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Risico op afbreken van een opleiding in de eerste twee 
jaar van het mbo

J. Vugteveen & A.C. Timmermans

Samenvatting 

Ongeveer negentig procent van de leerlin-
gen die een vmbo-opleiding hebben afgerond, 
vervolgt hun onderwijsloopbaan in het mbo. 
Daar verlaten ieder jaar duizenden jongeren 
het onderwijs zonder startkwalificatie. Om het 
afbreken van opleidingen te verklaren zijn ge-
durende de afgelopen vijftig jaar verschillende 
theoretische modellen voorgesteld (bijv., Tinto, 
1975; Finn, 1989; Battin-Pearson et al., 2000). 
In de huidige studie is van 721 mbo-studenten 
onderzocht welke factoren uit de theoretische 
modellen, en enkele aanvullingen daarop, van 
voorspellende waarde zijn voor het afbreken 
van een opleiding gedurende de eerste twee 
leerjaren van het mbo. Daartoe is gebruik ge-
maakt van schooladministratiegegevens en is 
verspreid over een periode van twee jaar vier 
keer een vragenlijst aan studenten voorgelegd. 
Ruim 42 procent van de studenten (n = 304) brak 
hun mbo-opleiding af. Uit de resultaten van een 
survivalanalyse bleek de prevalentie van het af-
breken van de mbo-opleiding rond of vlak na 
de overgang van het eerste naar het tweede 
leerjaar het grootst. Een verlaagd risico op het 
afbreken van de eerst gekozen mbo-opleiding 
lijkt geassocieerd te zijn met een hoger oplei-
dingsniveau van ouders, het hebben gevolgd 
van een vmbo-opleiding in de sector Economie 
(t.o.v. de sector Zorg & Welzijn), een lagere spij-
belfrequentie, en het kwalificatieplichtig zijn. 
Er is onvoldoende bewijs gevonden voor een 
eventuele rol van andere over tijd variërende 
factoren, zoals motivatie en de mate waarin de 
student het idee heeft zelf sturing aan zijn/haar 
leertraject te kunnen geven. De afwezigheid van 
bewijs voor de invloed van deze factoren ligt 
mogelijk in het simultaan toetsen van verschil-
lende variabelen of in de van de oorspronkelijke 
constructen afwijkende operationalisaties. 

Kernwoorden: beroepsonderwijs (mbo), af-
breken opleiding, risicofactoren

1 Inleiding

Sinds de invoering van de kwalificatieplicht 
in 2007 zijn jongeren bij wet verplicht tot hun 
achttiende levensjaar onderwijs te volgen, 
tenzij ze eerder een startkwalificatie (mini-
maal een havo-, vwo- of mbo-2 diploma) 
behalen. Volgens voorlopige cijfers van het 
Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Weten-
schap (2016) hebben in studiejaar 2014-2015 
desondanks bijna 24.500 jongeren het onder-
wijs verlaten zonder startkwalificatie, waar-
van ruim 19 duizend jongeren met een oplei-
ding in het middelbaar beroepsonderwijs 
(mbo) stopten. Uit deze cijfers blijkt de bij-
zondere positie van het mbo: in geen enkele 
andere onderwijssector in het Nederlandse 
onderwijssysteem is de prevalentie van voor-
tijdig schoolverlaten zo groot. Het voortijdig 
verlaten van het onderwijs is zorgelijk omdat 
jongeren zonder startkwalificatie vaker zijn 
aangewezen op het uitvoeren van onge-
schoold werk en hun toekomstperspectief 
beperkt is (Ministerie van Onderwijs, Cultuur 
en Wetenschap, 2002). Dat jongeren toch hun 
opleiding afbreken is vaak het resultaat van 
een samenloop van omstandigheden (Tinto, 
1975; Finn, 1989; Ensminger & Slusarcick, 
1992; Alexander, Entwisle, & Kabbani, 
2001).

In de onderhavige studie staat het afbre-
ken van de gekozen mbo-opleiding geduren-
de de eerste twee leerjaren na de overgang 
vanuit het vmbo centraal. In de afgelopen 
vijftig jaar zijn reeds verschillende modellen 
voor het voorspellen van het voorzetten of 
verlaten van onderwijs en de daarbij horende 
processen voorgesteld (bijv., Rumberger & 
Lim, 2008). Talrijke onderzoeken naar 
schoolverlaten stoelen op (variaties van) 
twee van deze theoretische modellen: het lon-
gitudinale model voor drop-out van Tinto 
(1975) en het participatie-identificatiemodel 
model van Finn (1989). Een derde recenter 
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theoretisch model, waarin meer aandacht 
wordt besteed aan probleemgedrag van jon-
geren, is het samengestelde model van Battin-
Pearson et al. (2000). De huidige studie 
beoogt een samengestelde model voor het 
afbreken van de mbo-opleiding te toetsen in 
de Nederlandse mbo-context (zie paragraaf 
1.2). Dit model is samengesteld uit elementen 
van deze drie reeds bestaande modellen. We 
zullen derhalve eerste de bestaande theoreti-
sche modellen en het samengestelde model 
beschrijven, waarna de empirische toetsing 
van het samengestelde model besproken 
wordt.

Bestaande theoretische Modellen

Tinto’s longitudinale model voor drop-out 
(1975)

Het model van Tinto, weergegeven in 
Figuur 1, beschrijft het proces dat resulteert 
in het afbreken of voortzetten van een oplei-
ding in het hoger onderwijs. De basis van het 
model wordt gevormd door eerdere onder-
wijservaringen van studenten, achtergrond- 
en familiekenmerken. Deze kenmerken zijn 
van invloed op de twee in het model geëxpli-
citeerde dimensies van integratie: academi-
sche integratie en sociale integratie. Acade-
mische integratie is een product van de 
behaalde prestaties en de intellectuele ont-
wikkeling van de student, en is mede afhan-
kelijk van de mate waarin een student zich bij 
aanvang voorneemt de gekozen opleiding af 
te maken. Sociale integratie is het resultaat 
van interactie van de student met medestu-
denten en docenten (of andere medewerkers 
binnen een onderwijsinstituut). Sociale inte-
gratie is mede afhankelijk van de mate waarin 

de student bij aanvang van de opleiding van 
plan was die binnen het gekozen instituut af 
te maken. Gezamenlijk bepalen de mate van 
academische en sociale integratie of een stu-
dent de opleiding voortzet of afbreekt.

Sinds de publicatie van het model is 
binnen verschillende onderwijscontexten 
getracht het model van Tinto (bijv., Terenzini 
& Pascarella, 1977; Pascarella & Chapman, 
1983; Bers & Smith, 1991; Brunsden, Davies, 
Shevlin, & Bracken, 2000; Liu & Liu, 2000) 
of een deel daarvan (Thomas, 2000) te valide-
ren. Zowel in de twee studies waar Pascarella 
bij betrokken was als in de studie van Bers en 
Smith werd gevonden dat studenten die het 
Amerikaanse college-onderwijs verlaten 
inderdaad minder academische en sociale 
integratie vertoonden dan studenten die hun 
opleiding voortzetten. Liu en Liu (2000) kwa-
men wat academische integratie betreft tot 
dezelfde conclusie, maar zij vonden onvol-
doende bewijs dat sociale integratie samen-
hangt met de keuze om te blijven. Thomas 
(2000) richtte zich op de sociale dimensie van 
het model van Tinto en vond dat niet alleen 
het aantal leeftijdsgenoten waar studenten 
connecties mee hebben van belang bleek, 
maar ook dat diversiteit binnen het sociale 
netwerk, bijvoorbeeld qua opleiding, bevor-
derlijk is. Daarentegen trekken Brunsden, 
Davies, Shevlin en Bracken (2000) in twijfel 
of het model van Tinto het proces tot het wel 
of niet verlaten van het onderwijs voldoende 
beschrijft. Een groot deel van de studenten 
die het hoger onderwijs verlaat, doet dat vol-
gens hen zo vroeg in de opleiding dat te 
betwijfelen valt of de twee vormen van inte-
gratie in die korte tijd tot stand kunnen komen 

Figuur 1 
Bewerking van Tinto’s oorspronkelijke longitudinale model voor drop-out.
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Figuur 1  
Bewerking van Tinto’s oorspronkelijke longitudinale model voor drop-out. 
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en een (grote) rol kunnen spelen in de beslis-
sing tot het voortzetten of afbreken van een 
opleiding. Mogelijk geldt dat ook voor het 
afbreken van opleidingen in het Nederlandse 
beroepsonderwijs, aangezien het grootste 
deel van de uitvallers de mbo-opleiding in het 
eerste leerjaar verlaten (Vugteveen, Timmer-
mans, Korpershoek, van Rooijen, & Opden-
akker, 2016).

Net als in het model van Tinto, is in het 
merendeel van de studies naar schoolverlaten 
een rol weggelegd voor sociaal-demografi-
sche kenmerken van studenten. Het meest 
onderzocht zijn sekse, sociaaleconomische 
status en etniciteit van studenten. De consen-
sus is dat jongens (bijv., Stage, 1989; Battin-
Pearson et al., 2000; Elffers, 2011; Theunis-
sen, de Man, Verdonk, Bosma, & Feron, 
2015), jongeren met een lage sociaalecono-
mische status (bijv., Alexander, Entwisle, & 
Kabbani, 2001; Rumberger & Lim, 2008) en 
jongeren die tot een etnische minderheids-
groep behoren (bijv., Rumberger & Lim, 
2008; Stevens, Clycq, Timmerman, & Van 
Houtte, 2011) hoger risico lopen om uit te 
vallen. Toch zijn de resultaten van voorgaand 
onderzoek niet volledig eenduidig en moge-
lijk deels afhankelijk van de manier waarop 
de rol van voorspellende variabelen wordt 
onderzocht (bijv. het al dan niet toevoegen 
van covariaten of interactie-effecten tussen 
voorspellende variabelen). Zo duiden bij-
voorbeeld de resultaten van de studie van 
Luyten en collega’s op afwezigheid van een 
hoofdeffect van etniciteit, maar komt etnici-
teit wel in beeld in een interactie-effect tus-
sen etniciteit en het opleidingsniveau van de 
ouders (Luyten, Bosker, Dekker, & Derks, 
2003). 

In het model van Tinto zijn behaalde cijfers 
en eerder verworven academische en sociale 
bekwaamheden opgenomen. De relatie tussen 
enerzijds het afbreken van een opleiding en 
anderzijds capaciteiten, eerder opgedane 
onderwijservaringen en/of in het verleden 
behaalde prestaties komt veelvuldig in onder-
zoek aan de orde. Ethington (1990) vond in het 
beroepsonderwijs (in de Verenigde staten) een 
directe positieve relatie tussen in het voortge-
zet onderwijs behaalde prestaties en het voort-
zetten van opleidingen in het beroepsonder-
wijs. Elffers (2011) vond hetzelfde in het 
Nederlandse mbo. Een mogelijke verklaring 
voor dit verband is dat positieve onderwijser-
varingen uit het verleden het zelfvertrouwen 
van jongeren verhogen en het doorzettingsver-
mogen versterken (Dupin-Bryant, 2004).

Finn’s model voor het distantiëren van 
school (1989) 

Het Participatie-Identificatiemodel van 
Finn (zie Figuur 2) is toegespitst op studenten 
in high school in de Verenigde Staten (min of 
meer vergelijkbaar met de bovenbouw van 
het Nederlandse voortgezet onderwijs). Het 
model illustreert een cyclus waarin actieve 
participatie van studenten voorwaardelijk is 
voor het behalen van goede prestaties, en 
goede prestaties op hun beurt van belang zijn 
voor identificatie met school. De cyclus 
wordt voltooid doordat de mate waarin stu-
denten zich identificeren met school indica-
tief is voor de mate van actieve participatie 
bij schoolactiviteiten. De capaciteiten van 
jongeren en de kwaliteit van de gegeven 
instructie beïnvloeden de beschreven cyclus: 
om onderwijsactiviteiten succesvol uit te 
kunnen voeren moet de instructie aan de stu-

Figuur 2 
Bewerking van Finn’s oorspronkelijke participatie-identificatie model.
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dent van voldoende niveau zijn. Tevens moet 
de student over de minimaal benodigde capa-
citeiten beschikken om op een zinvolle 
manier aan de activiteiten deel te kunnen 
nemen. Wanneer de cyclus op ernstige wijze 
verstoord raakt, bijvoorbeeld doordat het 
niveau van het onderwijs niet aansluit bij de 
capaciteiten van de student, zal het proces 
mogelijk in negatieve zin in gang gezet wor-
den waarbij een student steeds minder partici-
peert in schoolse activiteiten, steeds slechter 
presteert en zich steeds minder met school 
identificeert. Als de negatieve cyclus niet op 
tijd wordt doorbroken, zal het proces eindi-
gen in het afbreken van een opleiding.

Ten opzichte van het model van Tinto is 
het model van Finn uniek door inclusie van 
de participatie van studenten en de kwaliteit 
van instructie, maar de modellen hebben met 
elkaar gemeen dat ze naast huidige prestaties 
ook capaciteiten van studenten meenemen. 
Het model van Finn veronderstelt dat capaci-
teiten van studenten de beschreven cyclus 
beïnvloeden middels samenhang met de hui-
dige prestaties van studenten. In het model 
van Tinto spelen capaciteiten daarentegen een 
indirecte rol via de mate waarin studenten van 
plan zijn hun opleiding af te maken. Tinto 
hanteert daarnaast een smallere definitie van 
capaciteiten: prestaties en verworven vaar-
digheden voorafgaand aan de start van de 
nieuwe opleiding. 

Participatie en identificatie zijn de twee 
centrale constructen in het model van Finn. In 
later werk (1993) beschrijft Finn deze twee 
constructen niet langer als participatie en 
identificatie, maar als gedragsmatige en emo-
tionele betrokkenheid bij school. Het con-
struct betrokkenheid heeft ten grondslag gele-
gen aan talrijke studies in verschillende 
onderwijscontexten. De consensus is dat 
betrokkenheid bij school een sleutelrol ver-
vult in het al dan niet voortzetten van oplei-
dingen (bijv., Fredricks, Blumenfeld, & Paris, 
2004; Johnson, McGue, & Iacono, 2006; 
Janosz, Archambault, Morizot, & Pagini, 
2008; Rumberger & Lim, 2008). Uit onder-
zoek van Hausmann, Schofield en Woods 
(2007) en van O’Keeffe (2013) bleek dat het 
gevoel van betrokkenheid bij school, een 
vorm van emotionele betrokkenheid, gerela-

teerd is aan intenties om een opleiding voort 
te zetten. Archambault, Janosz, Fallu en 
Pagani (2009) vonden daarentegen in een 
onderzoek naar vroege uitval in high school 
dat enkel gedragsmatige betrokkenheid voor-
spellend is in het proces tot het al dan niet 
verlaten van het onderwijs. De auteurs mer-
ken daar bij op dat ze vermoeden dat de even-
tuele rol van emotionele betrokkenheid 
mogelijk gemedieerd wordt door gedragsma-
tige betrokkenheid. 

Battin-Pearson’s model voor drop-out 
(2000)

Het model van Battin-Pearson en colle-
ga’s, weergegeven in Figuur 3, richt zich spe-
cifiek op uitval in de eerste jaren van high 
school. Dit model betreft, in tegenstelling tot 
het model van Finn, een momentopname in 
plaats van een procesbeschrijving van het al 
dan niet verlaten van het onderwijs. Er wordt 
een mediërende rol van prestaties veronder-
steld in de relatie tussen enerzijds voortijdig 
schoolverlaten en anderzijds probleemge-
drag, negatieve invloed van leeftijdsgenoten, 
familiekenmerken, studentkenmerken, en 
betrokkenheid bij school. Daarnaast bevat het 
model rechtstreekse relaties tussen schoolver-
laten en de genoemde factoren, met uitzonde-
ring van betrokkenheid bij school.

Het model van Battin-Pearson is uniek 
door de toevoeging van probleemgedrag dat 
zowel direct, als indirect via prestaties, 

Drop-­‐outSlechts	
  
prestaties

Probleemgedrag

Affiliatie	
  met	
  peers	
  
die	
  probleemgedrag	
  
vertonen

Betrokkenheid

Negatieve	
  
familiekenmerken

Negatieve	
  
studentkenmerken

	
  

	
  

Figuur 3  
Bewerking van het oorspronkelijke drop-out model van Battin-Pearson en collega’s. 

Figuur 3 
Bewerking van het oorspronkelijke drop-out 
model van Battin-Pearson en collega’s.
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samenhangt met het verlaten van het onder-
wijs. Met probleemgedrag worden misdra-
gingen binnen school, overtredingen van de 
wet buiten school, onverantwoord seksueel 
gedrag en drug- en alcoholgebruik aangeduid 
(Rumberger, 2011). Er is consensus over dat 
het overtreden van de wet samenhangt met 
een hoger risico op drop-out (bijv., Sweeten, 
2006; Rumberger & Lim, 2008; Hirschfield, 
2009; Ter Bogt, Van Lieshout, Doornwaard, 
& Eijkemans, 2009). Ook onverantwoorde 
seksuele activiteit wordt algemeen erkend als 
risicofactor voor schoolverlaten (Anderson, 
1993; Freudenberg & Ruglis, 2007). De rela-
tie tussen binnenschools probleemgedrag en 
het afbreken van opleidingen wordt, zeker 
naarmate jongeren ouder zijn, veelal onder-
zocht aan de hand van spijbelgedrag. De 
meest voorkomende conclusie is dat spijbel-
gedrag indicatief is voor voortijdig school-
verlaten (bijv., Wehlage & Rutter, 1986; 
Garry, 1996; Henry, 2007). 

Hoewel in de voorgaande alinea geschreven 
werd dat de inclusie van probleemgedrag uniek 
is ten opzichte van de modellen van Tinto en 
Finn, is het van belang daar enige nuance in 
aan te brengen. Het vertonen van probleemge-
drag op school of daarbuiten kan ten dele wor-
den gezien als het tegenovergestelde van Finn’s 
gedragsmatige betrokkenheid (Archambault et 
al., 2009). Daarnaast bestaat er mogelijk een 
relatie tussen probleemgedrag en de door Tinto 
beschreven sociale integratie van studenten. 
Zowel Thomas (2000) als Battin-Pearson 
(2000) stellen dat de kans op probleemgedrag 
kleiner is wanneer studenten deel uitmaken van 
een sociaal netwerk waarbinnen weinig pro-
bleemgedrag voorkomt dan wanneer zij deel 
uitmaken van een netwerk waarin meer studen-
ten zich er schuldig aan maken. 

1.2 Samenvoeging van Modellen voor Voor-

spellen van Uitval

Het model dat ten grondslag ligt aan de 
onderhavige studie (zie Figuur 4), bestaat uit 
een combinatie van elementen uit de drie 
besproken modellen en enkele aanvullingen 
daarop. Voor zover wij hebben kunnen ach-
terhalen, is nog niet eerder getracht de relatie 
tussen deze modellen te onderzoeken of de 
modellen samen te voegen tot een overkoepe-

lend model en dit model te valideren voor de 
Nederlandse mbo-context. In tegenstelling 
tot de reeds besproken modellen, die uitval in 
high school of in higher education (college) 
in de Verenigde Staten in kaart brengen, heeft 
het opgestelde model betrekking op de 
Nederlandse mbo-context. De onderwijscon-
texten wijken op bepaalde vlakken van elkaar 
af: de etnische minderheidsgroepen in de 
Verenigde Staten zijn anders dan de minder-
heidsgroepen in Nederland. Bovendien zijn 
Nederlandse mbo-studenten iets ouder dan 
Amerikaanse high school studenten, maar ze 
zijn niet per se ouder dan studenten in het 
Amerikaanse higher education. Ook betreft 
het Nederlandse mbo mogelijk een andere 
onderwijsniveaurange dan de Amerikaanse 
high school. Desondanks is het aannemelijk 
dat Nederlandse mbo-studenten in veel 
opzichten hetzelfde proces tot uitval of het 
voortzetten van hun opleiding doormaken. 
Veel factoren uit de drie besproken modellen 
betreffen namelijk psychologische factoren, 
waarvan het aannemelijk is dat die in de 
Nederlandse mbo-context en de Amerikaanse 
context een min of meer vergelijkbare rol 
spelen. Het model bestaat derhalve uit facto-
ren die uit voorgaande modellen komen, aan-
gevuld met voor Nederland specifieke ken-
merken die mogelijk van belang zijn.

Aansluitend op het model van Finn, wordt 
de kern van het samengesteld model gevormd 
door de mogelijk over tijd heen variërende 
kans op het afbreken van een opleiding. De 
belangrijkste reden om te kiezen voor een 
longitudinaal model in plaats van een 
momentopname is dat het afbreken van een 
opleiding het gevolg is van een samenloop 
van omstandigheden die gedurende de tijd 
verandert en een variërende kans op het 
afbreken van een opleiding met zich mee-
brengt (Ensminger & Slusarcick, 1992; 
Alexander, Entwisle, & Kabbani, 2001). Het 
model komt daarmee tevens tegemoet aan de 
in Nederland voorkomende variatie in 
momenten van uitval uit mbo-opleidingen 
(Vugteveen et al., 2016).

De in het model opgenomen factoren die 
constant zijn gedurende de tijd zijn student-/
familiekenmerken en tijdens een vooroplei-
ding verworven kennis en vaardigheden. 
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Evenals in de modellen van Tinto en Battin-
Pearson het geval is, en vergelijkbaar met 
voorgaand onderzoek naar sociaal-demogra-
fische student- en familiekenmerken, zijn 
sekse, etniciteit en sociaaleconomische status 
in het samengestelde model opgenomen. 
Daarnaast zijn ook eerder verworven kennis 
en vaardigheden onderdeel van het model. In 
plaats van overwegend gebruik te maken van 
cijfers behaald tijdens een vooropleiding, 
zoals Tinto en Finn doen, is in het samenge-
stelde model het niveau en de sector van de 
gevolgde vmbo-vooropleiding meegenomen. 
Uit eerder onderzoek is namelijk gebleken dat 
de mate van overeenkomst tussen vmbo-
vooropleiding en de gekozen mbo-opleiding 
wat betreft het gekozen niveau en de gekozen 
sector sterk gerelateerd is aan uitval in het 
mbo (Vugteveen, et al., 2016). 

Daarnaast zijn over tijd variërende facto-
ren in het model opgenomen: prestaties, 
tevredenheid, intenties/verwachtingen, moti-
vatie, welbevinden en spijbelgedrag. Zowel 
Tinto als Finn en Battin-Pearson operationali-
seren huidige prestaties op een relatief objec-
tieve manier: ze gebruiken cijfers op toetsen. 
Gegeven dat het huidige onderzoek heeft 
plaatsgevonden binnen meerdere opleidingen 
uit verschillende sectoren en van verschillen-
de niveaus (met ieder eigen eindtermen, 
toetsvormen en -momenten etc.) was het niet 
mogelijk om gedurende de eerste twee jaar 
van de opleidingen herhaaldelijk prestaties te 
meten en die met elkaar te vergelijken. Daar-
om is gebruik gemaakt van de eigen inschat-
ting van leerwinst van de student. De tevre-
denheid van studenten over de gekozen 
opleiding en het onderwijsinstituut is, evenals 

Opleidingsaspecten

Capaciteiten

Achtergrondkenmerken

Risico op voortijdig afbreken van 
de eerst gekozen mbo-opleiding 
gedurende de eerste twee leerjaren

Betrokkenheid
Motivatie**
Welbevinden**
Verwachtingen**
Leer-/
kwalificatieplicht**
Spijbelgedrag*

Opbrengst
Perceptie van 
leerwinst**

Vooropleiding
Leerweg*
Sector*

Familiekenmerken
Etniciteit*
SES*

Leerlingkenmerken
Geslacht*

Inzichtelijkheid/
tevredenheid
Sturing**
Traject**

Mbo-opleiding
Niveau*
Sector*

*tijdsconstante factoren. **tijdsvariabele factoren

	Figuur 4 
Schematisch model van risico op het afbreken van een opleiding.
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de zojuist beschreven inschatting van leer-
winst, in het samengesteld model opgenomen 
als maat voor Tinto’s academische integratie. 
Verwachtingen die studenten hebben van het 
succesvol en naar tevredenheid afronden van 
hun opleiding zijn, in navolging van intenties 
van studenten in het model van Tinto, in het 
model opgenomen. De in het samengestelde 
model opgenomen motivatie voor school en 
voor schoolwerk is vergelijkbaar met emotio-
nele betrokkenheid uit het model van Finn. 
Welbevinden is, net als Tinto’s sociale inte-
gratie, een indicatie voor de mate waarin een 
student zich op sociaal vlak op zijn plek voelt 
binnen de opleiding en het opleidingsinsti-
tuut. Tot slot zijn gedragsmatige betrokken-
heid uit het model van Finn en binnenschools 
probleemgedrag uit het model van Battin-
Pearson in kaart gebracht aan de hand van 
spijbelgedrag. 

Naast intrinsieke betrokkenheid met de 
opleiding, te meten aan de hand van tevre-
denheid, motivatie, welbevinden en verwach-
tingen van studenten, is er in de Nederlandse 
mbo-context ook sprake van extrinsiek opge-
legde betrokkenheid. Kwalificatieplicht, 
zoals we die in Nederland kennen, komt in 
geen van de drie modellen voor, maar kan 
worden beschouwd als maat voor opgelegde 
of extrinsieke gedragsmatige betrokkenheid. 
De reden dat leerplicht weinig in onderzoek 
wordt meegenomen is mogelijk dat leerplicht 
in de Verenigde Staten niet landelijk maar per 
staat geregeld wordt (National Center for 
Education Statistics, z.j.), waardoor vergelij-
kingen op nationaal niveau lastiger zijn. In 
Nederland is leer-/kwalificatieplicht landelijk 
geregeld, maar ook hier wordt deze factor om 
onduidelijke reden, en voor zover bij ons 
bekend, niet frequent in onderzoek meegeno-
men. Het lijkt ons echter aannemelijk dat de 
verplichting tot het volgen van onderwijs wel 
een rol speelt in de keuzes die studenten 
maken met betrekking tot het al dan niet 
afbreken van de opleiding. Om recht te doen 
aan de Nederlandse onderwijscontext is kwa-
lificatieplicht in het model opgenomen.

In deze studie zal het samengestelde model 
getoetst worden om antwoord te geven op de 
volgende onderzoeksvraag: Hoe ontwikkelt 
het risico op het afbreken van een opleiding 

zich gedurende de eerste twee leerjaren van 
het mbo en welke factoren uit het samenge-
stelde model zijn daarop van invloed? 

2  Methode

2.1 Proefpersonen

In dit onderzoek is gebruik gemaakt van 
bestaande data die van 2007 tot en met 2010 
in het kader van een onderzoek naar compe-
tentiegericht leren zijn verzameld binnen een 
ROC in het noorden van Nederland. Er zijn 
gegevens verzameld binnen acht opleidingen 
uit de beroepsopleidende leerweg (BOL) ver-
deeld over de sectoren Economie & Handel, 
Techniek en Zorg & Welzijn. Er zijn vier 
opleidingen op niveau 2 (Kok, Medewerker 
ICT, Helpende zorg/welzijn en Elektromon-
teur) en vier opleidingen op niveau 3/4 
(Horeca ondernemer/manager, International 
Business Studies, Verzorgende/ verpleegkun-
dige, Elektrotechniek/Middenkader enginee-
ring) geselecteerd. Per opleiding hebben twee 
achtereenvolgende studentcohorten aan het 
onderzoek meegewerkt: studenten die in 
augustus 2007 en studenten die in augustus 
2008 aan één van de acht opleidingen zijn 
begonnen. Beide studentcohorten zijn in het 
eerste leerjaar in november en mei, en in het 
tweede leerjaar in november en april, 
bevraagd middels vragenlijsten. Deze vra-
genlijsten zijn ontworpen in het kader van het 
oorspronkelijke onderzoek naar competentie-
gericht leren en grotendeels gebaseerd op het 
COOL5-18 cohortonderzoek met verschillen-
de aanpassingen om het geschikt te maken 
voor het mbo. Daarnaast is de administratie 
van de onderwijsinstelling geraadpleegd om 
aanvullende achtergrondinformatie over stu-
denten te verzamelen. 

De analyses zijn uitgevoerd op basis van 
gegevens van 721 studenten die rechtstreeks 
vanuit het vmbo naar het mbo zijn doorge-
stroomd. Door ons te richten op rechtstreeks 
vanuit het vmbo instromende studenten, kun-
nen we het proces tot het voortzetten of ver-
laten van de eerst gekozen mbo-opleiding in 
kaart brengen en zijn de studenten binnen de 
onderzoeksgroep vergelijkbaar wat betreft 
onderwijsverleden. 
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2.2 Variabelen

Getalsmatige samenvattingen van de variabe-
len die betrekking hebben op student-/fami-
liekenmerken, capaciteiten, tevredenheid/
inzicht en betrokkenheid zijn weergegeven in 
Tabel 1 (tijdsconstante variabelen) en Tabel 2 
(tijdsvariërende variabelen). De interne con-
sistentie van de variabelen, die zijn samenge-
steld uit meerdere items, is weergegeven in 
Tabel 3.

Het afbreken van een opleiding
De administratiedata van de onderwijsin-

stelling zijn geraadpleegd om de uitschrijfda-
tum van uitvallende studenten te achterhalen. 
Gezien enige onnauwkeurigheid van de uit-
schrijfdata in de administratiegegevens is 
voor iedere student, wanneer van toepassing, 
vastgesteld tussen welke twee meetmomen-
ten de opleiding afgebroken werd.

Student- en familiekenmerken
Kenmerken van de studenten en hun fami-

lie zijn op twee manieren verzameld. Infor-
matie voor de variabele ‘sekse’ is uit de admi-
nistratiegegevens van de onderwijsinstelling 
gehaald. Informatie voor de variabelen ‘etni-
citeit’ en ‘opleidingsniveau van de ouders’ is 
verzameld met behulp van enkele vragen die 
bij het eerste meetmoment aan studenten zijn 
voorgelegd. De variabele ‘etniciteit’ is geba-
seerd op de geboortelanden van de ouders van 
de student. Dit is vergelijkbaar met operatio-
nalisaties van etniciteit in voorgaande, groot-
schalige Nederlands cohortonderzoeken, 
zoals PRIMA (bijv., Driessen, Van Langen, & 
Vierke, 2006), VOCL’99 (bijv., Kuyper & 
van der Werf, 2003) en COOL5-18 (bijv., Zij-
sling, Keuning, Keizer-Mittelhaëuser, Naaij-
er, & Timmermans, 2017). Er wordt onder-
scheid gemaakt tussen studenten waarvan 
tenminste één ouder in Nederland geboren is 
en studenten waarvan beide ouders in een 
ander land dan Nederland geboren zijn (Kars-
sen, Van der Veen, & Volman, 2015). Het 
opleidingsniveau van ouders wordt meegeno-
men als indicator van de sociaaleconomische 
status van het gezin. Ook deze operationalisa-
tie is direct gebaseerd op de zojuist genoemde 
cohortonderzoeken. Studenten is gevraagd 
het opleidingsniveau van de hoogstopgeleide 

ouder te noteren. De categorieën zijn: geen 
dan wel alleen basisonderwijs, middelbaar 
onderwijs, of hoger- dan wel universitair 
onderwijs. 

Capaciteiten
De capaciteiten van studenten zijn in kaart 

gebracht aan de hand van enkele (voor)
opleidingskenmerken en de perceptie van leer-
winst van de studenten gedurende de oplei-
ding. De kenmerken van de 
vmbo-vooropleiding, opgevraagd uit de admi-
nistratie van de onderwijsinstelling, zijn 
samengevat in de variabelen ‘vmbo-leerweg’ 
en ‘vmbo-sector’. De variabele ‘vmbo-leer-
weg’ onderscheidt vier vmbo-leerwegen: de 
basisberoepsgerichte leerweg (bl), de kaderbe-
roepsgerichte leerweg (kl), de gemengde leer-
weg (gl) en, tenslotte, de theoretische leerweg 
(tl). De variabele ‘vmbo-sector’ bestaat even-
eens uit vier categorieën: Techniek, Land-
bouw, Economie & Handel en Zorg & Welzijn. 

De kenmerken van de gekozen mbo-oplei-
ding zijn ook in twee variabelen gevat. In de 
variabele ‘mbo-sector’ worden drie sectoren 
onderscheiden: Economie, Techniek en Zorg 
& Welzijn. Er zijn om praktische redenen 
geen data verzameld bij mbo-opleidingen in 
de sector Landbouw. Daarnaast worden de 
gekozen mbo-opleidingen in de variabele 
‘mbo-niveau’ onderverdeeld in niveau 1/2 en 
niveau 3/4 opleidingen.

De prestaties van studenten zijn in de hui-
dige studie in kaart gebracht aan de hand van 
de perceptie die studenten over de relevantie 
van de geleerde kennis en vaardigheden, als-
ook over de hoeveelheid daarvan, hebben. 
De reden daarvoor is dat het effect van facto-
ren als prestaties sterk afhankelijk is van de 
mate waarin studenten bereid zijn ze mee te 
laten wegen in hun keuze tot het voortzetten 
of afbreken van een opleiding (McKeown, 
Macdonell, & Bowman, 1993). Studenten die 
graag goed presteren en daar ook hun best 
voor doen, zullen hun keuze bijvoorbeeld 
meer laten beïnvloeden door slechte presta-
ties dan studenten die minder waarde hechten 
aan goede prestaties en zich daar ook in 
beperkte mate voor inzetten. Deze perceptie 
van studenten is samengevat in de variabele 
‘leerwinst’. De variabele is uit zes vragen 
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opgebouwd, waaronder bijvoorbeeld “ik heb 
in deze opleiding veel praktische vaardighe-
den opgedaan die ik in mijn latere beroep 
kan gebruiken.” Deze vragen zijn bij alle 
meetmomenten gesteld. Er is gebruik 
gemaakt van een vierpunts-antwoordschaal, 
lopend van ‘dat is helemaal niet zo’ (1) tot 
‘dat is echt zo’ (4). Een tweede reden voor 
het gebruiken van de perceptie van leerlin-
gen was dat het door de inclusie van ver-
schillende inhoudelijke opleidingen van ver-
schillende niveaus, met daarbij horende 
verschillen in vaardigheden, eindtermen, 

toetsvormen en –momenten, niet mogelijk 
bleek een relevante meer objectieve presta-
tie-indicator te verkrijgen die op de vier 
meetmomenten beschikbaar was. 

Tevredenheid/inzicht
De mate waarin studenten het idee hebben 

dat zij inzicht in hun opleiding hebben en zij 
zelf sturing aan hun leertraject kunnen geven, 
is op alle meetmomenten gemeten aan de 
hand van twee variabelen: ‘traject’ en ‘stu-
ring’. Bij alle vragen onderliggend aan deze 
twee variabelen is gebruik gemaakt van een 

Tabel 1 
Samenstelling steekproef op basis van tijdsconstante variabelen

Student-/familiekenmerken N %

Sekse Man 391 54.2

Vrouw 330 45.8

Totaal 721 100.0

Opleidingsniveau ouders Geen of alleen basisonderwijs 13 2.6

Middelbaar onderwijs 168 33.1

Hoger of universitair onderwijs 326 64.3

Totaal 507 100.0

Etniciteit Tenminste één in Nederland geboren ouder 465 91.0

Twee niet in Nederland geboren ouders 46 9.0

Totaal 511 100.0

Capaciteiten N %

Leerweg vooropleiding vmbo-bl 133 18.4

vmbo-kl 205 28.4

vmbo-gl 23 3.2

vmbo-tl 360 49.9

Totaal 721 100.0

Sector vooropleiding Economie 290 40.4

Landbouw 30 4.2

Techniek 99 3.8

Zorg & Welzijn 299 41.6

Totaal 718 100.0

Betrokkenheid N %

Spijbelgedrag* Nooit of vrijwel nooit 329 77.2

Maandelijks een keer 64 15.0

Wekelijks een keer of vaker 33 7.8

Totaal 426 100.0

* Om als over tijd variërende variabele in de analyse te worden meegenomen, moet een variabele op 
alle meetmomenten gemeten zijn. Spijbelgedrag is enkel op meetmoment 1 en 4 gemeten. Er is daarom 
gebruikt gemaakt van de gemiddelde spijbelfrequentie per student
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vierpunts-antwoordschaal, lopend van ‘dat is 
helemaal niet zo’ (1) tot ‘dat is echt zo’ (4). 
De variabele ‘traject’ geeft een beeld van de 
mate waarin studenten tevreden zijn met de 
mate van begeleiding  en de mate waarin de 
opleiding bijdraagt aan hun toekomstplannen. 
De variabele omvat de antwoorden op acht 
vragen, zoals bijvoorbeeld “Ik zie precies 
voor me hoe ik door deze opleiding kom” en 
“Je wordt hier goed begeleid.” De variabele 
‘sturing’ betreft de mate waarin studenten het 
idee hebben zelf invloed op hun leertraject te 
hebben. De variabele is aan de hand van vijf 
vragen gemeten, zoals “Leraren bepalen hier 
voor je wat je moet doen.”. 

Betrokkenheid
In hoeverre studenten zich intrinsiek 

betrokken voelen bij hun opleiding, is geme-
ten aan de hand van vijf variabelen ‘motiva-
tie’, ‘welbevinden’, ‘verwachtingen’, ‘spij-
belgedrag’ en ‘kwalificatieplicht’. De 
variabelen ‘motivatie’, ‘welbevinden’ en 
‘verwachtingen’ zijn op alle meetmomenten 
gemeten. Daarbij is een vierpunts-antwoord-
schaal, lopend van ‘dat is helemaal niet zo’ 

(1) tot ‘dat is echt zo’ (4) gebruikt. De varia-
bele ‘motivatie’ geeft een indicatie van de 
mate waarin een student gemotiveerd is om 
naar school te gaan en met schoolwerk bezig 
te zijn. De variabele is opgebouwd uit negen 
vragen, waaronder “Na het weekend heb ik 
wel zin om weer naar school te gaan” en “Ik 
vind deze opleiding niet zo boeiend.” De 
variabele ‘welbevinden’ geeft een beeld van 
de mate waarin een student zich op zijn plek 
voelt binnen de opleiding en het opleidingsin-
stituut. De variabele omvat de antwoorden op 
tien vragen, zoals “Ik voel me goed op deze 
opleiding” en “Ik voel me thuis op deze 
school.” De variabele ‘verwachtingen’ geeft 
aan de hand van zes vragen, zoals “Deze 
opleiding is heel anders dan ik dacht”, een 
indicatie van de mate waarin de opleiding aan 
verwachtingen van de student voldoet en of 
de student denkt de opleiding af te maken. 
Ook is op het eerste en laatste meetmoment 
informatie verzameld op basis waarvan de 
variabele ‘spijbelgedrag’ is vormgegeven. 
Deze variabele bevat informatie over of stu-
denten gedurende de twee leerjaren gemid-
deld nooit of een enkele keer, elke maand wel 

Tabel 2 
Beschrijvende statistiek van variabelen horend bij ‘capaciteiten’. ‘tevredenheid’ en ‘betrokkenheid’

Meetmomenten

Leerjaar 1 Leerjaar 2

November Mei November April

N M (s) N M (s) N M N M (s)

Capaciteiten

Leerwinst 531 2.81 (.48) 364 2.88 (.51) 321 2.85 (.50) 267 2.86 (.49)

Tevredenheid/inzicht

Traject 528 2.95 (.41) 364 2.88 (.45) 317 2.86 (.46) 266 2.87 (.44)

Sturing 530 2.48 (.48) 367 2.42 (.43) 324 2.44 (.46) 268 2.41 (.42)

Betrokkenheid

Motivatie 523 2.97 (.48) 347 2.88 (.49) 317 2.92 (.44) 260 2.91 (.42)

Welbevinden 527 3.08 (.47) 347 2.98 (.52) 320 2.95 (.44) 265 2.98 (.44)

Verwachtingen 532 1.93 (.56) 360 2.06 (.65) 323 1.94 (.55) 270 1.97 (.55)

N % N % N % N %

Kwalificatieplicht* Ja 227 31.5 291 40.4 440 61.0 598 82.9

Nee 494 68.5 430 59.6 281 39.0 123 17.1

* In verband met afwijkend meetniveau apart van de overige betrokkenheidsindicatoren weergegeven
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een keer, of elke week wel een keer hebben 
gespijbeld.

De variabele ‘kwalificatieplicht’, een 
maat voor door de overheid opgelegde 
betrokkenheid, is op basis van de geboorteda-
tum van de student uit de administratiegege-
vens in kaart gebracht. Kwalificatieplicht is 
op 1 augustus 2007 ingevoerd. Van de 721 
studenten in de dataset, waren 127 bij aan-
vang van hun opleiding reeds achttien jaar of 
ouder, zij waren niet kwalificatieplichtig. 
Daarnaast is er sprake van een groep van 71 
studenten die tussen 1 augustus 2006 en 31 
juli 2007 zeventien werden. Zij vallen onder 
een overgangsregeling waardoor ook zij bij 
aanvang van de mbo-opleiding niet kwalifi-
catieplichtig waren. De overige studenten in 
de dataset waren allen bij aanvang van de 
opleiding verplicht tot hun achttiende levens-
jaar of tot het behalen van een startkwalifica-
tie onderwijs te blijven volgen. Op ieder 
meetmoment is vastgesteld welke studenten 
kwalificatieplichtig waren. 

2.3 Analysestrategie

Survivalanalyse
Om een antwoord te geven op de vraag 

waarom studenten op een bepaald moment na 
aanvang hun eerst gekozen mbo-opleiding 
afbreken en anderen dat eerder, later of niet 
doen, gebruiken we een time survival analy-
sis (Cox, 1972), ook wel time hazard analysis 

of event history analysis genoemd. 
In onze studie worden secundaire data-

analyses uitgevoerd op data die op vier meet-
momenten gedurende de eerste twee leerjaren 
verzameld zijn bij alle studenten van de acht 
niveau 2 of niveau 3/4 opleidingen. Omdat 
niet alle studenten hun niveau 2 opleiding 
binnen twee jaar weten af te ronden en de 
niveau 3/4 opleidingen langer duren dan de 
twee jaren dat de studenten gevolgd zijn, is er 
sprake van gecensureerde data: niet alle stu-
denten die hun opleiding afbreken, zullen dat 
doen in de periode dat zij gevolgd zijn. Het is 
echter niet realistisch om te veronderstellen 
dat het ook in de volgende leerjaren niet zal 
gebeuren. De gekozen analysetechniek biedt 
de mogelijkheid hier rekening mee te houden 
en zo een vertekend beeld van de invloed van 
verklarende variabelen op het (moment van) 
uitvallen te voorkomen (Singer & Willet, 
1993). 

De variabele die informatie over het 
moment van uitval bevat is categorisch van 
aard, dientengevolge voeren we een discrete-
time survival analysis uit. Omdat de uitkomst 
binair is (wel of niet uitval per interval tussen 
twee meetmomenten) schatten we een logis-
tisch regressiemodel met daarin tijdsconstan-
te en tijdsvariërende verklarende variabelen 
(Allison, 1982). Eerst wordt een model zon-
der voorspellers geschat. Daarna wordt het 
model aangevuld met de voorspellers. De 
discrete-time survival analysis is met behulp 
van het softwarepakket R, versie 3.2.3. uitge-
voerd (R core Team, 2013). Daarbij is gebruik 
gemaakt van het Survival-package (Ther-
neau, 2015).

Meervoudige imputatie
De hierboven uiteengezette survivalanalys-

etechniek verwijdert, net als veel andere sta-
tistische technieken, gehele meetmomenten 
van studenten wanneer er sprake is van mis-
sende waarden op één of meer van de variabe-
len die tijdens dat meetmoment gemeten zijn. 
Het missen van gegevens is deels inherent aan 
deze studie omdat studenten na het afbreken 
van een opleiding niet meer bij de opleiding 
stonden ingeschreven en dus niet meer aan 
metingen konden deelnemen. Zonder ingrij-
pen blijft een sample van 840 van de 2884 

Tabel 3 
Interne consistentie van diverse variabelen op 
meetmoment 1

Aantal 
items

Cronbach’s α

Capaciteiten

Leerwinst 6 .700

Tevredenheid/inzicht

Traject 8 .692

Sturing 5 .765

Betrokkenheid

Motivatie 9 .791

Welbevinden 10 .793

Verwachtingen 6 .844
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mogelijke meetmomenten (721 maal 4 meet-
momenten) over en zal statistische analyse een 
vertekend beeld opleveren (Graham, 2009). 

De afhankelijke variabele, die het moment 
van het afbreken van de eerst gekozen mbo-
opleiding omvat, is compleet maar de meer-
derheid van de andere variabelen in de dataset 
bevat missende waarden. De percentages 
missende waarden per variabele variëren van 
0 tot 63.9 procent. Variabelen zonder mis-
sende waarden zijn vooropleidingskenmer-
ken en mbo-opleidingskenmerken. Ook 
weten we van alle studenten de sekse en wan-
neer hun kwalificatieplicht verviel. Van de 
variabelen etniciteit en opleidingsniveau van 
de ouders missen respectievelijk 29.1 en 29.7 
procent. Gegevens over de spijbelfrequentie 
van studenten mist in 39.5 procent van de 
gevallen. De overige variabelen, motivatie, 
welbevinden, verwachtingen, leerwinst, tra-
ject en sturing, zijn op vier momenten geme-
ten. Aangezien een deel van de studenten op 
enig moment de opleiding verlaat, stijgt het 
percentage missende waarden gedurende de 
tijd. Op het eerste meetmoment missen de 
genoemde variabelen tussen 26.2 en 27.5 pro-
cent van de waarden. Op meetmoment twee 
varieert het percentage missende waarden 
van die variabelen tussen 49.1 en 51.9. Op 
meetmoment drie is de range 55.1 tot 56.0 
procent en op meetmoment vier mist 62.6 tot 
63.9 procent van de waarden.

Om dit probleem te verhelpen zijn de mis-
sende waarden in de dataset (in brede vorm) 
geïmputeerd met behulp van het MICE-pac-
kage (multiple imputation through chained 
equations) in het softwarepakket R, versie 
3.2.3. (Van Buuren & Groothuis-Oudshoorn, 
2011). Daarbij is per variabele een geschikte 
imputatiemethode geselecteerd: logistische 
regressie (logreg) voor binaire variabelen, 
multinomiale logistische regressie (polyreg) 
voor categorische variabelen met meer dan 
twee categorieën en predictive mean mat-
ching (pmm) voor continue variabelen. Bij 
het imputeren van missende waarden is per te 
imputeren variabele de restrictie in acht geno-
men dat variabelen minimaal r = 0.30 met de 
te imputeren variabelen samen moeten han-
gen om als voorspeller voor de missende 
waarden gebruikt te kunnen worden. Een aan-

vullende hulpvariabele is meegenomen bij 
het imputeren, namelijk de variabele ‘opzet’. 
Deze variabele zelf is niet geïmputeerd omdat 
deze variabele geen onderdeel uitmaakt van 
het opgestelde model, maar is, mits aan de 
minimale correlatie is voldaan, meegenomen 
als voorspeller voor andere variabelen. Met 
deze variabele is in kaart gebracht of de opzet 
van de vakken en opleiding voor studenten 
duidelijk was. ‘Opzet’ is op alle vier meetmo-
menten gemeten door middel van zes items 
als “Ik weet precies wat me in deze opleiding 
het komend jaar te wachten staat” (cronbach’s 
α bij eerst meting = .765). 

Meerdere factoren zijn van invloed op de 
keuze voor het optimale aantal geïmputeerde 
datasets (Bodner, 2008). Rekening houdend 
met de aanzienlijke fraction of missing infor-
mation (gemiddeld 0.51) en de zeer redelijke 
steekproefomvang (n = 721) zijn vijfentwintig 
geïmputeerde datasets geconstrueerd. Conver-
gentie van het imputatiemodel kwam binnen 
vijftien iteraties tot stand. De verdelingen van 
scores van de variabelen in de vijfentwintig 
geïmputeerde datasets waren vergelijkbaar 
met de verdelingen binnen de oorspronkelijke 
dataset. Op ieder van deze datasets is een sur-
vivalanalyse uitgevoerd. De resultaten zijn, 
gebruikmakend van Little en Rubin’s regels 
(zoals weergegeven in Snijders & Bosker, 
2012), gepoold om tot één schatting van de 
modelparameters te komen. De meetonzeker-
heid binnen iedere geïmputeerde dataset (wit-
hin dataset variance) is klein: maximaal 0.08. 
De onzekerheid tussen de geïmputeerde data-
sets (between imutations variance) is even-
eens klein: maximaal 0.07. Dit wijst er op dat 
het imputeren van data geen grote inflatie van 
meetonzekerheid tot gevolg heeft gehad.

3  Resultaten

Allereerst is het aantal studenten dat gedu-
rende de eerste twee leerjaren van het mbo 
hun opleiding verlaat in kaart gebracht. De 
gegevens zijn weergegeven in Tabel 4 en zijn 
afkomstig uit de survivalanalyse waarin nog 
geen voorspellende variabelen zijn meegeno-
men. In totaal beëindigt 42.2 procent (n = 
304) gedurende de eerste twee leerjaren hun 



151
PEDAGOGISCHE 

STUDIËN

mbo-opleiding. De voorlaatste kolom in de 
tabel geeft voor ieder tijdsinterval tussen 
twee meetmomenten het risico op het afbre-
ken van een opleiding weer voor studenten 
die aan het begin van het betreffende tijdsin-
terval nog bij hun opleiding ingeschreven 
stonden. In survivalanalyse wordt deze kans 
hazard rate genoemd. Uit de gegevens in de 
kolom blijkt bijvoorbeeld dat de kans op het 
afbreken van een opleiding tussen aanvang 
van de opleiding en het eerste meetmoment 
in november 3.9 procent bedraagt en dat de 
kans op het afbreken van de opleiding het 
grootst is onder studenten die bij aanvang van 
het tijdsinterval dat loopt van het laatste 
meetmoment in het eerste leerjaar tot het eer-
ste meetmoment in het tweede leerjaar nog 
ingeschreven stonden, namelijk 28.6 procent. 
De laatste kolom van de tabel geeft de kans 
op het voortzetten van een opleiding tot een 
bepaald meetmoment (ook wel survival rate) 
weer. Uit de gegevens blijkt bijvoorbeeld dat 
de survivalkans tot aan het meetmoment in 
november van het eerste leerjaar 96.1 procent 
bedraagt en dat deze kans tussen mei in het 
eerste leerjaar en november in het tweede 
drastisch daalt, van 86.6 naar 58.1 procent. 
Dit houdt in dat het overgrote deel van de stu-
denten die gedurende de eerste twee leerjaren 
hun opleiding afbreken, dit rond of vlak na de 
overgang naar het tweede leerjaar doet. 

  
De resultaten uit het survivalmodel met 

voorspellers, die allen simultaan zijn toege-
voegd, zijn weergegeven in Tabel 5. De derde 
kolom van de tabel geeft de schatting van de 
regressiecoëfficiënt voor iedere variabele. In 

de kolom daarna wordt de hazard ratio weer-
gegeven. De hazard ratio is het exponent van 
de regressiecoëfficiënt. Waarden groter dan 
één geven een verhoogd risico op het afbre-
ken van een opleiding aan. Een verlaagd 
risico gaat samen met een hazard ratio kleiner 
dan één. 

De eerste groep variabelen in de tabel 
betreft student-/familiekenmerken. In de 
steekproef is het risico op het afbreken van de 
eerst gekozen mbo-opleiding door studenten 
waarvan de ouders hoger of universitair 
onderwijs hebben afgerond 0.58 keer zo 
groot als het risico op het afbreken van de een 
opleiding door studenten waarvan de ouders 
maximaal basisonderwijs hebben afgerond 
(referentiecategorie). Het bijbehorende 
betrouwbaarheidsinterval (0.34; 0.99) wijst 
er op dat de groep studenten met hoger opge-
leide ouders in de populatie waarschijnlijk 
een behoorlijk tot minimaal verlaagd risico 
loopt op het afbreken van de eerst gekozen 
mbo-opleiding in vergelijking met studenten 
met laagopgeleide ouders (b = -0.55; p = .04).  

Er is onvoldoende bewijs voor een sub-
stantieel verschil in risicico op het afbreken 
van de opleiding tussen studenten waarvan de 
ouders basis- en middelbaar onderwijs heb-
ben afgerond en studenten waarvan de ouders 
maximbaal basisonderwijs hebben afgerond.

Voor een relatie tussen het afbreken van 
de opleiding en de sekse of etniciteit van stu-
denten is onvoldoende bewijs gevonden 
(sekse: b = -0.19; p = .13; etniciteit: b = 0.25; 
p = .16).

De capaciteiten van studenten zijn in 
beeld gebracht aan de hand van de perceptie 

Tabel 4
Uitval gedurende de eerste twee leerjaren van het mbo

Meetmoment Aantal ingeschreven 
studenten bij aan-

vang van tijdsinter-
val tot meting

Aantal uitgeschre-
ven studenten in 

tijdsinterval tot 
meting

Hazard Survival 

Leerjaar 1 November 721 28 0.0388 0.9612

Mei 693 66 0.0952 0.8660

Leerjaar 2 November 627 179 0.2855 0.5805

April 448* 31 0.0692 0.5113

* 417 studenten stonden na april in het tweede leerjaar nog ingeschreven
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van leerwinst van studenten en kenmerken 
van de vmbo-vooropleiding en de gekozen 
mbo-opleiding. Er zijn enkel aanwijzingen 
gevonden voor een lager risico op het afbre-
ken van de mbo-opleiding door studenten die 
een vmbo-opleiding in de sector Zorg & Wel-
zijn volgden ten opzichte van studenten in de 
vmbo-sector Economie. In de steekproef is 
het risico op het afbreken van een opleiding 

van Zorg & Welzijn-studenten 1.31 keer zo 
groot als het risico dat studenten met een 
vooropleiding in de sector Economie (refe-
rentiecategorie) lopen (b = 0.27; p = .03). Het 
bijbehorende betrouwbaarheidsinterval (1.02; 
1.69) suggereert een minimaal tot behoorlijk 
hoger risico op het afbreken van de eerst 
gekozen mbo-opleiding van Zorg & Welzijn-
studenten ten opzichte van Economie-studen-

Tabel 5 
Resultaten survivalanalyse

β schatting 
(SE)

p –
waarde*

Hazard 
ratio
On-
dergr.

95% bhi**

Bovengr.

Student-/familiekenmerken

Sekse Vrouw -0.19 (0.13) 0.13 0.82 0.64 1.06

Etniciteit Tenminste één in NL 
geboren ouder

0.25 (0.18) 0.16 1.28 0.91 1.82

Opleidingsniveau 
ouders

Basis- & middelbaar 
onderwijs

-0.53 (0.28) 0.06 0.59 0.34 1.02

Hoger of universitair 
onderwijs

-0.55 (0.27) 0.04 0.58 0.34 0.99

Capaciteiten

Niveau vooropleiding kl 0.16 (0.15) 0.28 1.18 0.88 1.58

gl -0.49 (0.33) 0.13 0.61 0.32 1.16

tl -0.08 (0.16) 0.59 0.92 0.68 1.25

Sector vooropleiding Landbouw 0.02 (0.23) 0.93 1.02 0.65 1.60

Techniek -0.13 (0.16) 0.41 0.87 0.64 1.20

Zorg & Welzijn 0.27 (0.13) 0.03 1.31 1.02 1.69

Niveau mbo-opleiding Niveau 3/4 -0.11 (0.15) 0.45 0.89 0.67 1.19

Sector mbo-opleiding Zorg & Welzijn -0.19 (0.15) 0.19 0.82 0.62 1.10

Techniek -0.49 (0.25) 0.05 0.61 0.37 1.00

Leerwinst -0.36 (0.25) 0.15 0.69 0.42 1.14

Tevredenheid/Inzicht

Traject -0.12 (0.28) 0.68 0.89 0.51 1.55

Sturing 0.05 (0.15) 0.76 1.05 0.78 1.40

Betrokkenheid

Spijbelen Maandelijks 0.33 (0.16) 0.04 1.39 1.02 1.90

Wekelijks 0.75 (0.16) <0.01 2.13 1.55 2.92

Kwalificatieplicht Wel verplicht -0.29 (0.10) <0.01 0.75 0.61 0.91

Motivatie -0.21 (0.16) 0.21 0.81 0.59 1.12

Welbevinden 0.31 (0.22) 0.17 1.36 0.88 2.10

Verwachtingen -0.18 (0.27) 0.52 0.84 0.49 1.40

Modelfit: R-kwadraat (maximaal mogelijk 0.955) = 0.198; Likelihood ratio = 639.3

* Verkregen op basis van de z-verdeling
** Grenzen van het betrouwbaarheidsinterval (bhi): exponent van β schatting +/- 1.96 * SEβ schatting
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ten in de populatie. Voor de overige (voor)
opleidingskenmerken en de variabele leer-
winst is het gevonden bewijs niet sterk 
genoeg om een relatie met het afbreken van 
een opleiding op enig moment gedurende de 
eerste twee leerjaren te veronderstellen (zie 
tabel 5).

De motivatie, het welbevinden, de ver-
wachtingen, het spijbelgedrag en de kwalifi-
catieplicht van studenten zijn gebruikt om de 
betrokkenheid van studenten in kaart te bren-
gen. Er is onvoldoende bewijs voor een rela-
tie tussen de motivatie, het welbevinden of de 
verwachtingen en het afbreken van een mbo-
opleiding gedurende de eerste twee leerjaren 
gevonden (motivatie: b = -0.21; p = .21; wel-
bevinden: b = 0.31; p = .17; verwachtingen: b 
= -0.18; p = .52). Het spijbelgedrag van stu-
denten lijkt daarentegen wel indicatief te zijn. 
In de steekproef is het risico op het afbreken 
van een opleiding van studenten die hebben 
aangegeven hooguit maandelijks een keer te 
spijbelen 1.39 keer zo groot als het risico van 
de referentiegroep, studenten die vrijwel 
nooit spijbelen (b = 0.33; p = .04). Het risico 
op het afbreken van de eerst gekozen mbo-
opleiding van studenten die aangeven weke-
lijks een keer te spijbelen is in de steekproef 
2.13 keer zo groot als het risico van studenten 
die vrijwel nooit spijbelen (b = 0.75; p < .01). 
De betrouwbaarheidsintervallen wijzen op 
een minimaal tot behoorlijk groter risico van 
maandelijks spijbelende studenten (bhi: 1.02; 
1.90) en een gemiddeld tot veel groter risico 
van wekelijks spijbelende studenten (bhi: 
1.55; 2.92) in vergelijking tot niet spijbelende 
studenten in de populatie. Ook het vervallen 
van de kwalificatieplicht op het moment dat 
de studenten achttien jaar oud worden lijkt te 
zijn gerelateerd aan een verhoogd risico op 
het afbreken van de opleiding. In de steek-
proef hebben studenten die kwalificatieplich-
tig zijn een 0.75 keer groter (dus een lager) 
risico op afbreken van de opleiding dan stu-
denten die niet meer kwalificatieplichtig zijn. 
Het betrouwbaarheidsinterval (0.61; 0.91) 
wijst op een minimaal tot redelijk verlaagd 
risico in de populatie voor jongeren die nog 
kwalificatieplichtig zijn.

Voor een relatie tussen het afbreken van 
de eerst gekozen mbo-opleiding gedurende 

de eerste twee leerjaren en de tevredenheid 
van studenten of de mate waarin zij inzicht in 
hun opleiding zeggen te hebben is niet vol-
doende bewijs gevonden (traject: b = -0.12; p 
= .68; sturing: b = 0.05; p = .76).	

4  Conclusie en Discussie

Om te onderzoeken hoe het risico op het 
afbreken van de eerst gekozen mbo-opleiding 
zich ontwikkelt gedurende de eerste twee 
leerjaren in het mbo en welke factoren daarop 
van invloed zijn, is een model getoetst dat is 
samengesteld uit elementen van de theoreti-
sche modellen van Tinto (1975), Finn (1989) 
en Battin-Pearson et al. (2000). Op basis van 
gegevens van een steekproef van 721 studen-
ten die rechtstreeks vanuit het vmbo naar het 
mbo zijn doorgestroomd, blijkt het afbreken 
van opleidingen rond of vlak na de overgang 
van het eerste naar het tweede leerjaar een 
hoogtepunt te kennen. Deze bevinding impli-
ceert dat een groot deel van de studenten die 
uitvallen de opleiding wel degelijk een kans 
hebben gegeven, waardoor de processen van 
betrokkenheid en identificatie die leiden tot 
uitval zoals beschreven in de theoretische 
modellen van Finn (1989) en Tinto (1975) 
wel degelijk een rol zouden kunnen spelen. 

Aan de hand van een survivalanalyse is in 
kaart gebracht welke student-/familieken-
merken en capaciteits-, betrokkenheids- en 
tevredenheidsindicatoren een rol lijken te 
spelen bij het al dan niet verlaten van de eerst 
gekozen mbo-opleiding. De kans op het 
voortzetten van de gekozen mbo-opleiding, 
lijkt hoger a) voor studenten met een hogere 
sociaaleconomische status, b) voor studenten 
die een vmbo-opleiding in de sector Econo-
mie hebben gevolgd (in vergelijking met stu-
denten met een vooropleiding in de sector 
Zorg & Welzijn), c) voor studenten die kwa-
lificatieplichtig zijn, en d) naarmate studen-
ten minder spijbelen. 

Van de sociaaldemografische kenmerken 
uit de modellen van Tinto (1975) en Battin-
Pearson en anderen (2000) is alleen voor de 
sociaaleconomische status een relatie gevon-
den met het verlaten van de eerst gekozen 
mbo-opleiding. Deze resultaten zijn in lijn 
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met de resultaten uit eerder onderzoek (bijv., 
Alexander, Entwisle, & Kabbani, 2001; Rum-
berger & Lim, 2008), waarin eveneens aan-
wijzingen zijn gevonden dat studenten met 
een hogere economische status minder risico 
op uitval lopen. De bevindingen omtrent de 
variabele sekse sluiten daarentegen niet aan 
bij eerder onderzoek, waarin gevonden werd 
dat jongens een groter risico op het afbreken 
van een opleiding lopen (Stage, 1989; Battin-
Pearson et al., 2000; Elffers, 2011; Theunis-
sen, de Man, Verdonk, Bosma, & Feron, 
2015). Mogelijk is er op bepaalde momenten 
gedurende de eerste twee leerjaren wel sprake 
van een voorspellende waarde van sekse, 
maar is dat effect zo tijdelijk dat het over lan-
gere tijd niet meer waarneembaar is. Dit ver-
moeden wordt gesterkt door onderzoek van 
Elffers (2011) waaruit bleek dat sekse een rol 
speelt in het eerste half jaar na de overgang 
naar het mbo, maar dat effect werd niet meer 
gevonden in het tweede semester of rond de 
overgang naar het tweede leerjaar. De reden 
voor onverwachte afwezigheid van bewijs 
voor een relatie tussen het afbreken van een 
opleiding en de etniciteit van studenten is 
mogelijk te vinden in de manier waarop etni-
citeit gemeten is: aan de hand van het geboor-
teland van de ouders. Andere factoren die aan 
etniciteit gelieerd zijn, zoals het geboorteland 
van de student, verblijfstijd in Nederland, en 
de mate waarin ouders de Nederlandse taal 
machtig zijn, spelen mogelijk een rol (Herwe-
ijer, 2008). 

Prestaties van studenten komen voor in 
ieder van de drie theoretische modellen op 
basis waarvan het in deze studie getoetste 
model is samengesteld, zij het op verschil-
lende manieren. In de modellen van Tinto 
(1975) en Battin-Pearson en anderen (2000) 
stonden prestaties in de vooropleiding cen-
traal. In lijn met deze modellen zien we dat de 
door de studenten gevolgde vooropleiding 
gerelateerd is aan de uitval in het mbo. In het 
bijzonder speelt de sector van de vooroplei-
ding een rol. In het model van Finn (1989) als 
wel in het model van Tinto (1975) wordt ver-
ondersteld dat ook de huidige prestaties van 
studenten een rol spelen in het proces dat uit-
eindelijk tot uitval zou kunnen leiden. Omdat 
in de huidige studie werd aangenomen dat het 

effect van prestaties op het afbreken van 
opleidingen sterk afhankelijk is van de mate 
waarin studenten waarde hechten aan het 
behalen van goede prestaties (bijv., McKeown, 
Macdonell, & Bowman, 1993), zijn op ver-
schillende momenten in de eerste twee leerja-
ren de prestaties gemeten aan de hand van de 
perceptie die studenten van hun leerwinst 
hebben. Voor een relatie tussen deze perceptie 
en het afbreken van de eerst gekozen oplei-
ding is onvoldoende bewijs gevonden. Deze 
bevinding suggereert dat lage cijfers mogelijk 
doorslaggevender zijn in het afbreken van een 
opleiding dan ontevredenheid van de student 
over de behaalde leerwinst. Ook is het moge-
lijk dat percepties wel een rol spelen bij stu-
denten die zelf het initiatief nemen om hun 
opleiding af te breken, maar dat dit in min-
dere mate het geval is voor studenten die door 
de onderwijsinstelling of hun ouders worden 
aangeraden te stoppen. 

Alle modellen waarop het samengestelde 
model is gebaseerd bevatten factoren met 
betrekking tot integratie en betrokkenheid. 
Naast extern opgelegde betrokkenheid in de 
vorm van kwalificatieplicht is intrinsieke 
betrokkenheid in deze studie gemeten aan de 
hand van spijbelgedrag, tevredenheid, moti-
vatie, welbevinden en verwachtingen van 
studenten. De gevonden aanwijzingen voor 
de minimale tot zeer sterke negatieve relatie 
tussen spijbelen en het afbreken van opleidin-
gen komen overeen met de bevindingen van 
onder meer Wehlage en Rutter (1986), Garry 
(1996) en Henry (2007). Daarentegen komen 
de bevindingen met betrekking tot motivatie, 
welbevinden en verwachtingen van studenten 
niet overeen met wat doorgaans wordt gevon-
den, namelijk dat de betrokkenheid van stu-
denten een sleutelrol vervult in het al dan niet 
voortzetten van een opleiding (bijv., Fre-
dricks, Blumenfeld, & Paris, 2004; Rumber-
ger & Lim, 2008). Mogelijk gaat het effect 
van betrokkenheid in de huidige studie op in 
het veronderstelde negatieve effect van spij-
belgedrag. Daarentegen werd wel gevonden 
dat een verhoogd risico op het afbreken van 
een opleiding samenhangt met het vervallen 
van de kwalificatieplicht wanneer jongeren 
achttien jaar worden. Dat zowel spijbelge-
drag en kwalificatieplicht gerelateerd zijn aan 
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het uitvallen van leerlingen uit de eerst geko-
zen mbo-opleiding suggereert dat zowel 
extrinsieke als intrinsieke factoren een rol 
spelen bij de keuze van het voortzetten dan 
wel afbreken van een opleiding.

Voor verschillende kenmerken die in het 
samengestelde model zijn opgenomen is geen 
evidentie is gevonden in de huidige studie. 
Voor specifieke variabelen zijn hiervoor reeds 
potentiële verklaringen gegeven. Daarnaast 
geldt dat de oorspronkelijke modellen des-
tijds zijn ontwikkeld voor een andere context, 
namelijk high school en higher education in 
de Verenigde Staten, welke verschilt van de 
context van het Nederlandse beroepsonder-
wijs. Ook hierin zou een mogelijke verklaring 
kunnen liggen. Deels gaat het echter ook om 
factoren die in de Nederlandse context eerder 
zijn onderzocht, zoals betrokkenheid (Elffers, 
2011) en verschillende kenmerken uit de 
sociaal-demografische achtergrond (Luyten 
et al., 2003; Stevens et al., 2011). Wat deze 
kenmerken betreft kunnen verschillen in 
resultaten worden verklaard doordat in het 
huidige onderzoek is getracht een model te 
schatten waarin in vele variabelen simultaan 
zijn geanalyseerd. Zo zou het kunnen zijn dat 
eventuele kleine effecten van sociaal-demo-
grafische achtergrond, de perceptie van leer-
winst, en intrinsieke betrokkenheid zijn 
tenietgedaan worden door de sterkere effec-
ten van spijbelgedrag en kwalificatieplicht. 

5  Beperkingen en Aanbevelingen

De longitudinale aanpak van het bestuderen 
van uitval die in deze studie gebruikt is, heeft 
als grootste voordeel dat het proces tot uitval, 
en dus niet alleen uitval zelf, in kaart kan 
worden gebracht. Deze aanpak maakt het bij-
voorbeeld mogelijk om veranderingen in 
gedragingen van studenten aan hun uiteinde-
lijke keuze tot het al dan niet afbreken van 
hun opleiding te relateren of het effect van 
invloedrijke gebeurtenissen in de familiecon-
text (bijv. een scheiding) te bestuderen. In de 
huidige studie is voornamelijk aandacht 
besteed aan factoren die in de modellen van 
Tinto, Finn en Battin-Pearson voorkomen, 
welke vrijwel allemaal meer gradueel veran-

derende factoren zijn (bijv. welbevinden of 
motivatie). Informatie over bijvoorbeeld een 
veranderende gezinssamenstelling hadden 
wij niet ter beschikking en gezien de steek-
proefgrootte had het includeren van dit soort 
factoren waarschijnlijk niet tot robuuste 
bevindingen geleid, maar het is aannemelijk 
dat dit soort gebeurtenissen wel degelijk van 
belang zijn. Voor vervolgonderzoek bevelen 
wij daarom aan om niet enkel gradueel veran-
derende factoren mee te nemen, maar om ook 
abrupt veranderende factoren zoals bijvoor-
beeld slecht-nieuws gesprekken met een 
docent of een zwangerschap van de student in 
ogenschouw te nemen. Een nadeel van de 
longitudinale aanpak is dat het aantal mis-
sende waarden naarmate de tijd vordert steeds 
groter wordt, want studenten die een oplei-
ding verlaten, missen alle nog ophanden zij-
nde meetmomenten. Dat resulteert in additio-
nele meetonzekerheid bij het imputeren van 
missende waarden. Dit is voornamelijk bij de 
laatste meetmomenten het geval, alhoewel 
ook gemeld mag worden dat de additionele 
meetonzekerheid in deze studie niet bijzonder 
groot lijkt te zijn. 

Ook de gekozen invalshoek is mogelijk 
van invloed op de conclusies die kunnen wor-
den getrokken. We hebben ons gericht op het 
afbreken van de eerst gekozen mbo-opleiding. 
Hoewel het afbreken van de eerst gekozen 
opleiding mogelijk indicatief is voor een ver-
keerde studiekeuze, betekent het niet dat stu-
denten naderhand geen opleiding op een 
hoger, lager, dan wel gelijk niveau volgen en 
afronden. In de huidige studie beschikten wij 
niet over informatie om vervolgkeuzes goed 
in kaart te brengen. Desondanks is het zinvol 
hier in vervolgonderzoek aandacht aan te 
besteden, omdat bijvoorbeeld spijbelgedrag 
en motivatie voor uitvallers mogelijk een 
andere rol spelen bij hun keuze tot uitval dan 
voor studenten die kiezen voor het veranderen 
van opleiding (switchers) het geval is. Het is 
bijvoorbeeld mogelijk dat een student die 
overweegt om van opleiding te veranderen 
wel gemotiveerd is om te leren en ook relatief 
weinig spijbelt, maar gewoonweg het gevoel 
heeft binnen een andere opleiding meer of 
relevantere dingen te kunnen leren. In dat 
geval is afwezigheid van samenhang of zelfs 
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een negatieve samenhang tussen spijbelfre-
quentie en de keuze om te stoppen met de 
huidige opleiding denkbaar en hangt motiva-
tie mogelijk positief samen met het afbreken 
van de opleiding. Daarentegen is een student 
die overweegt zijn opleidingstraject af te bre-
ken waarschijnlijk minder gemotiveerd voor 
school en is daarom mogelijk ook minder 
aanwezig. In dat geval is het waarschijnlijker 
dat het risico op het afbreken van de huidige 
opleiding positief samenhangt met de spijbel-
frequentie en negatief met motivatie. We ver-
wachten echter geen verschil tussen de twee 
groepen studenten wat betreft hun perceptie 
van leerwinst, omdat het aannemelijk is dat 
zowel bij uitval als bij switchen het niveau en 
de inhoud van de opleiding negatief samen-
hangen met het komen tot de gemaakte keuze. 

Een andere focus voor vervolgonderzoek 
is de reden voor het afbreken van een oplei-
ding. In deze studie is daar, evenals in de the-
oretische modellen van Tinto, Finn en Battin-
Pearson en collega’s, geen rekening mee 
gehouden en ook weten we niet of studenten 
hun opleiding op eigen initiatief of op aan-
dringen van de onderwijsinstelling hebben 
afgebroken. Het strekt tot aanbeveling om dat 
in vervolgonderzoek aan bod te laten komen, 
want het is bijvoorbeeld mogelijk dat de 
motivatie van studenten wel een rol speelt 
voor studenten die op eigen initiatief hun 
opleiding afbreken, maar dat dit bij studenten 
die door de onderwijsinstelling worden ver-
zocht de opleiding te verlaten in mindere 
mate het geval is en dat het eventuele effect 
in de huidige studie verdwijnt doordat hier 
geen onderscheid naar gemaakt is (Brunsden, 
Davies, Shevlin, & Bracken, 2000). 

De data waarvan in deze studie gebruik is 
gemaakt, zijn verzameld bij een ROC in het 
Noorden van Nederland. De studentenpopu-
latie in het Noorden van het land wijkt bij-
voorbeeld qua etniciteit (relatief veel studen-
ten met tenminste 1 in Nederland geboren 
ouder) en de gekozen sector in de vooroplei-
ding (meer jongeren in de landbouwsector) af 
van de studentenpopulatie in andere delen 
van Nederland. Mogelijk zijn de gevonden 
effecten van student- en familiekenmerken 
dus niet volledig representatief voor Neder-
landse mbo-studenten. Er is echter geen 

reden om aan te nemen dat studenten in het 
Noorden van het land ook afwijkende psy-
chologische processen doormaken. Het is dus 
redelijk om aan te nemen dat de bevindingen 
omtrent spijbelgedrag en kwalificatieplicht 
representatief zijn.

Van alle variabelen die in deze studie zijn 
meegenomen, bleken spijbelgedrag en kwali-
ficatieplicht de grootste voorspellende waar-
de te hebben voor het voortzetten of afbreken 
van de eerst gekozen mbo-opleiding gedu-
rende de eerste twee leerjaren in het mbo. Het 
gevonden effect van spijbelgedrag is niet 
uniek, maar voor zover bij ons bekend is dit 
de eerste studie die kwalificatieplicht als 
mogelijke voorspeller heeft meegenomen. De 
uitkomsten van deze studie doen vermoeden 
dat leer- of kwalificatieplicht onder jongeren 
in het mbo wel degelijk van belang is. Wij 
raden derhalve aan om leer-/kwalificatie-
plicht in toekomstig onderzoek naar uitval 
mee te nemen en de werking van dit beleids-
instrument nader te onderzoeken. 

De resultaten omtrent spijbelgedrag en 
kwalificatieplicht bevestigen dat het aanpak-
ken van spijbelen in een poging tot het terug-
dringen van uitval, zoals recentelijk in het 
Nederlandse onderwijs gedaan wordt, een 
zinvolle actie is. Daarnaast bevestigen deze 
resultaten dat de geldende kwalificatieplicht 
bevorderlijk is. Veel jongeren breken hun 
opleiding pas af op het moment of nadat de 
kwalificatieplicht vervallen is. Door profes-
sionals in de onderwijspraktijk mogen de uit-
komsten van dit onderzoek worden gezien als 
extra motivatie om studenten op hun spijbel-
gedrag aan te spreken. Voor beleidsmakers 
bevestigt dit onderzoek de huidige regels 
rondom leerplicht. 

Meerdere factoren waarvoor in eerder 
onderzoek evidentie werd gevonden, lijken er 
op basis van het huidige onderzoek niet toe te 
doen. Voorbeelden daarvan zijn motivatie, 
tevredenheid en welbevinden van studenten. 
Enerzijds is dit voor de onderwijspraktijk een 
geruststelling, want deze resultaten lijken er 
op te wijzen dat studenten hun opleiding niet 
afbreken op basis van een gebrek aan motiva-
tie, tevredenheid en welbevinden. Anderzijds 
zijn deze resultaten zorgwekkend, want een 
hoge motivatie, een hoge mate van tevreden-
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heid en een hogere mate van welbevinden 
lijken ook geen beschermende factoren. Het 
lijkt er dus op dat studenten zich in hun keuze 
tot het voortzetten van hun opleiding en dat 
studenten slechts in beperkte mate laten lei-
den door intrinsieke factoren. Op dat vlak 
lijkt in de onderwijspraktijk dus nog wel 
winst te behalen.
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Abstract 

The risk at drop-out during the first two years 

of vocational education

Approximately ninety percent of students move on 

to vocational education after completing pre-

vocational education. In vocational education, 

however, thousands of students drop out each 

year. Over the past five decades several theoretical 

models to describe drop out were suggested (bijv., 

Tinto, 1975; Finn, 1984; Battin-Pearson et al., 

2000). A number of 721 students were followed 

during the first two years in Dutch vocational 

education in order to investigate the effect of 

factors from these theoretical models at the 

students’ drop out risk. Forty-two percent of the 

students (n = 304) discontinued their studies at one 

point during this time. A survival analysis brought to 

light that dropout peaks around or shortly after the 

transition from the first to the second year of 

vocational education. Higher educational levels in 

parents, pre-vocational education in an economy 

track (compared to a health care track), a lower 

truancy frequency, and compulsory school 

attendance seems to be associated with reduced 

risk at dropping out. Apart from being obligated by 

law to go to school, not enough evidence was 

found for the potential role of other time varying 

factors (e.g., motivation, expectations and the 

degree to which student have control over their 

own learning trajectory). This finding might be 

caused by the use of operationalizations that 

deviate from the original ones.

Keywords: dropout, vocational education, risk 

factors


