verschillende evaluatiesystemen bestaan om toetsen op kwaliteit te beoordelen, zowel in Nederland 

(Baartman, Bastiaens, Kirschner & Van der Vleuten, 2006; Evers, Lucassen, Sijtsma & Meijer, 2010; Sanders & 

Hemker, 2011; Sluijsmans, 2013) als internationaal (Association for Educational Assessment - Europe, 2012; 

AERA, APA & NCME, 1999). Deze systemen bevatten veel overeenkomstige criteria, maar verschillen onderling 

ook, onder andere voor wat betreft het prescriptieve karakter van de systemen en de strengheid van de eisen 

(Wools, 2009). De verschillen van inzicht kunnen het gevolg zijn van een aantal factoren die in dit hoofdstuk 

zullen worden besproken. Deze factoren zijn niet volledig onafhankelijk van elkaar en kunnen elkaar dus 

beïnvloeden.  

 

2.1 DOEL VAN DE TOETS 

Onderwijskundige meetinstrumenten worden vanuit verschillende behoeften ingezet. De doelen om een 

toetsinstrument af te nemen lopen dan ook zeer uiteen. Een gangbare indeling om toetsdoelen van 

elkaar te onderscheiden is de indeling in summatieve en formatieve toetsen (Eggen, 2013). Summatieve 

toetsen worden ingezet met het doel een eindoordeel te geven over het niveau van de student. 

Formatieve toetsen daarentegen geven feedback over het hiaat tussen het huidige niveau van de student 

en het gewenste niveau, met als doel de student te helpen zijn prestatie te verbeteren. Eenzelfde toets 

kan voor verschillende doeleinden worden gebruikt (Gioka, 2009; Taras, 2005). Het is begrijpelijk dat er 

(deels) verschillende kwaliteitsaspecten worden aangelegd voor toetsen met een summatieve en 

formatieve functie. Bij een voortgangstoets voor studenten zal de focus bijvoorbeeld op andere 

kwaliteitsaspecten kunnen liggen dan bij een toets die ingezet wordt voor certificerings-doeleinden. 

 

2.2 ONDERWIJSSECTOR 

Een andere belangrijke factor betreft verschillen in de toetscultuur binnen de verschillende sectoren van 

het onderwijs: primair onderwijs, voortgezet onderwijs, beroepsgericht onderwijs en hoger onderwijs. In 

de genoemde sectoren vervullen toetsen verschillende doelen, worden verschillende vaardigheden 

gemeten (Straetmans, 2006), is de wijze van toetsing verschillend (papier/digitaal, praktijk, simulatie) en 

is de rol die docenten bij het toetsproces vervullen verschillend. Het is daarom voorstelbaar dat de 

aspecten die een rol spelen bij kwaliteit van toetsen verschillen per sector. 
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2.3 ROLLEN IN DE BEOORDELING 

Volgens traditioneel model kan de docent zelf de studenten beoordelen. Recent is er aandacht gekomen 

voor alternatieve beoordelingsmodellen, waarbij ook anderen dan de docent de rol van beoordelaar op 

zich nemen. Voorbeelden daarvan zijn peer-assessment waarbij studenten elkaars werk beoordelen, self-

assessment waarbij studenten hun eigen werk beoordelen en co-assessment waarbij de docent en 

student samen het werk van de student beoordelen (De Grez, Valcke & Roozen, 2012; Dochy, Segers & 

Sluijsmans, 1999). Bij deze alternatieve beoordelingsmethodieken is het denkbaar dat andere kwaliteits-

aspecten een rol spelen dan in het traditionele model met de docent als beoordelaar (Ploegh, Tillema & 

Segers, 2009).  

 

2.4 TOETSCYCLUS 

Welke aspecten van toetskwaliteit relevant zijn voor een gebruiker is ook afhankelijk van de fase in de 

toetscyclus waarbij iemand betrokken is (Tillema, Leenknecht & Segers, 2011). Zo zijn er bij de selectie 

van een bestaand instrument vaak andere aspecten relevant dan bij de constructie van items of 

opdrachten. Ook zijn er verschillende kwaliteitsaspecten van belang bij de toetsafname en bij de 

verwerking en analyse van gegevens, of bij de rapportage van de resultaten naar de belanghebbende. In 

een breder perspectief: het opstellen van toetsbeleid vraagt om andere kwaliteitsaspecten dan het 

evalueren van een enkele toets.  

 

2.5 IN DE PRAKTIJK 

Er is verschil in de manier waarop onderzoek naar toetskwaliteit is gedaan. Dit leidt tot verschillende 

perspectieven en daardoor verschillende inzichten op toetskwaliteit. Er kan verondersteld worden dat 

artikelen met onderzoek in de praktijk de werkelijkheid meer benaderen dan artikelen die het concept 

enkel theoretisch beschouwen. Er kan onderscheid gemaakt worden tussen direct onderzoek, indirect 

onderzoek en theoretische beschouwingen. Onder direct onderzoek worden artikelen verstaan waarbij 

observaties of toetsanalyses zijn uitgevoerd in de school (o.a. Calhoon, Greenberg & Hunter, 2010; Gioka, 

2006). Bij indirect onderzoek wordt gebruik gemaakt van interviews of vragenlijsten om zicht te krijgen 

op de praktijk (o.a. Baartman, Bastiaens, Kirschner & Van der Vleuten, 2007; Maclellan, 2004). In 

theoretische beschouwingen wordt geen onderzoek in praktijksituaties uitgevoerd (o.a. Newton, 2012; 

White, 2007) maar wordt de toetskwaliteit vanuit een theoretisch kader beschreven. 

 

Deze factoren laten zien dat de aspecten die samenhangen met kwaliteit en kwaliteitsborging van 

toetsen talrijk zijn en dat er vanuit veel verschillende invalshoeken naar gekeken kan worden. Als gevolg van 

deze complexiteit kan het lastig zijn om bij de kwaliteitsbeoordeling van toetsen de juiste beoordelingskaders 

te selecteren en te gebruiken. Het doel van deze reviewstudie is daarom om bestaande kennis en informatie 

over toetskwaliteit te verzamelen, te classificeren en beschikbaar te stellen voor personen in zowel de praktijk- 

als de onderzoekswereld. De centrale vraag is:  

Wat beschouwt men op dit moment als kwaliteit van toetsen in het onderwijs?  

Om deze vraag te kunnen beantwoorden is een systematisch literatuuronderzoek uitgevoerd. Dit 

literatuuronderzoek heeft zich gericht op het verzamelen van onderzoeksresultaten op het gebied van kwaliteit 

van toetsen. In hoofdstuk 3 wordt de methode in vier stappen beschreven. Hoofdstuk 4 beschrijft de 

resultaten, waarbij wordt ingegaan op de voorkomende kwaliteitsaspecten in de literatuur en op welke manier 

de factoren het belang van deze kwaliteitsaspecten beïnvloeden. In hoofdstuk 5 worden conclusies getrokken 

en aanbevelingen voor toekomstig onderzoek en de praktijk gedaan.  
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3. METHODE 

 

In deze reviewstudie kunnen vier fasen worden onderscheiden: (1) het uitvoeren van een systematisch 

literatuuronderzoek, (2) het construeren van een begrippenkader met behulp van een expertpanel, (3) het 

coderen van de literatuur en (4) het analyseren van de data om de resultaten vervolgens te valideren met 

behulp van klankbordgroepen. 

 

3.1 SYSTEMATISCH LITERATUURONDERZOEK 

In de eerste fase is een systematisch literatuuronderzoek uitgevoerd om de huidige inzichten ten aanzien van 

de kwaliteit van toetsen te verzamelen. Hiervoor is zowel wetenschappelijke literatuur als praktijkgericht 

onderzoek geraadpleegd. 

Uit wetenschappelijke databases zijn 91 peer-reviewed artikelen vanaf het jaar 2000 geselecteerd. 

Deze artikelen zijn verkregen door een zoekopdracht in de databases ERIC, PsychINFO, Web of Science en 

Scopus in maart 2014. Hierbij is de volgende combinatie van zoektermen gehanteerd: (quality standard* OR 

quality guideline* OR quality criteri* OR evaluation criteri*) AND (educational test* OR student evaluation* OR 

educational assessment* OR classroom assessment*). Inclusiecriteria waren: 1) het bevatten van kwaliteits-

aspecten van een toets en 2) het betrekking hebben op het onderwijs. Verder moest het artikel zich richten op 

het toetsprogramma, de toets zelf of het itemniveau van de toets. Op basis van deze 91 artikelen zijn nog 56 

artikelen toegevoegd door middel van een sneeuwbalmethode. Hiertoe behoren ook enkele artikelen van voor 

2000. Dit zijn vaak geciteerde en daarmee belangrijk geachte artikelen.  

Aanvullend is er gezocht naar praktijkgericht onderzoek in de Nederlandse toetspraktijk dat vanaf het 

jaar 2000 is verschenen. De bronnen hiervoor waren vaktijdschriften (Didactief, Examens, OnderwijsInnovatie, 

Tijdschrift voor Hoger Onderwijs en Toets!), mastertheses en proefschriften van meerdere universiteiten en 

informatie van een aantal lectoren werkzaam op het terrein van onderwijskundig meten. Tot slot is er gezocht 

naar geschikte literatuur in bibliotheken. Samen leverde dit uiteindelijk 95 relevante artikelen op, waarvan 58 

artikelen uit vaktijdschriften, 22 artikelen van lectoren, acht mastertheses en proefschriften en zeven artikelen 

uit bibliotheken. In totaal zijn er 242 artikelen verzameld.  

 

3.2 VAN EXPERTPANEL NAAR BEGRIPPENKADER 

In de tweede fase van de reviewstudie werd een begrippenkader geconstrueerd met behulp van een 

expertpanel. Dit expertpanel bestond uit zes experts die werkzaam zijn op het gebied van toetsing, verbonden 

aan verschillende lectoraten en toetsinstanties. Er is een vragenlijst voorgelegd waarbij werd gevraagd naar de 

bekendheid met, en het belang van, verschillende kwaliteitsaspecten. Deze kwaliteitsaspecten zijn gevonden 

met behulp van een eerste globale analyse van de geselecteerde literatuur.  

Op basis van de antwoorden op de vragenlijst is een begrippenkader opgesteld waarin alle 

kwaliteitsaspecten verwerkt zijn. Nadat een volgende selectie van artikelen werd gecodeerd met behulp van dit 

begrippenkader, is het begrippenkader aangepast om er zeker van te zijn dat alle relevante kwaliteitsaspecten 

zijn opgenomen.  

Het definitieve begrippenkader (Figuur 1, p. 13) bestaat uit vijf hoofdcategorieën: betrouwbaarheid, 

generaliseerbaarheid, validiteit, gebruik van het toetsresultaat en randvoorwaarden. De verschillende 

kwaliteitsaspecten die in de literatuur werden gevonden, zijn ondergebracht binnen deze hoofdcategorieën en 

worden aangeduid als subcategorieën en onderdelen. De gehanteerde definities van deze kwaliteitsaspecten 

zijn weergegeven in Appendix A. 
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3.3 CODEREN VAN LITERATUUR 

In de derde fase is de inhoud van alle artikelen gecodeerd. Voor elk artikel is bepaald op welke 

kwaliteitsaspecten het artikel betrekking heeft. Eén artikel kan betrekking hebben op meerdere kwaliteits-

aspecten. Als een artikel een bepaald kwaliteitsaspect noemde, kreeg dit aspect waarde ‘1’. Als het kwaliteits-

aspect niet werd genoemd kreeg het waarde ‘0’.  

Deze codering maakt echter nog geen onderscheid in de drie niveaus van toetskwaliteit uit het 

begrippenkader. Daarom is de codering omgezet in scores, waarbij wel rekening wordt gehouden tussen 

hoofdcategorieën, subcategorieën en onderdelen. Deze hercodering ging als volgt: Wanneer een kwaliteits-

aspect, bijvoorbeeld meerdere beoordelaars, in een artikel voorkomt, krijgt dit onderdeel waarde ‘1’. De 

subcategorie waar dit onderdeel onder valt, in dit geval de subcategorie objectiviteit, krijgt hierdoor tevens 

waarde ‘1’. Tot slot krijgt ook de hoofdcategorie waar dit onderdeel onder valt, in dit geval de hoofdcategorie 

betrouwbaarheid, waarde ‘1’.  

In veel artikelen worden meerdere kwaliteitsaspecten genoemd, bijvoorbeeld meerdere beoordelaars 

én beoordelingsvoorschrift. De bijbehorende subcategorie objectiviteit en hoofdcategorie betrouwbaarheid 

krijgen in dat geval toch waarde ‘1’ en niet waarde ‘2’ of ‘3’. Zo is vergelijking tussen verschillende hoofd-

categorieën met een verschillende hoeveelheid subcategorieën, en subcategorieën met een verschillend aantal 

onderdelen mogelijk. Om de betrouwbaarheid van het coderen van de artikelen te borgen, zijn een aantal 

artikelen door drie beoordelaars gecodeerd, waarbij een overeenstemming kon worden vastgesteld van 0.6. 

 

3.4 ANALYSEREN VAN DATA EN VALIDEREN MET KLANKBORDGROEPEN 

De kwaliteitsaspecten op de drie niveaus (hoofdcategorie, subcategorie en onderdeel) zijn op verschillende 

manieren geanalyseerd. Allereerst is er een beschrijvende analyse gedaan met betrekking tot de frequentie van 

de kwaliteitsaspecten bij het totaal aantal artikelen (n=242). Vervolgens is er gekeken naar verschillen in deze 

frequentie tussen wetenschappelijke en praktijkgerichte artikelen.  

Daarna zijn er analyses gedaan die specifiek ingingen op de genoemde factoren uit hoofdstuk 2: het 

toetsdoel, de onderwijssectoren, de rollen in de beoordeling, de fase in de toetscyclus en de mate waarin een 

onderzoek in de praktijk is uitgevoerd. Met behulp van de Pearson Chi-Kwadraat toets is getoetst of er 

verschillen tussen groepen waren. Met deze toets wordt de aanname dat beide groepen aan elkaar gelijk zijn 

getoetst. Hierbij is telkens één van beide groepen als uitgangspunt genomen. Deze groep vormt de basisgroep. 

Op grond van deze basisgroep werd een verwachting gesteld, waarna de andere groep hiertegen kon worden 

afgezet. Zo kon er worden getoetst of er aan de verwachting werd voldaan. Omdat de verwachting dus van de 

basisgroep afhangt, zijn telkens beide groepen als basisgroep in de analyse benoemd en zijn er in feite twee 

analyses gedaan.  

Om de kwaliteitsaspecten van een bepaalde groep artikelen te vergelijken met de rest van de 

artikelen, is deze groep vergeleken met het totaal aantal artikelen, inclusief de geselecteerde groep. Er is 

besloten om de geselecteerde groep niet te verwijderen uit het totaal aantal artikelen. Zo is de hoger 

onderwijssector vergeleken met alle onderwijssectoren, inclusief het hoger onderwijs. De onderwijssectoren 

vormen namelijk één groep. Wanneer de sector hoger onderwijs zou worden vergeleken met de 

onderwijssectoren exclusief hoger onderwijs, dan wordt er vergeleken met een niet-complete groep. Dit geeft 

geen relevante informatie. Bovendien vindt er nu geen kunstmatige toename van verschillen tussen de 

groepen plaats, aangezien de geselecteerde groep deel uitmaakt van de totale groep en deze dus nog sterker 

moet afwijken voordat er daadwerkelijk significante verschillen gevonden zullen worden.  
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Om de validiteit van de resultaten verder te borgen, is ervoor gekozen om binnen de specifieke 

analyses alleen artikelen mee te nemen die betrekking hebben op precies één groep binnen een factor. 

Artikelen die geen waarde hebben bij een variabele omdat er in het artikel geen expliciete opmerking over 

gemaakt is, zijn niet meegenomen in de analyse. Artikelen die op meerdere groepen betrekking hadden zijn 

ook niet meegenomen. Ter illustratie: wanneer een artikel over formatieve én summatieve toetsing ging, is dit 

artikel niet meegenomen in de analyse waar formatieve en summatieve toetsing met elkaar worden 

vergeleken. De kwaliteitsaspecten uit dit artikel zijn namelijk gezamenlijk geclassificeerd, waardoor er geen 

onderscheid gemaakt kon worden tussen kwaliteitsaspecten die bij summatieve of juist bij formatieve toetsen 

genoemd werden. Als deze artikelen wel zouden worden meegenomen, zullen de aspecten met betrekking tot 

summatieve toetsen interfereren in de uitspraak over aspecten bij formatieve toetsen, en andersom.  

De resultaten van de codering en het gecreëerde overzicht van de resultaten zijn ter validering 

voorgelegd aan verschillende klankbordgroepen bestaande uit docenten werkzaam in verschillende sectoren 

van het onderwijs. Met behulp van een semigestructureerd interview werd nagegaan in hoeverre de resultaten 

uit het literatuuronderzoek in de praktijk werden herkend (Appendix B).  
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4. RESULTATEN EN VERKLARINGEN  

 

4.1 EXPERTPANEL 

Uit de vragenlijst die bij zes experts op het gebied van toetsing zijn afgenomen, bleek dat de experts 

verschillende meningen hebben over de kwaliteit van toetsen. Dit heeft zich onder andere geuit in zes 

verschillende indelingen van de kwaliteitsaspecten in hoofdcategorieën.  

Tevens waren er diverse kwaliteitsaspecten die zowel bij de top tien van meest belangrijke aspecten 

als bij de top tien van minst belangrijke aspecten werden genoemd. Objectiviteit, meerdere toetsmomenten en 

feedback zijn hier voorbeelden van. Kennelijk hebben de bevraagde experts elk vanuit hun eigen perspectief 

gerespondeerd naar toetskwaliteit, waardoor er geen directe eenduidigheid was over de indeling, de hiërarchie 

en het belang van de kwaliteitsaspecten.  

 

 

4.2 BEGRIPPENKADER 

Op basis van de resultaten van het expertpanel en de 

geselecteerde literatuur is er een nieuw begrippenkader 

ontwikkeld om zo de veelheid van kwaliteitsaspecten samen 

te vatten (Figuur 1). In dit begrippenkader is het onderscheid 

tussen de hoofdcategorieën, subcategorieën en onderdelen 

zichtbaar. 

Er zijn vijf hoofdcategorieën: betrouwbaarheid, 

generaliseerbaarheid, validiteit, gebruik toetsresultaat en 

randvoorwaarden. Deze laatste categorie bevat voorwaarden 

om te komen tot toetskwaliteit.  

Binnen elke hoofdcategorie zijn subcategorieën te 

onderscheiden. Deze subcategorieën zijn in gekleurde kaders 

weergegeven in de linker kolom van elke hoofdcategorie. Zo 

is binnen de hoofdcategorie betrouwbaarheid de sub-

categorie objectiviteit te bewerkstelligen door een helder 

beoordelingsvoorschrift, deskundige beoordelaars en/of 

meerdere beoordelaars in te zetten, waarbij deze 

beoordelaars onderling een goede overeenstemming over de 

toe te kennen scores weten te bereiken zodat er sprake is van 

interbeoordelaarsbetrouwbaarheid.  

De kwaliteitsaspecten toetsanalyse en theoretische 

onderbouwing hebben betrekking op meerdere aspecten 

binnen het begrippenkader en zijn om die reden aan de 

zijkanten van het begrippenkader weergegeven. In de 

analyses zijn zij als subcategorie meegenomen. In Appendix A 

is het gehele begrippenkader toegelicht met de in dit 

onderzoek gehanteerde definities.  

Betrouwbaarheid is de mate waarin de 

scores op een toets consistent, nauwkeurig en 
reproduceerbaar zijn. In dat geval is het meet-
resultaat vrij van meetfouten.  
 

Voorbeeld: Als een student op maandag een 
toets maakt, zou het resultaat hetzelfde 
moeten zijn als wanneer hij op dinsdag de 
toets maakt (ervan uitgaande dat het 
kennisniveau gelijk is gebleven).  
 

Generaliseerbaarheid is de mate waarin 

datgene wat een student in de toets laat zien 
(in deze specifieke omstandigheden), ook 
opgaat in andere omstandigheden.  
 

Voorbeeld: Als een student Verpleegkunde 
aantoont opgaven te beheersen die te maken 
hebben met het toedienen van vloeibare 
medicatie, mag er dan vanuit worden gegaan 
dat deze student voldoende vaardig is op het 
gebied van verpleegkundig rekenen? 
 

Validiteit is de eigenschap dat de toets meet 
wat de constructeur bedoeld heeft ermee te 
meten. Welke conclusie kan er getrokken 
worden uit een toetsresultaat?  
 

Voorbeeld: Een student die minder taalvaardig 
is maakt een rekentoets die uit veel 
verhaalsommen bestaat. Zijn lage score wordt 
verklaard door zijn slechte rekenvaardigheid. 
Of heeft hij de taal in de sommen niet goed 
begrepen en daardoor een lage score behaald? 
 

Gebruik toetsresultaat gaat over de vraag 
hoe het toetsresultaat wordt verwerkt en wat 
er vervolgens mee wordt gedaan. 
 

Voorbeeld: Als de student 50 punten heeft 
gehaald, krijgt hij een onvoldoende. Hij krijgt 
hulp op de onderdelen die hij niet goed heeft 
gemaakt.  
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Figuur 1. Aspecten van toetskwaliteit volgens de geselecteerde literatuurbronnen.  
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4.3 ANALYSES 

De kwaliteitsaspecten op de drie niveaus van hoofdcategorieën, subcategorieën en onderdelen zijn op 

verschillende wijzen geanalyseerd. In paragraaf 4.3.1 is de beschrijvende analyse van de data gegeven. In de 

daaropvolgende paragrafen zijn de analyses beschreven die specifiek ingingen op de genoemde factoren uit 

hoofdstuk 2: het toetsdoel (§ 4.3.2), de onderwijssectoren (§ 4.3.3), de rollen in de beoordeling  

(§ 4.3.4), de toetscyclus (§ 4.3.5) en de mate waarin onderzoek in de praktijk is uitgevoerd (§ 4.3.6).  

 

4.3.1 ALGEMEEN 

Er zijn 242 artikelen beschouwd waarin de kwaliteit van toetsen centraal staat. In Tabel 1 is voor elke factor 

weergegeven hoeveel artikelen er zijn die ingaan op deze factor en op hoeveel aspecten er in deze artikelen is 

ingegaan. In de laatste kolom is het gemiddeld aantal kwaliteitsaspecten per artikel zichtbaar. Hieruit blijkt dat 

de artikelen gemiddeld op ongeveer vijf kwaliteitsaspecten ingaan.  

 

Tabel 1. Frequentie van aantal artikelen, kwaliteitsaspecten en de onderlinge verhouding voor elke factor. 

Factor  
Aantal artikelen Aantal kwaliteitsaspecten Gemiddeld aantal 

kwaliteitsaspecten per artikel N % N % 

Doel van de toets 
    

    Formatief 24 9,9% 112 8,7% 4,7 

   Summatief 64 26,4% 316 24,7% 4,9 

   Beide 55 22,7% 382 29,8% 6,9 

   Niet gespecificeerd 99 40,9% 471 36,8% 4,8 

Onderwijssector 
    

  

   Primair onderwijs 9 3,7% 35 2,7% 3,9 

   Voortgezet onderwijs 14 5,8% 72 5,6% 5,1 

   Beroepsgericht onderwijs 23 9,5% 181 14,1% 7,9 

   Hoger onderwijs 102 42,1% 450 35,1% 4,4 

   Meerdere sectoren 8 3,3% 66 5,2% 8,3 

   Niet gespecificeerd 86 35,5% 477 37,2% 5,5 

Rollen in de beoordeling 
    

    Docent beoordelaar 105 43,4% 481 37,5% 4,6 

   Peer-assessment 12 5,0% 52 4,1% 4,3 

   Self-assessment 5 2,1% 23 1,8% 4,6 

   Co-assessment 0 0,0% - - - 

   Meerdere rollen 34 14,0% 191 14,9% 5,6 

  Niet gespecificeerd 86 35,5% 534 41,7% 6,2 

Toetscyclus 
    

  

   Constructiefase 16 6,6% 79 6,2% 4,9 

   Afname en beoordelingsfase 116 47,9% 438 34,2% 3,8 

   Evaluatiefase 85 35,1% 605 47,2% 7,1 

   Meerdere fasen 15 6,2% 91 7,1% 6,1 

   Niet gespecificeerd 10 4,1% 68 5,3% 6,8 

In de praktijk           

   Direct onderzoek 51 21,1% 203 15,8% 4,0 

   Indirect onderzoek 45 18,6% 273 21,3% 6,1 

   Theoretische beschouwing 146 60,3% 805 62,8% 5,5 

Totaal 242 100% 1281 100% 5,3 
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ALGEMENE ANALYSE 

De beschrijvende algemene analyse laat zien dat de hoofdcategorie betrouwbaarheid het meest frequent 

voorkomt in de artikelen (Tabel 2). Ongeveer 28% van de genoemde kwaliteitsaspecten valt onder deze 

hoofdcategorie. Op het niveau van de subcategorieën kwam objectiviteit (14,4%) het meest voor en zijn de 

meest genoemde onderdelen (niet getoond in deze tabel) beoordelingsvoorschrift (9,8%) en deskundigheid 

beoordelaar (7,8%). Beiden vallen onder betrouwbaarheid. Uit Tabel 2 blijkt tevens dat twee andere 

veelgenoemde subcategorieën consequentiële validiteit (10,0%) en transparantie (9,4%) zijn. Hierbij moet 

overigens opgemerkt worden dat consequentiële validiteit gaat over het gebruik van de toets. Daardoor past 

dit aspect beter onder die hoofdcategorie en niet –ondanks dat de naam anders doet vermoeden– onder de 

hoofdcategorie validiteit. Bij transparantie ging het vaak over transparantie van de scoring van een toets (6,8%). 

De hoofdcategorieën generaliseerbaarheid en randvoorwaarden werden het minst vaak genoemd. 

Daarnaast waren er een aantal onderdelen die nauwelijks voorkwamen, zoals relevantie, toetslengte, parallelle 

toets betrouwbaarheid en directheid. Deze minder vaak genoemde kwaliteitsaspecten kunnen enerzijds als 

minder belangrijk worden gezien. Anderzijds is het mogelijk dat deze aspecten moeilijker te onderzoeken zijn. 

 

Tabel 2. Frequentie van het aantal kwaliteitsaspecten in de hoofd- en subcategorieën. 

Hoofdcategorie 
Frequentie  

Subcategorie 
Frequentie 

N %  N % 

Betrouwbaarheid 188  28,3%   
Betrouwbaarheid 
Meetnauwkeurigheid  
Objectiviteit  
Test-hertest betrouwbaarheid 

 
54  
27  

144  
60  

 
5,4% 
2,7% 

14,4% 
6,0% 

Generaliseerbaarheid 76  11,4%   
Generaliseerbaarheid 
Context van taak / item 
Cognitieve activiteit 

 
24  
48  
48  

 
2,4% 
4,8% 
4,8% 

Validiteit 146  22,0%   
Validiteit  
Inhoudsvaliditeit 
Begripsvaliditeit  
Criterium validiteit 

 
73  
65  
73  
21  

 
7,3% 
6,5% 
7,3% 
2,1% 

Gebruik toetsresultaat 144  21,7%   
Aanvaardbaarheid  
Consequentiële validiteit  
Normering en cesuur 

 
41  

100  
47  

 
4,1% 

10,0% 
4,7% 

Randvoorwaarden 110  16,6%   
Bruikbaarheid  
Transparantie 

 
47  
94  

 
4,7% 
9,4% 

     
Theoretische onderbouwing 
Toetsanalyse 

 
20  
15  

 
2,0% 
1,5% 

Totaal  664 100%  Totaal 1001  100% 

       

Betrouwbaarheid is de meest voorkomende hoofdcategorie. Vooral over de 

bijbehorende subcategorie objectiviteit en bijbehorende onderdelen 

beoordelingsvoorschrift en deskundigheid van de beoordelaar is veel onderzocht 

en geschreven.  
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WETENSCHAPPELIJKE EN PRAKTIJKGERICHTE ARTIKELEN 

Om de twee soorten artikelen in dit onderzoek –wetenschappelijke en praktijkgerichte (niet-

wetenschappelijke) artikelen– te analyseren, is er uitgegaan van de verwachting dat de frequentie van de 

kwaliteitsaspecten van beide groepen artikelen aan elkaar gelijk zijn. Met behulp van de Pearson Chi-Kwadraat 

toets is geanalyseerd of aan deze verwachting is voldaan.  

De twee soorten artikelen verschilden niet op hoofdcategorieniveau (p=.239 en p=.083). Op 

subcategorieniveau verschilden ze wel van elkaar (p<.001). De subcategorieën betrouwbaarheid en 

inhoudsvaliditeit werden namelijk vaker in praktijkgerichte artikelen genoemd dan verwacht op basis van de 

wetenschappelijke artikelen. Dit zou te verklaren kunnen zijn door het schijnbare dilemma dat in de praktijk 

heerst (Sijtsma, 2011): moeten toetsen een zinvolle inhoud hebben (inhoudsvaliditeit) of een betrouwbare 

score (betrouwbaarheid)? De balans hierin blijkt in de praktijk lastig te bereiken, waardoor veel onderzoeken 

mogelijk ingaan op deze twee factoren. 

De subcategorieën consequentiële validiteit en generaliseerbaarheid werden daarentegen vaker 

genoemd in wetenschappelijke artikelen dan verwacht werd op basis van de praktijkgerichte artikelen. 

Consequentiële validiteit gaat over de gewenste en ongewenste effecten van een toets op het leren van 

studenten en het lesgeven van de docent. In 2004 was dit nog een relatief nieuw begrip (Segers, 2004). Het is 

mogelijk dat dit aspect nog niet geïmplementeerd is in de praktijk, terwijl er wel aandacht aan wordt gegeven 

in de wetenschap. Het is ook mogelijk dat men in de praktijk juist al (on)bewust rekening houdt met de 

consequentiële validiteit van een toets, waardoor dit aspect niet vaak voorkomt in praktijkgerichte artikelen. 

Wat betreft de subcategorie generaliseerbaarheid: dit zou ook een theoretisch begrip kunnen zijn wat niet, of 

in andere termen (zoals de term representativiteit), voorkomt in praktijkgerichte artikelen.  

Op het meest specifieke niveau, de onderdelen, werden eveneens significante verschillen gevonden 

tussen wetenschappelijke en praktijkgerichte artikelen (p<.001). In praktijkgerichte artikelen werden diverse 

kwaliteitsaspecten vaker genoemd dan verwacht werd op basis van de wetenschappelijke artikelen, zoals de 

aspecten deskundigheid van de beoordelaar en representativiteit. Deze sluiten goed aan op de in de 

praktijkgerichte artikelen significant vaker genoemde subcategorieën betrouwbaarheid en inhoudsvaliditeit. 

Ook in wetenschappelijke artikelen werden diverse kwaliteitsaspecten vaker genoemd dan verwacht op basis 

van de praktijkartikelen, zoals de aspecten beoordelingsvoorschrift, educatieve gevolgen, eerlijkheid van 

constructie en eerlijkheid van afname. Hier sluit enkel het aspect educatieve gevolgen aan op de eerder 

frequent genoemde subcategorie consequentiële validiteit.  

 

Wetenschappelijke en praktijkgerichte artikelen verschilden niet significant op 

hoofdcategorieniveau. De subcategorieën en onderdelen lieten echter wel 

verschillen tussen de twee soorten artikelen zien. Wetenschappelijke artikelen 

noemden vaker aspecten als eerlijkheid, consequentiële validiteit en 

generaliseerbaarheid, terwijl praktijkgerichte artikelen betrouwbaarheid en 

inhoudsvaliditeit vaker noemden.  
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4.3.2 DOEL VAN DE TOETS 

Van de 242 artikelen zijn er 88 die het doel van de toets, summatief (n=64) óf formatief (n=24), hebben 

gespecificeerd. Het merendeel hiervan heeft zich dus gericht op summatieve toetsing. 

De hoofdcategorieën van deze artikelen over summatieve en formatieve toetsdoelen bleken niet 

significant verschillend te zijn van het totaal aantal artikelen (respectievelijk p=.384 en p=.705). Artikelen over 

summatieve toetsing wijken op hoofdcategorieniveau wel significant af van artikelen over formatieve toetsing 

(p<.001). Hierbij zijn de artikelen over summatieve toetsing als basisgroep genomen. De hoofdcategorie 

validiteit werd vaker genoemd in artikelen over summatieve toetsing. Bij summatieve toetsing is het immers 

meer dan bij formatieve toetsing van belang dat er een juiste (valide) beslissing wordt genomen op basis van 

de toetsscore. Hierdoor is het belangrijk dat de toets datgene meet wat getoetst moet worden, zodat er een 

betekenisvolle interpretatie van de toetsscore gegeven kan worden (Tanilon, Segers, Vedder & Tillema, 2009). 

Tevens bleek dat de artikelen over summatieve toetsing significant andere subcategorieën noemden 

dan het totaal aantal artikelen (p=.004) en de artikelen over formatieve toetsing (p<.001). Zo werd de sub-

categorie normering en cesuur vaker genoemd in artikelen over summatieve toetsing. Aangezien er belangrijke 

beslissingen worden genomen op grond van de toetsscores, is het van belang dat de normering op een juiste 

manier tot stand komt en wordt gebruikt (Van Berkel, 2004; Dalbert, Schneidewind & Saalbach, 2007).  

Consequentiële validiteit en bruikbaarheid werden daarentegen minder vaak genoemd. Wellicht zijn 

dit aspecten die meer met formatieve toetsing te maken hebben. Dit is echter niet vast te stellen met de 

uitgevoerde analyses, aangezien er relatief weinig artikelen over formatieve toetsing gingen. Toch zijn er enige 

trends waar te nemen. Zo blijkt een vijfde van de genoemde aspecten in de artikelen over formatieve toetsing 

te vallen onder de subcategorie consequentiële validiteit. Uit verschillende artikelen over formatieve toetsing 

blijken aspecten van consequentiële validiteit, zoals feedback (Black & Wiliam, 1998; Gioka, 2006), 

ontwikkeling van zelfsturend leren (Nieweg, 2002) en educatieve gevolgen (Young & Kim, 2010) inderdaad van 

belang te zijn bij formatieve toetsen. 

 

Artikelen over summatieve en formatieve toetsdoelen tonen verschillende 

aspecten waar nadruk op werd gelegd: validiteit en normering en cesuur werden 

bij artikelen over summatieve toetsdoelen frequent genoemd, terwijl bij artikelen 

over formatieve toetsdoelen consequentiële validiteit vaak voorkwam. Dit strookt 

met de opvatting dat de kwaliteit van een toets afhangt van het doel van de 

toets: niet elk doel vraagt om dezelfde kwaliteitseisen.  

 

4.3.3 ONDERWIJSSECTOR 

Een andere factor betreft verschillen in de toetscultuur tussen de verschillende sectoren van het onderwijs. In 

dit onderzoek is onderscheid gemaakt tussen primair onderwijs, voortgezet onderwijs (vmbo-theorie, havo en 

vwo), beroepsgericht onderwijs (vmbo-praktijk en mbo) en hoger onderwijs (hbo en wo). Er waren 148 

artikelen waarin de onderwijssector werd gespecificeerd.  

 Er zijn slechts negen artikelen van toepassing op het primair onderwijs. Dit is te weinig om te 

analyseren of deze sector specifieke kwaliteitsaspecten kent. Gesprekken met de klankbordgroep bevestigden 

dat er in deze sector minimale aandacht is voor toetsen. Leerkrachten uit het primair onderwijs ontwerpen 

zelden zelf een toets, maar gebruiken meestal methodegebonden toetsen of toetsen die door externen 

gemaakt worden, zoals Cito-toetsen. Deze toetsen worden wel vaak door de leerkrachten zelf nagekeken.  
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De klankbordgroep vond validiteit en vooral inhoudsvaliditeit een belangrijk kwaliteitsaspect: vormen de 

opgaven/opdrachten een goede afspiegeling van de doelstellingen die verworven moeten worden? Ook werd 

de overeenkomst tussen de vorm waarin de opgaven wordt aangeboden en de vorm van de (oefen)opgaven 

tijdens de instructie belangrijk gevonden. De toetsen worden in de meeste gevallen formatief gebruikt, waarbij 

het resultaat tot remediëring leidt als de doelen niet zijn behaald.  

 In het voortgezet onderwijs is eveneens weinig onderzoek gedaan op het terrein van toetsing (n=14). 

De beschrijvende analyses laten zien dat het merendeel betrekking heeft op summatieve toetsing (n=8). 

Daarnaast gaan bijna alle artikelen in op de fase afname en beoordeling (n=13). Uit klankbordgesprekken bleek 

tevens dat er weinig aandacht is voor de kwaliteit van toetsen binnen het voortgezet onderwijs. Wanneer er 

wel aandacht voor was, werd er in de praktijk weinig naar gehandeld. Docenten maken regelmatig zelf toetsen, 

maar overleggen hierover vrijwel nooit met collega’s. In de klankbordgesprekken zocht men de verklaring 

hiervoor in de gebrekkige onderlinge verstandhouding wat betreft het onderwerp toetsen die docenten in het 

voortgezet onderwijs weerhoudt om met anderen te overleggen over hun toets of collega’s feedback te geven.  

 Van het beroepsgericht onderwijs zijn meer artikelen gevonden (n=23). Uit gesprekken met de 

klankbordgroep bleek dat er aandacht voor de kwaliteit van toetsen is, maar ook dat er nog veel 

werkzaamheden te verrichten zijn op dit gebied. Het is opvallend dat er nauwelijks artikelen zijn die enkel over 

formatieve toetsing gaan (n=3), terwijl uit klankbordgesprekken bleek dat toetsing in het beroepsgericht 

onderwijs naast de (eind)examens veelal van formatieve aard is. Uit de analyses waren geen van de specifieke 

kwaliteitsaspecten kenmerkend voor het beroepsgericht onderwijs op de drie niveaus van hoofdcategorie 

(p=.401), subcategorie (p=.162) en onderdelen (p=.069). Baartman et al. (2007) vonden eveneens dat docenten 

uit het beroepsgericht onderwijs de tien door hen onderzochte klassieke en competentiegerichte 

kwaliteitsaspecten even belangrijk vonden. Uit de klankbordgesprekken bleek echter wel dat authenticiteit een 

grote rol speelt en dat men dit kenmerkend vindt voor het beroepsgericht onderwijs.  

Het meest gevonden onderzoek heeft betrekking op het hoger onderwijs (n=102). De klankbord-

gesprekken bevestigden dit met het feit dat er veel aandacht is voor de kwaliteit van toetsen binnen deze 

onderwijssector. Uit de analyses bleek dat zowel de verdeling van kwaliteitsaspecten in de hoofdcategorieën 

(p=.457), in de subcategorieën (p=.627), als in de onderdelen (p=.543) niet verschilt tussen de artikelen over 

hoger onderwijs en het totaal aantal artikelen. Doordat er echter 102 van de 148 artikelen het hoger onderwijs 

betroffen, zouden de verschillen tussen deze groep en de gehele groep heel groot moeten zijn voordat van 

significantie sprake zou kunnen zijn. Dit bleek niet het geval, zodat ook voor deze sector geconstateerd kon 

worden dat er geen kenmerkende kwaliteitsaspecten gelden.  

 

Er zijn geen verschillen gevonden in genoemde kwaliteitsaspecten tussen de 

onderwijssectoren. Mogelijk spelen in elke sector nagenoeg dezelfde aspecten 

een rol of kunnen verschillen niet worden gevonden door het kleine aantal 

artikelen in bepaalde sectoren. Het resultaat laat wel zien dat de aandacht voor 

toetskwaliteit in elke sector anders is: van weinig aandacht in het primair 

onderwijs tot veel aandacht in het hoger onderwijs. 

 

4.3.4 ROLLEN IN DE BEOORDELING 

Van alle artikelen (n=242) gingen de meeste uit van een traditioneel model van beoordelen met de nadruk op 

de rol van de docent als beoordelaar van individueel werk van studenten. Er is weinig tot niets gevonden over 

de kwaliteit van de alternatieve beoordelingsmethodieken peer-assessment, (n=12), self-assessment (n=5) en 

co-assessment (n=0).  
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De enkele artikelen die wel ingingen op alternatieve beoordelingsmethodieken bleken vooral 

aanwezig binnen het hoger onderwijs. Bij verificatie van dit resultaat in de klankbordgroep werd dit beeld 

echter niet herkend: ook in het hoger onderwijs worden deze vormen nauwelijks daadwerkelijk gebruikt. 

Mogelijk wordt er in de onderzoekswereld met deze nieuwe vormen geëxperimenteerd, maar speelt het in de 

dagelijkse praktijk nog geen rol.  

Door het kleine aantal artikelen was het niet zinvol om te analyseren of verschillende kwaliteits-

aspecten een rol spelen bij de verschillende beoordelingsmethodieken. In diverse artikelen werd bovendien 

geconcludeerd dat de kwaliteitsaspecten binnen deze beoordelingsmethodiek afhangt van het doel waarmee 

wordt getoetst (Gielen, Dochy, Onghena, Struyven & Smeets, 2011; Ploegh et al., 2009).  

 

Er is weinig geschreven over kwaliteitsaspecten van alternatieve beoordelings-

methodieken zoals peer-, self-, en co-assessment. Uit de klankbordgesprekken 

bleek tevens dat deze beoordelingsmethodieken nauwelijks in de onderwijs-

sectoren worden ingezet.  

 

4.3.5 TOETSCYCLUS  

In dit onderzoek is onderscheid gemaakt tussen drie fasen van de toetscyclus: (1) de constructiefase, waarbij 

het doel wordt vastgesteld, de toets wordt ontworpen en de vragen worden geconstrueerd, (2) de afname en 

beoordelingsfase, waarbij de toets wordt afgenomen, wordt beoordeeld en het resultaat wordt terug-

gekoppeld en tot slot (3) de evaluatiefase, waarbij de toets wordt geëvalueerd op zijn kwaliteit en kwaliteits-

aspecten worden gemeten. 

Er waren 217 artikelen die de fase in de toetscyclus beschreven. Slechts 16 artikelen gingen in op de 

constructiefase van een toets. Daarentegen had ruim de helft van de artikelen betrekking op de afname en 

beoordelingsfase (n=116). De frequenties waarmee de kwaliteitsaspecten van de drie niveaus voorkwamen, 

weken bij de artikelen over de fase van afname en beoordeling significant af van de hele groep (p=.027; p<.000; 

p<.000). De hoofdcategorie betrouwbaarheid kwam frequent voor. Vooral de subcategorie objectiviteit en de 

onderdelen beoordelingsvoorschrift en deskundigheid van de beoordelaar bleken hierbinnen een hoge 

frequentie te hebben. De hoofdcategorie generaliseerbaarheid werd daarentegen minder frequent genoemd. 

Vooral de subcategorie cognitieve activiteit kwam weinig voor. Ook de subcategorie begripsvaliditeit werd in 

deze fase minder genoemd. Het is aannemelijk dat dit aspect niet van toepassing is tijdens de afname en 

beoordeling van een toets. Er wordt immers vooraf bekeken hoe de constructeur van een toets een bepaald 

kenmerk kan toetsen, en achteraf wordt getoetst of dit waargemaakt is (Tanilon, et al., 2009).  

Er waren tot slot 85 artikelen die betrekking hadden op de evaluatiefase. Deze artikelen verschilden op 

hoofd- en subcategorieniveau niet van de hele groep artikelen (respectievelijk p=.100 en p=.066). Op het 

niveau van de onderdelen was wel een significant verschil (p<.001). De onderdelen die een hoge frequentie 

hadden in de afname- en beoordelingsfase, bleken in de evaluatiefase juist minder vaak genoemd te worden.  

 

De meeste artikelen hadden betrekking op de afname en beoordelingsfase binnen 

de toetscyclus. In deze fase bleek de hoofdcategorie betrouwbaarheid, en de 

daarmee samenhangende kwaliteitsaspecten objectiviteit, deskundigheid van de 

beoordelaar en het gebruik van een beoordelingsschema vaak voor te komen. 

Een aantal van deze aspecten werd bij de evaluatiefase juist minder frequent 

genoemd. Bij de constructiefase werden geen verschillen gevonden. 
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4.3.6 IN DE PRAKTIJK 

In deze reviewstudie werd tot slot de mate waarin een onderzoek in de praktijk werd uitgevoerd geanalyseerd. 

De onderliggende gedachte was dat de resultaten van een onderzoek de werkelijke schoolpraktijk meer 

benaderden als er onderzoek was gedaan in de schoolpraktijk zelf. Er is onderscheid gemaakt tussen directe 

onderzoeken, indirecte onderzoeken en theoretische beschouwingen. De bijbehorende hypothese luidde dat 

de kwaliteitsaspecten verschilden afhankelijk van de mate waarin de werkelijke schoolpraktijk werd 

onderzocht.  

 Ruim 60% van de gevonden artikelen bleken theoretische beschouwingen te zijn (n=146). Juist de 

praktijkgerichte artikelen waren voor het merendeel een theoretische beschouwing (73,2%). Dit is een 

opvallend resultaat, aangezien toetsing een bezigheid is die dagelijks plaatsvindt in de scholen. Toch blijkt uit 

Tabel 3 dat de mate waarin artikelen onderzoek hebben gedaan in de praktijk op hoofdcategorieniveau niet 

afwijkend was (p=.149, p=.418 en p=.813). Op het niveau van de subcategorieën verschilden alleen artikelen 

waarbij indirect onderzoek in de praktijk is gedaan (p=.009). De subcategorie aanvaardbaarheid werd hierbij 

vaker genoemd, terwijl er minder vaak over validiteit werd gesproken. Hoewel er tevens een significant verschil 

was op het niveau van onderdelen bij indirect onderzoek (p=.001), kunnen hier in verband met de kleine 

hoeveelheid data geen sterke uitspraken over gedaan worden.  

 

Tabel 3. Toetsingsgrootheden (X²) van het totaal aantal artikelen vergeleken met de drie soorten artikelen. 

 Directe onderzoeken Indirecte onderzoeken Theoretische beschouwingen 

 Hoofd- 
categorie 

Sub- 
categorie 

Onderdeel 
Hoofd- 

categorie 
Sub- 

categorie 
Onderdeel 

Hoofd- 
categorie 

Sub- 
categorie 

Onderdeel 

Alle 
artikelen 

a
 

6,76 22,70 33,24 3,92 33,71* 58,15* 1,58 8,55 20,73 

Noot: 
a
 basisgroep; * p≤.01 

 

Vervolgens zijn de artikelen waarin direct en indirect onderzoek uitgevoerd werd samengenomen en 

vergeleken met de theoretische beschouwingen. Het is aannemelijk om te verwachten dat er verschil bestaat 

tussen (directe en indirecte) onderzoeken enerzijds en theoretische beschouwingen anderzijds wat betreft hun 

kwaliteitsaspecten. Tabel 4 laat zien dat in theoretische beschouwingen op hoofdcategorieniveau significant 

andere kwaliteitsaspecten worden genoemd vergeleken met wat wordt verwacht als de (directe en indirecte) 

onderzoeken als basisgroep werden genomen (X
2
=11.69, p≤.05). Zo werd de hoofdcategorie generaliseer-

baarheid vaker genoemd in theoretische beschouwingen. Als echter de theoretische beschouwingen als 

basisgroep werden genomen, bleken de onderzoeken niet significant af te wijken (p=.084). 

Op subcategorieniveau bleken beide groepen significant van elkaar te verschillen (p≤.01). Er werd in 

de onderzoeken vaker gesproken over aanvaardbaarheid, terwijl in theoretische beschouwingen juist vaker 

werd gesproken over validiteit, theoretische onderbouwing, generaliseerbaarheid en criteriumvaliditeit.  

Op het niveau van onderdelen verschilden de twee groepen significant van elkaar als de theoretische 

beschouwingen als basisgroep werd genomen (p≤.01). Zo bleek het kwaliteitsaspect meerdere beoordelaars 

vaker in theoretische beschouwingen voor te komen dan verwacht. Uit de klankbordgesprekken bleek dat dit in 

de praktijk wel belangrijk werd gevonden, maar dat het vaak niet haalbaar was. Meerdere beoordelaars 

inzetten voor de scoring van toetsprestaties is niet efficiënt en vaak te duur. Hetzelfde geldt voor de inzet van 

verschillende toetsvormen.  
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Verder bleek in beide soorten artikelen veel aandacht te zijn voor betrouwbaarheid en aspecten die 

daarmee samenhangen. Het kwaliteitsaspect validiteit werd daarentegen vooral in theoretische 

beschouwingen vaak genoemd (o.a. Birenbaum, 2007; Newton, 2012; Shephard, 2009) en kwam minder vaak 

als subcategorie in de directe en indirecte onderzoeken voor. Mogelijk wordt dit aspect door onderzoekers 

minder relevant gevonden of is dit aspect moeilijker meetbaar.  

 
Tabel 4. Toetsingsgrootheden (X²) van direct/indirect onderzoek vergeleken met theoretische beschouwingen. 

 Onderzoek (direct/indirect) Theoretische beschouwing 

 Hoofd-
categorie 

Sub-
categorie 

Onderdeel 
Hoofd-

categorie 
Sub- 

categorie 
Onderdeel 

Onderzoek (direct/indirect) 
a
 - - - 11,69* 96,26** - 

b 

Theoretische beschouwing 
a 

6,55 34,20** 92,41** - - - 

Noot: 
a
 basisgroep;

 b
 niet uitvoerbare analyse vanwege een onderdeel met waarde 0; * p≤.05; ** p≤.01. 

 

In Tabel 5 is zichtbaar hoe de verdeling van de wetenschappelijke en praktijkgerichte artikelen was ten 

opzichte van de drie soorten artikelen. Hieruit blijkt opnieuw dat zowel wetenschappelijke als praktijkgerichte 

artikelen merendeels niet in de praktijk zijn uitgevoerd (respectievelijk 53,7% en 73%). Daarnaast laat de tabel 

zien dat de meeste artikelen waarin direct of indirect onderzoek in de praktijk is gedaan, wetenschappelijke 

artikelen zijn (23,8% en 22,5%). De praktijkgerichte artikelen, zoals artikelen uit vaktijdschriften, staan 

weliswaar dichter bij de praktijk, maar gaven relatief toch vaker een theoretische beschouwing.  

De significante verschillen tussen de artikelen waarin direct, indirect of niet in een praktijksituatie 

onderzoek is uitgevoerd, worden door de wetenschappelijke artikelen veroorzaakt. Hier is hetzelfde patroon 

van significante effecten zichtbaar als van de gehele groep artikelen. Binnen de groep praktijkgerichte artikelen 

was daarentegen geen significant verschil aanwezig.  

 

Tabel 5. Frequenties van het soort onderzoek in de wetenschappelijke en praktijkgerichte artikelen. 

 Direct onderzoek Indirect onderzoek 
Theoretische 

beschouwing 
Totaal 

 N % N % N % N % 

Wetenschappelijk 
artikel 

38 23,8% 36 22,5% 86 53,7% 160 100% 

Praktijkgericht 
artikel 

13 16,0% 9 11,0% 60 73,0% 82 100% 

         

         

Artikelen waarin (in)direct in de praktijk onderzoek is uitgevoerd, noemden 

andere kwaliteitsaspecten dan theoretische beschouwingen. Dit verschil werd 

veroorzaakt door de wetenschappelijke artikelen. Betrouwbaarheid is in beide 

categorieën veel genoemd, maar bleek binnen de directe en indirecte 

onderzoeken het meest onderzocht. Het kwaliteitsaspect validiteit werd vooral in 

theoretische beschouwingen vaak genoemd.   
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5. CONCLUSIE EN DISCUSSIE  

 

Het doel van deze reviewstudie was om meer inzicht te krijgen in de huidige kennis over kwaliteit van toetsing. 

De volgende vraag stond centraal: wat beschouwt men op dit moment als kwaliteit van toetsen in het 

onderwijs? In internationale databases en Nederlandse literatuur is op systematische wijze gezocht naar 

bruikbare literatuur om deze vraag te beantwoorden. Met behulp van experts is vervolgens een 

begrippenkader opgesteld dat de basis vormde voor de codering van de artikelen. De onderzoeksresultaten zijn 

tot slot geanalyseerd en ter validering voorgelegd aan verschillende klankbordgroepen.  

Het begrippenkader heeft in kaart gebracht welke aspecten met betrekking tot toetskwaliteit in de 

literatuur worden genoemd. Hierbij is onderscheid gemaakt in hoofdcategorieën, subcategorieën en 

onderdelen. Uit de analyses is gebleken dat de hoofdcategorie betrouwbaarheid het meest frequent voorkomt 

in de artikelen. Vooral de subcategorie objectiviteit en de onderdelen beoordelingsvoorschrift en deskundigheid 

van de beoordelaar worden hierbij frequent genoemd. Ook bleek dat de frequentie van de kwaliteitsaspecten 

verschilt afhankelijk van twee factoren: het toetsdoel en de fase in de toetscyclus. Bij een summatief toetsdoel 

kwamen de kwaliteitsaspecten validiteit en normering en cesuur meer voor, terwijl bij formatieve toetsen 

vooral consequentiële validiteit werd genoemd. In de fase afname en beoordeling bleek betrouwbaarheid meer 

frequent genoemd te zijn dan in de andere fasen van de toetscyclus. Tussen de onderwijssectoren werd 

weliswaar geen verschil gevonden in kwaliteitsaspecten, maar wel in de mate van aandacht voor toetskwaliteit. 

Ook bleken in alle onderwijssectoren weinig alternatieve beoordelingsmethodieken te worden ingezet. Tot slot 

kan geconcludeerd worden dat deze resultaten verschillen afhankelijk van de mate waarin een onderzoek in de 

praktijk is uitgevoerd.  

Zoals bij ieder onderzoek zijn er ook bij deze reviewstudie kanttekeningen te plaatsen. Allereerst is het 

bijna onwaarschijnlijk dat werkelijk alle artikelen die betrekking hebben op toetskwaliteit zijn gevonden. 

Daarnaast zijn er relatief veel artikelen gevonden op toetsniveau en weinig op het niveau van toetsprogramma 

of van opgaven binnen een toets, hoewel er op verschillende manieren is gezocht naar artikelen in zowel 

internationale databases als in de Nederlandse toetspraktijk. Mogelijk is de focus van het onderzoek en 

daarmee de keuze van de zoektermen bepalend geweest voor dit resultaat. Tevens kan het gemaakte 

onderscheid binnen toetsdoel, toetscyclus en soort beoordelaar deels bepalend zijn geweest voor de gevonden 

resultaten. In dit onderzoek is gekozen voor de meest gangbare indelingen in de geselecteerde literatuur, 

bijvoorbeeld het onderscheid tussen een formatief en summatief toetsdoel. Andere indelingen zouden 

mogelijk tot andere resultaten kunnen leiden. Tot slot laat deze reviewstudie zien naar welke kwaliteits-

aspecten veel onderzoek is gedaan. De hoeveelheid onderzoek kan de gepercipieerde waarde van een 

kwaliteitsaspect aantonen, maar hier kunnen eveneens andere verklaringen voor worden gegeven. Zo zou een 

weinig onderzocht kwaliteitsaspect moeilijk te onderzoeken kunnen zijn, terwijl het om een voor de 

toetskwaliteit cruciaal begrip gaat.  

De resultaten en kanttekeningen van dit onderzoek geven aanleiding voor vervolgonderzoek. 

Allereerst kwam naar voren dat de fase in de toetscyclus bepalend is voor welke kwaliteitsaspecten van belang 

zijn. Een aanbeveling op grond van dit resultaat is om nader onderzoek te doen naar de kwaliteitsaspecten per 

fase in de toetscyclus. Is er een (betere) koppeling te maken tussen de kwaliteitsaspecten en procesfase, 

waardoor het toetsproces beter wordt ondersteund met als uiteindelijk resultaat dat de toetskwaliteit wordt 

verbeterd?  

Daarnaast bleek dat het toetsdoel een beïnvloedende factor is wat betreft de kwaliteitsaspecten. Het 

is voor docenten van belang dat zij eerst het toetsdoel vaststellen en aan de hand daarvan nagaan met welke 

kwaliteitsaspecten zij vooral rekening moeten houden. 
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Hoewel er geen opvallende verschillen zijn gevonden tussen de onderwijssectoren, bleek er wel 

verschil in de mate van aandacht voor toetskwaliteit. Dit suggereert dat er sprake is van verschillende 

behoeften aan informatie over toetskwaliteit. In toekomstig onderzoek en praktijkgerichte interventies is het 

van belang om hiermee rekening te houden. Zo zou het binnen primair en voortgezet onderwijs relevant 

kunnen zijn om meer bewustwording te creëren omtrent het belang van kwalitatief goede toetsen. Binnen het 

beroepsgericht en hoger onderwijs zouden daarentegen meer specifieke vraagstukken kunnen worden 

onderzocht wat betreft manieren om een goede toetskwaliteit te bereiken.  

Tevens bleek dat in empirisch onderzoek en theoretische beschouwingen veel aandacht is voor 

betrouwbaarheid en aspecten die daarmee samenhangen, zoals objectiviteit en deskundigheid van de 

beoordelaar. Het kwaliteitsaspect validiteit wordt echter vrijwel alleen in theoretische beschouwingen 

genoemd. Een mogelijk onderzoeksthema is daarom validiteitsaspecten in de praktijk. Dit zou zich kunnen 

richten op het identificeren van bedreigingen voor de validiteit van toetsscores bij het meten van specifieke 

vaardigheden. Het zou zich ook kunnen richten op het adresseren van specifieke vragen uit de praktijk ten 

aanzien van de validiteit van toetsen, zoals het stellen van eisen ten aanzien van de inhoud van een toets of het 

beoordelen van individuele bijdragen in groepsprestaties. Er is bijvoorbeeld aangetoond dat het inzetten van 

peer-assessment een oplossing kan zijn bij het beoordelen van individuele prestaties bij groepswerkstukken 

(Cheng & Warren, 2010). Dit is echter in Hongkong onderzocht en niet in Nederlandse context. Bax (2004) heeft 

wel onderzoek in Nederland gedaan naar beoordeling van individuele bijdragen in groepsprestaties, maar men 

was hier voorzichtiger met de inzet van peer-assessment.  

Tot slot is er vooral onderzoek gevonden op het niveau van de toets. Er kan echter ook meer 

gedetailleerd worden ingezoomd op de opgaven (itemniveau) of juist worden uitgezoomd naar het 

toetsprogrammaniveau. Het komt namelijk in alle sectoren van het onderwijs voor dat toetsresultaten of 

metingen van een vaardigheid van studenten met elkaar worden gecombineerd om te komen tot een 

beoordeling. De combinatie van metingen moet zo efficiënt mogelijk gebeuren, bijvoorbeeld door het inrichten 

van een kwalitatief goed toetsprogramma. Daarnaast geldt dat toetsen verweven kunnen worden in het 

leerproces door ze op een meer formatieve manier in te zetten. Voor zowel het combineren van 

toetsresultaten als toetsing die zich richt op het leerproces geldt dat er onderzoek nodig is om inzicht te krijgen 

in de effectiviteit van de inrichting van een toetsprogramma.  

Concluderend geeft dit onderzoek inzicht in de aspecten die een rol spelen bij het bepalen van de 

kwaliteit van een toets en laat het zien waar hiaten in onderzoek binnen dit thema liggen. Op basis van deze 

kennis en inzichten kan vervolgonderzoek worden opgezet en kan de werkwijze in de praktijk worden 

verbeterd, zodat de toetsen op grond waarvan belangrijke beslissingen over studenten tot stand komen van 

goede kwaliteit zijn. 
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APPENDIX A. DEFINITIES KWALITEITSASPECTEN BEGRIPPENKADER 

 
Betrouwbaarheid = De betrouwbaarheid is de mate waarin men staat kan maken op meetresultaten: de mate waarin de scores consistent, nauwkeurig en reproduceerbaar zijn. Kortom: de 
meetresultaten zijn vrij van meetfouten.  
 

 

Meetnauwkeurigheid De mate van precisie van een meting. Hieronder valt ook accuraatheid (mate van precisie) en 

interne consistentie (mate waarin de opgaven van een toets onderling samenhangen in 

statistische zin).  

Toetslengte De hoeveelheid items die een toets bevat. 

Objectiviteit De informatie die we in de toets verzamelen en de conclusies die we eruit trekken kunnen 

geheel aan de capaciteit van de student worden toegeschreven. De beoordelingen zijn dan 

niet subjectief: dus niet beïnvloed door de persoon (docent, zelf, klasgenoot) die de 

beoordeling deed en de conclusies trok. Hieronder valt ook voorkomen van een dubbelrol 

beoordelaar versus begeleider.  

Interbeoordelaarsbetrouwbaarheid Een maat om de objectiviteit van beoordelaars te meten: de mate waarin overeenstemming 

tussen beoordelaars wordt bereikt. 

Deskundigheid beoordelaars De mate waarin een beoordelaar de expertise heeft om een kwalitatief goede beoordeling te 

geven van een gemaakte toets. Hieronder valt ook training beoordelaars, vertrouwen van 

student in beoordelaar en samen bespreken van de criteria met de beoordelaars.  

Meerdere beoordelaars Het aantal beoordelaars dat een toets beoordeeld.  

Beoordelingsvoorschrift Er zijn beoordelingscriteria waarop een student wordt beoordeeld.  

Test-hertest betrouwbaarheid Het onderzoeken van de betrouwbaarheid van een toets door de toets letterlijk te herhalen, 

op dezelfde manier en bij dezelfde onderzoekseenheden.  

Reproduceerbaarheid De mate waarin een toets hetzelfde resultaat geeft wanneer deze opnieuw wordt afgenomen. 

Hieronder valt ook het afnemen van dezelfde toets op meerdere momenten.  

Eerlijkheid (afname conditie) Iedereen heeft gelijke kansen bij de afname van een toets onafhankelijk van afkomst, geslacht, 

leeftijd, SES, etc. Hieronder valt ook opportunity to learn.  

Vergelijkbaarheid De toetsing wordt op consistente wijze uitgevoerd. De omgevingsinvloeden zijn constant. 

Parallelle toets betrouwbaarheid 

 

 

Het onderzoeken van de betrouwbaarheid van een toets door verschillende versies van het 

instrument te construeren en de overeenkomst tussen de resultaten te meten. Hieronder valt 

ook dat er verschillende versies van de toets worden gebruikt met hetzelfde format. 

http://www.leidenuniv.nl/fsw/psychologielexicon/index.php3-m=140&c=221.htm
http://www.leidenuniv.nl/fsw/psychologielexicon/index.php3-m=140&c=186.htm
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Generaliseerbaarheid (externe validiteit) = De generaliseerbaarheid (externe validiteit) van de conclusies is de mate waarin datgene wat er in het onderzoek wordt gevonden (in deze 

specifieke omstandigheden en bij deze steekproef), ook opgaat in andere omstandigheden en voor andere individuen. Hieronder valt ook ecologische validiteit (de mate waarin de 

omstandigheden in het onderzoek overeenkomen met omstandigheden in het gewone leven). 

 

 

Context van taak/item  

Directheid De mate waarin docenten/assessoren direct de toetsresultaten kunnen interpreteren, zonder 

deze te moeten vertalen van theorie naar praktijk. 

Authenticiteit De mate van overeenkomst van een toetsprogramma met het toekomstige beroep. Een 

toetsprogramma moet overeenkomen met de beroepspraktijk.  

Hieronder valt ook extrapoleerbaarheid. Dit wil zeggen dat de behaalde prestaties op een 

toets niet alleen betekenis hebben in de context van de toets, maar ook op situaties buiten de 

toets zoals de beroepspraktijk. De score weerspiegelt het prestatieniveau in de reële 

werksituatie. 

Waarheidsgetrouwheid De mate waarin elementen van de toets die zorgen voor het cijfer ook werkelijk aan prestatie 

is toe te schrijven. 

Cognitieve activiteit (in relatie tot toets) De mate waarin een toets een beroep doet op het denkvermogen van de student.  

Cognitieve complexiteit Dit heeft te maken met de overeenkomst van een toetsprogramma met de toekomstige 

beroepssituatie, maar is meer gericht op de denkprocessen. Een beoordelaar moet kunnen 

vaststellen of iemand de cognitieve vaardigheden bezit om in een beroep te kunnen 

functioneren. 

Moeilijkheid De toets moet overeenstemmen met het niveau van de studenten voor wie de toets bestemd 

is. Een te moeilijke of te makkelijke toets zal een weinig selecterende functie hebben. 
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Validiteit = De validiteit van een toets is de eigenschap dat de toets meet wat de constructeur bedoeld heeft ermee te meten. Aangezien een toets veel en uiteenlopende bedoelingen kan 

hebben zijn er evenzoveel validiteiten te onderscheiden, die een toets in verschillende mate kan bezitten. 

 

 
 
 
 
 

Inhoudsvaliditeit Inhoudsvaliditeit van een toets is de eigenschap dat de opgaven een representatieve 

steekproef vormen van opgaven voor de te toetsen kennis of vaardigheid. Meestal wordt 

gedoeld op de representativiteit qua leerstofgebied. 

Representativiteit De toets bestrijkt voldoende de gehele te bestuderen stof. Het is breder dan de term 

inhoudsvaliditeit: het vormt de operationalisatie van inhoudsvaliditeit.  

Hieronder valt ook toetsmatrijs en evenwichtigheid (het aantal vragen in een toets over een 

bepaald onderwerp is in verhouding met het belang van dat onderwerp). 

Verschillende toetsvormen  Het gebruik van verschillende soorten toetsen of instrumenten om tot een score of oordeel te 

komen, waarbij het format verschillend is. Een voorbeeld is het gebruik van een observatie en 

een schriftelijke toets.  

Begripsvaliditeit De eigenschap die een toets heeft als kan worden aangetoond dat de toets het door de 

constructeur beoogde kenmerk van de student (onderliggende trek, vaardigheid) meet. 

Specificiteit Alleen die studenten die de stof bestudeerd hebben kunnen tot een goede oplossing komen. 

In dit geval dient er bijvoorbeeld voor gezorgd te worden dat studenten geen 

aanknopingspunten voor het goede antwoord kunnen vinden in de vraagstelling zelf of andere 

vragen. Het gaat hier dus om een goed discriminerend of onderscheidend vermogen.  

Eerlijkheid toetsconstructie De mate waarin toetsitems discriminerende aspecten bevatten. 

Kwaliteit toetsmateriaal Alle aspecten die te maken hebben met de kwaliteit van het toetsmateriaal en de (wettelijke) 

eisen die hieraan gesteld worden. Hieronder valt ook vorm, leesbaarheid, taalgebruik, 

gebruiksgemak, etc.  

Criteriumvaliditeit De term criteriumvaliditeit heeft betrekking op de mate waarin de uitkomst van een 

instrument samenhangt met een of meer criteriumvariabelen. Criteriumvariabelen zijn de 

dingen die je eigenlijk had willen meten, maar om een of andere reden niet of moeilijk 

rechtstreeks kunt vaststellen. Om de criteriumvaliditeit van een instrument te kunnen 

vaststellen moet je het begrip op een andere wijze meten. Dit kan door een vergelijkings-

instrument: de mate waarin de test voorspellend is voor latere test (predictief) of de 

samenhang met gegevens op dit moment (concurrent). 
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Gebruik toetsresultaat = Hoe worden de toetsresultaten verwerkt en wat wordt er gedaan met deze scores? 

 

 

Aanvaardbaarheid De mate waarin studenten de toets relevant, acceptabel en betekenisvol vinden. 

Relevantie Iets dat van betekenis is in de gegeven situatie. Hieronder valt ook recent. 

Acceptatie Alle betrokkenen bij een toetsprogramma kunnen zich kunnen vinden in de taken of 

opdrachten, de criteria en de uitvoering.  

Betekenisvolheid Betekenisvolheid heeft betrekking op hoe zinvol en nuttig de betrokkenen de toetsing vinden. 

Goede toetsing is zinvol voor studenten omdat ze er wat van leren of omdat ze inzicht krijgen 

in hun sterke en zwakke kanten. 

Consequentiële validiteit Consequentiële validiteit van een toets beschrijft de gewenste en ongewenste effecten van 

een toets op het leren van studenten. De manier van toetsen is bijvoorbeeld een belangrijke 

sturende factor: er wordt anders gestudeerd voor een multiple-choice toets dan voor een 

mondeling examen. Hieronder valt toetsmisbruik en langere termijn gebruik van de scores. 

Geschiktheid voor 

onderwijsdoelen 

De afstemming tussen doelen van de toetsing en de doelen van het onderwijs. Hieronder valt 

ook het voldoen aan wettelijke eisen en de congruentie tussen toets, instructie en doel van de 

toets.  

Educatieve gevolgen De bedoelde en onbedoelde gevolgen, positieve en negatieve effecten van een toets op hoe 

docenten en studenten hun leren en lesgevende activiteiten aanpassen als gevolg van het 

resultaat van de toets. Dit heeft in vergelijking met consequentiële validiteit betrekking op de 

directe gevolgen, hoe docenten de feedback gebruiken voor hun onderwijs. 

Feedback  De reactie die een student krijgt op de toets. Dit kan het cijfer zijn, maar ook een 

voortgangsproces wat bijhoudt of een student over een bepaalde vaardigheid beschikt. 

Daarnaast kunnen de snelheid, hoeveelheid en kwaliteit van de feedback een rol spelen bij het 

leerproces. 

Ontwikkeling van zelfsturend 

leren 

De studenten geven zelf vorm aan het leerproces. Toetsing kan hieraan bijdragen doordat er 

aandacht wordt besteed aan zelf- en peerbeoordelingen. 

Normering en cesuur  De manier waarop de resultaten van de studenten worden omgezet in een cijfer. Hieronder 

valt ook de mate waarin verschillende onderdelen van een toets bijdragen aan het eindcijfer.  
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Randvoorwaarden = randvoorwaarden waaraan een goede toets moet voldoen.  

 

 
 

 
 
 

Bruikbaarheid De uitvoerbaarheid en efficiëntie van een toets (de verhouding tussen de 

inspanning die iemand moet leveren voor een toets en de nuttigheid van de 

uitkomst van deze toets).  

Hieronder valt ook tijd, kosten en haalbaarheid van het maken van de toets 

binnen de gestelde tijd. 

Transparantie Het is voor de student helder wat er van hem/haar wordt verwacht. 

Transparantie m.b.t 

toetsafname/proces 

Het is voor aanvang van een toets helder wat er van studenten verwacht 

wordt qua afname van een toets, zoals tijdstip, inhoud, vorm, toetslengte, 

beschikbare tijd, etc. 

Transparantie m.b.t het 

beoordelen 

Het is voor aanvang van een toets helder wat er van studenten verwacht 

wordt qua beoordeling van de toets, zoals cesuur, normering, 

beoordelingscriteria, informatie over beoordelaars, etc. 

Handleiding voor de 

toetsafnemer 

Er is een handleiding van de toets beschikbaar voor diegene die de toets 

afneemt. Deze is begrijpelijk voor de afnemer. Het is voor de afnemer helder 

hoe de toets moet worden afgenomen en hoe deze gescoord moet worden. 

 

Aspecten die het gehele traject van belang zijn: 

 

 
Toetsanalyse 

 

 

Toetsanalyse: Het gebruiken van een methode om voor- of achteraf de kwaliteit van de toets te onderzoeken en te analyseren. Hieronder valt ook kwaliteitsborging. 

 

 
Theoretische onderbouwing 

 

 

Theoretische onderbouwing: Theoretische onderbouwing van de toets, zoals het vaststellen van het doel, doelgroep, operationalisatie, etc. Hieronder valt ook argumentatieve validiteit. 
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APPENDIX B. SEMIGESTRUCTUREERD INTERVIEW KLANKBORDGROEP 

 

1. Wat kunt u vertellen over toetsing op uw school? 

- Welke vormen toetsen zijn er? 

- Hebben toetsen vooral open vragen of meerkeuze vragen? 

- Is er een nadruk op toetsen om het leerproces bij te stellen en/of op toetsen om te examineren? 

- Worden alle toetsen nagekeken door de docent zelf? Of is er tevens sprake van zelfbeoordelingen, 

beoordelingen door studiegenoten of een beoordelingen door docent en student samen? 

- Wie maakt de toetsen? 

2. Is er aandacht voor kwaliteit van toetsen op uw school?  

- Zo ja, hoe uit zich dat? 

- Zo nee, waarom niet denkt u? 

3. Hoe wordt de kwaliteit op uw school geborgd? Wat wordt er aan de kwaliteit van toetsing gedaan?  

4. In het begrippenkader worden verschillende aspecten genoemd.  

- Met welke aspecten van toetskwaliteit wordt op uw school rekening gehouden? 

5. Zijn er problemen qua kwaliteit van toetsing?  

- Zo ja, welke problemen ervaart u ten aanzien van kwalitatief goed toetsen? 

6. Heeft u behoefte om meer te weten over de kwaliteit van toetsen? 

- Zo ja, over welke onderwerpen?  

o Op welke manier zou u meer willen weten? 
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