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Voorwoord

Landenvergelijkend onderzoek naar de invloed van onderwijsdiffe-
rentiatie (“ability tracking”) op sociale ongelijkheid heeft de laatste
jaren een grote vlucht genomen in de sociaal-wetenschappelijke
en economische literatuur. Mede dankzij de recente beschikbaar-
heid van grote landenvergelijkende dataverzamelingen onder jon-
geren verkrijgen we steeds meer kennis over de verdeling van
leercapaciteiten onder leerlingen van een groot aantal landen.

De Organisatie voor Economische Samenwerking en Ont-
wikkeling (OESO) bekritiseert landen waar leerlingen al vroeg ge-
selecteerd worden in verschillende tracks, omdat vroege selectie
ongelijkheid zou vergroten. Om zicht te krijgen op de invloed van
onderwijsdifferentiatie op ongelijkheid, en de positie van Neder-
land hierin, hebben prof.dr. H.G. van de Werfhorst en J.J.B. Mijs,
in opdracht van de Directie Algemeen Strategische en Economi-
sche Advisering (ASEA) van het Ministerie van Onderwijs, Cultuur
en Wetenschappen, deze literatuurstudie uitgevoerd.

In deze studie is de aandacht uitgegaan naar twee vormen
van ongelijkheid: ongelijkheid in termen van spreiding van leer-
prestaties, en ongelijkheid van kansen naar sociaal milieu, etnici-
teit en sekse. Naast een uitgebreide beschrijving van de
theoretische en empirische literatuur uit met name de sociologi-
sche en economische wetenschappen, hebben de auteurs enkele
nieuwe statistische analyses uitgevoerd op basis van PISA-data.
Aan de hand van deze analyses wordt niet alleen inzicht gegeven
in de brede cross-nationale samenhang tussen onderwijsdifferen-
tiatie en ongelijkheden, maar wordt ook de positie van Nederland
duidelijjk.

Amsterdam,

Dr. Wiemer Salverda

Managing Director, Amsterdams Instituut voor ArbeidsStudies
(AIAS)
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Samenvatting

In dit rapport bestuderen we de landenvergelijkende literatuur
over de relatie tussen onderwijsdifferentiatie (vroege selectie en
beroepsoriéntatie) en ongelijkheid. Ongelijkheid is op twee ma-
nieren geconceptualiseerd: ongelijkheid als spreiding van leer-
prestaties, en ongelijkheid van kansen naar sociaal milieu, sekse,
en etniciteit.

zicht.
1.

2.

Een zestal bevindingen staan centraal in dit literatuurover-

Onderwijsdifferentiatie leidt tot een grotere spreiding in
leerprestaties onder scholieren in het voortgezet onderwijs.
Er is geen duidelijk bewijs voor een trade-off tussen sprei-
ding in leerprestaties en gemiddelde leerprestaties. De hy-
pothese dat differentiatie tot grotere spreiding leidt
waardoor het gemiddelde niveau van leerprestaties kan
toenemen, vindt zowel steun en verwerping. Ook is er geen
duidelijke relatie tussen onderwijsdifferentiatie en voortij-
dig schoolverlaten.

Onder Nederlandse leerlingen is de spreiding in leerpresta-
ties erg laag. In Nederland is er meer gelijkheid in leerpres-
taties dan we zouden verwachten op basis van de relatief
sterke differentiatie van het Nederlandse onderwijssysteem.
Wellicht dat dit verklaard kan worden door een relatief gro-
te mate van standaardisatie van het Nederlandse onder-
wijssysteem.

Kansengelijkheid in schoolprestaties naar sociaal milieu
neemt af met toenemende onderwijsdifferentiatie.

De kansenongelijkheid in Nederland is ongeveer even groot
als men zou verwachten op basis van de mate van onder-
wijsdifferentiatie. Dit is in overeenstemming met de be-
zorgdheid van de Lisbon Council over de invloed van vroege
selectie op ongelijkheid (Schleicher 2006). Belangrijk is dat
de negatieve invloed vooral uitgaat van vroege selectie, en



niet van een omvangrijk beroepsonderwijssysteem. Voor
Nederland betekent dit dat een latere selectie, gecombi-
neerd met handhaving van het stelsel van beroepsonder-
wijs, de kansengelijkheid kan vergroten, terwijl de sterke
signaalfunctie van onderwijskwalificaties op de arbeids-
markt kan worden gehandhaafd.

. Als we ons echter niet richten op scholieren, maar juist de
volwassen bevolkingen beschouwen, kent Nederland in
landenvergelijkend opzicht traditioneel een grote mate van
gelijkheid, waar bovendien de ongelijkheid ongeveer is ge-
halveerd gedurende de twintigste eeuw.



1. Inleiding

Deze studie bespreekt de stand van zaken in de sociaal-
wetenschappelijke literatuur naar de invloed van onderwijsdiffe-
rentiatie op ongelijkheid van onderwijskansen en ongelijkheid in
leerprestaties. Dit is een urgent thema omdat Nederland interna-
tionaal gezien een relatief grote mate van differentiatie van het
onderwijssysteem en een vroege selectie kent, en er zijn aanwij-
zingen dat differentiatie ongelijkheid in de hand werkt. We hante-
ren de term  ‘differentiatie’ voor vroege selectie en
beroepsoriéntatie in een onderwijssysteem.!

De aandacht zal uitgaan naar, met name landenvergelij-
kend, onderzoek naar twee vormen van ongelijkheid: ongelijkheid
als spreiding en ongelijkheid van kansen. Ongelijkheid als sprei-
ding verwijst naar de mate waarin er binnen een populatie sprei-
ding bestaat op een bepaald kenmerk. Net zoals
inkomensongelijkheid kan worden afgemeten aan de spreiding
van inkomen over de populatie (bijvoorbeeld als gini-coéfficiént,
of inkomensverhoudingen tussen decielen in de inkomensverde-
ling), kan de gelijkheid in schoolprestaties worden afgemeten aan
de spreiding van schoolprestaties over de leerlingenpopulatie.

Ongelijkheid in kansen verwijst niet primair naar de verde-
ling van een bepaalde eigenschap (zoals schooltoetsen) maar
naar de relatie tussen schoolprestaties en structurele eigen-
schappen zoals sociale klasse, etniciteit en geslacht.

Voor beide vormen van ongelijkheid gaan we aan de hand
van een literatuurstudie en enkele nieuwe statistische analyses
het volgende na:

1 Men maakt wel een onderscheid in interne en externe differentiatie (Bosker 2005).
Interne differentiatie verwijst naar differentiatie binnen een onderwijseenheid (bijvoor-
beeld klas), bijvoorbeeld door middel van speciale aandacht voor leerlingen op basis
van hun leercapaciteiten. Externe differentiatie verwijst naar differentiatie in verschil-
lende trajecten en stromen. In deze literatuurstudie gaan we alleen in op externe diffe-
rentiatie.



1. In hoeverre hangen beide vormen van ongelijkheid
volgens de theorie samen met onderwijsdifferentia-
tie?

2. In hoeverre hangen beide vormen van ongelijkheid
volgens de empirische onderzoeksliteratuur samen
met onderwijsdifferentiatie?

3. In hoeverre komt de sociale ongelijkheid in Neder-
land overeen met wat men zou verwachten op ba-
sis van het onderwijssysteem?

Eerst bespreken we de belangrijkste theoretische en empirische
inzichten van de internationale literatuur. In de afgelopen decen-
nia is een uitgebreide literatuur in de stratificatiesociologie en
economische wetenschap ontstaan naar de invloed van verschil-
lende (onderwijs-) institutionele kenmerken op vraagstukken met
betrekking tot ongelijkheid in het onderwijs en op de arbeids-
markt.

Naast deze algemene bespreking van de internationale lite-
ratuur gaan we na wat de positie is van Nederland. Wat zouden
de algemene inzichten uit de internationale literatuur voorspellen
over Nederland, en in hoeverre komt dit overeen met de werkelij-
ke situatie in Nederland? Hiertoe zullen we verschillende statis-
tieken uit relevante studies nader inspecteren voor Nederland in
vergelijkend perspectief.2

? Veel van de landenvergelijkende literatuur aan de hand van scholierendata
betreft working papers of discussion papers van gerenommeerde onderzoeks-
instituten. Ook al zijn veel van deze papers (nog) niet verschenen in de peer-
reviewed tijdschriften, is het noodzakelijk om deze literatuur te beschouwen
om een volledig overzicht te krijgen.



2. Onderwijssystemen en ongelijkheid: theoreti-
sche inzichten

2.1. Onderwijsdoelstellingen

Om te weten of onderwijsinstituties goed ingericht zijn om de be-
langrijkste doelstellingen van het onderwijs dienen, is het raad-
zaam om eerst deze centrale doelstellingen te formuleren. Eerder
werd beargumenteerd dat het onderwijs vier centrale doelstellin-
gen heeft (Van de Werfhorst 2007a):

- het bieden van gelijke kansen voor iedereen (kansengelijk-
heidsdoelstelling);

- het efficiént sorteren van mensen op en het optimaliseren
van talenten, inclusief het bevorderen van zelfontplooiing
(efficiéntiedoelstelling);

- het aanleren van arbeidsmarkt-relevante kennis, vaardig-
heden en competenties ter bevordering van de allocatie op
de arbeidsmarkt (allocatiedoelstelling);

- het aanleren van kennis, vaardigheden en competenties die
actief burgerschap bevorderen (burgerschapsdoelstelling).

Het bereiken van gelijkheid van leerprestaties tijdens het voortge-
zet onderwijs (“gelijkheid als mate van spreiding”) staat ten dien-
ste van gelijkheid van kansen, omdat hiermee de gelijkheid van
toegang tot het hoger onderwijs wordt bevorderd. Gezien de rela-
tief grote invloed van hoger onderwijs op arbeidsmarktuitkom-
sten (zoals inkomen), is gelijkheid van spreiding hiermee wel een
belangrijke weg om gelijkheid van kansen te bevorderen.

Het is niet eenvoudig om een onderwijsstelsel zo in te rich-
ten dat zij alle vier doelstellingen optimaal bedient. Er bestaat
vaak een spanningsveld tussen twee of meerdere doelstellingen.
Zo zal een onderwijssysteem waarin selectie al vroeg in de on-
derwijsloopbaan plaatsvindt mogelijk problemen ondervinden in
het bieden van gelijke kansen, of staat de allocatiedoelstelling op



gespannen voet met de burgerschapsdoelstelling (Van de Werf-
horst 2007b).

Het is voor onderwijsbeleidsmakers daarom belangrijk om:

- te weten wat de spanningsvelden zijn (in theorie en empiri-
sche werkelijkheid);

- de doelstellingen te prioriteren,;

- beleidskeuzes te maken die het mogelijk maken dat on-
danks ondanks deze prioritering de nadelige invloeden op
laag-geprioriteerde doelstellingen zoveel mogelijk wordt be-
perkt.

2.2. Dimensies van onderwijsinstitutionele verschillen tussen lan-
den

Om enige structuur aan te brengen in eigenschappen van on-
derwijssystemen die voor mogelijke spanningsvelden zorgen,
gaan we te rade bij de structurele stratificatiesociologie. De
structurele stratificatiesociologie beargumenteert dat onderwijs-
systemen variéren op drie dimensies: stratificatie, standaardisa-
tie, beroepsgerichtheid, en keuzevrijheid (wat slaat op de
mogelijkheid tot het kiezen van ‘omwegen’ in de onderwijsloop-
baan, zoals via de mavo en de havo naar het hbo) (Allmendinger
1989; Shavit & Muller 1998; Kerckhoff 2001).

2.2.1. Stratificatie van een onderwijssysteem

De dimensie van stratificatie van een onderwijssysteem indiceert
in welke mate er in het voortgezet onderwijs meerdere stromen
bestaan die dezelfde leeftijdsgroep bedienen. Aan het ene uiterste
van deze dimensie staan onderwijssystemen met een geringe in-
deling in stromen, zoals het Amerikaanse high school-systeem, en



het systeem in Scandinavische landen. In al deze landen gaan
kinderen van verschillend prestatieniveau naar dezelfde onder-
wijsinstellingen in het voortgezet onderwijs. Als er al stromen be-
staan, zoals in de Verenigde Staten, dan zijn die stromen niet erg
rigoreus gescheiden. Zo kan men gemakkelijk overstappen van
de ene ‘track’ naar de andere, of kan men verschillende vakken
in verschillende stromen volgen. Deze stromen worden dan ook
aangeboden door dezelfde onderwijsinstellingen, meestal in de-
zelfde gebouwen. In Noorwegen en Zweden komt de geringe mate
van stratificatie van het systeem voort uit sociaal-democratische
beginselen ter vermindering van sociale ongelijkheden. De ge-
dachte hierachter is dat kinderen uit lagere sociale klassen in
grotere mate worden geselecteerd op eigen capaciteiten (in plaats
van op basis van hun sociaal milieu) naarmate de keuze later in
de schoolcarriere gemaakt wordt. Hierdoor zou theoretisch de
ongelijkheid tussen sociale klassen afnemen. Als kinderen al
vroeg in het onderwijs belangrijke keuzes moeten maken, dan
zullen kinderen uit lagere milieus vaak op een lager schooltype
terecht komen dan hun prestaties rechtvaardigen, omdat de ou-
ders in grotere mate bepalend zijn voor onderwijskeuzes vroeg in
de schoolloopbaan dan bij latere keuzes (de zogenaamde levens-
loophypothese; Shavit & Blossfeld 1993).

Ook Engeland kent een “comprehensive school system”,
waar inmiddels zo'n 90 procent van de leerlingen naartoe gaat.
Naast dit schooltype bestaan “Grammar schools” die selecteren
op talenten, en bestaat er een omvangrijke sector van private
scholen (“independent schools”). Overigens kennen ook de Vere-
nigde Staten een omvangrijke particuliere sector in het onder-
wijs.

Aan het andere uiterste van de stratificatiedimensie bevin-
den zich landen die in het lager secundaire onderwijs verschil-
lende stromen naast elkaar aanbieden, zoals de Duitstalige
landen en Nederland. In Duitsland kiest men bijvoorbeeld al op
tienjarige leeftijd tussen de Hauptschule, Realschule en Gymna-
sium (op volgorde van selectiviteit).



Een andere indicator van deze eerste dimensie van stratifi-
catie betreft de doorstroom naar het tertiair onderwijs. Een on-
derwijssysteem kan als gestratificeerd worden gekenmerkt als
een relatief beperkt aantal leerlingen doorstroomt naar het terti-
air onderwijs (hbo of universiteit). Dit element van stratificatie
hangt samen met het aantal stromen in het secundair onderwijs.
Als er al vroeg in de schoolcarriére wordt geselecteerd op talen-
ten, zal een kleinere groep leerlingen kunnen doorstromen naar
het tertiair onderwijs. Bovendien bestaat er in gestratificeerde
landen differentiatie naar schoolniveau binnen het secundair on-
derwijs. Dit betekent dat scholieren minder ‘gedwongen’ worden
om te investeren in hoger onderwijs om onderscheidend te zijn op
de arbeidsmarkt. In Nederland zien we dit vooral in de goede ar-
beidsmarktvooruitzichten van mensen met een mbo-diploma.
Meer algemeen geldt dat in landen met een grote mate van strati-
ficatie, scholing een belangrijkere voorspeller is van baanniveau
dan in landen met een geringere mate van stratificatie (Muller &
Shavit 1998). Ook is aangetoond dat stratificatie van het hoger
onderwijs in verschillende stromen bijdraagt tot grotere verschil-
len tussen studierichtingen in arbeidsmarktuitkomsten zoals sa-
laris en baanniveau (Van de Werfhorst 2004). Recent sociologisch
onderzoek heeft verder aangetoond dat met een toenemende ex-
pansie van doorstroom naar het tertiair onderwijs een nieuwe
vorm van stratificatie is ontstaan binnen het hoger onderwijs
(Shavit, Gamoran & Arum 2007).

2.2.2. Standaardisatie van een onderwijssysteem

Een tweede dimensie waarop onderwijssystemen verschillen tus-
sen landen betreft de mate van nationale standaardisatie van
onderwijsprogramma’s, examens, schoolbudgetten, kwaliteit van
leraren, etcetera. Standaardisatie van onderwijsprogramma’s
draagt bij aan de transparantie van diploma’s: wat kunnen werk-
gevers verwachten van iemand met een bepaalde onderwijskwali-
ficatie? Nederland kent een relatief sterke mate van nationale
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standaardisatie van het schoolsysteem. Een klein aantal uitzon-
deringen daargelaten valt elke school in Nederland onder finan-
ciering van de nationale overheid, en worden gestandaardiseerde
regels gehanteerd in de verdeling van onderwijsbudgetten. Neder-
land kent een nationaal stelsel van lerarenopleidingen. Ook is het
noodzakelijk om een onderwijsbevoegdheid te hebben om les te
kunnen geven. Dit zorgt voor een nationaal homogeen leraren-
corps. Verder kennen we nationaal centrale examens (bijvoor-
beeld de eindtoets basisonderwijs en centraal schriftelijk examen
in het voortgezet onderwijs). Deze standaardisatie zorgt ervoor
dat vervolgopleidingen een redelijke inschatting kunnen maken
van de leercapaciteiten van een scholier op basis van deze toet-
sen.

Ook in het hoger onderwijs kennen we een grote mate van
standaardisatie. Universiteiten en hogescholen zijn voor hun fi-
nanciering grotendeels afhankelijk van het ministerie van On-
derwijs, Cultuur en Wetenschappen. Er bestaan nauwelijks
verschillen tussen universiteiten in de kwaliteit van het onder-
wijs. Werkgevers in Nederland weten, in vergelijking met veel an-
dere landen, vrij goed wat ze aan iemand kunnen hebben met
een bepaalde onderwijskwalificatie.

Een land met een geringe mate van standaardisatie is de
Verenigde Staten. Onderwijsbeleid vindt veelal plaats op staats-
niveau, of zelfs op het nog lagere “county”-niveau. Centrale
schoolexamens bestaan niet. Dit heeft ertoe geleid dat een hele
bedrijfstak van centrale toetsingen buiten het schoolsysteem is
ontstaan. Zo moet iedereen die naar de universiteit wil een Stan-
dardized Aptitude Test maken, die niet door scholen wordt afge-
nomen. De resulterende “SAT score” heeft een grote invloed op de
toelating tot prestigieuze en minder prestigieuze universiteiten.
Dit systeem vergroot de onderwijsongelijkheid omdat met name
kinderen uit hogere milieus deelnemen aan voorbereidingsklas-
sen om goed te presteren op de SAT (Buchmann & Roscigno
2003).

11



2.2.3. Beroepsgerichtheid van een onderwijssysteem

De derde dimensie waarop onderwijssystemen verschillen tussen
landen betreft de mate van beroepsgerichtheid. Het Nederlandse
onderwijssysteem is sterk beroepsgericht, met beroepsopleidin-
gen op het lager secundair (vmbo), hoger secundair (mbo), en ter-
tiair niveau (hbo). Het lager secundair onderwijs is minder
beroepsgericht geworden met de invoering van het vmbo. Hbo-
opleidingen zijn wat betreft studentenaantallen en arbeidsmarkt-
uitkomsten een succes te noemen. Zo vinden hbo’ers over het al-
gemeen gemakkelijker een baan dan universitair geschoolden
(Wolbers 2000). Ook Duitstalige landen kennen een grote mate
van beroepsgerichtheid, met vergelijkbare stromen in het hoger
secundair en tertiair onderwijs. Veel landen hebben inmiddels
korte trajecten in het hoger onderwijs, in sommige opzichten ver-
gelijkbaar met het hbo (zoals Frankrijk, Itali€). Maar deze korte
trajecten trekken lang niet zoveel studenten, en bieden lang niet
vergelijkbare vooruitzichten op de arbeidsmarkt als het Neder-
landse hbo.

De omvang van een beroepsgerichte sector is niet het enige
dat telt voor de mate waarin een systeem beroepsgericht is. Zo
kent men in de VS en in Engeland ook wel beroepsgerichte scho-
ling; in de VS in de community colleges, en in Engeland op het
hoger secundair niveau, terwijl het onderwijssysteem niet erg be-
roepsgericht is. Naast de omvang is daarom ook de inrichting van
het beroepsonderwijs van belang, met name wat betreft het duale
karakter van scholing. Opleidingen die een duaal stelsel aanbie-
den, waarbij de schoolbanken worden gecombineerd met de
werkvloer, zijn het meest beroepsgericht. Het duale stelsel is in
Nederland relatief sterk ontwikkeld; relatief veel mensen volgen
trajecten waarbij men werk en school combineert. Van oudsher
was dat het leerlingwezen, en tegenwoordig gebeurt dat veelal in
de Regionale Opleidingscentra (ROC’s), de instanties die het mbo-
onderwijs aanbieden. Ook zien we steeds meer duale opleidingen
in het hbo. Het duale stelsel is belangrijk om jeugdwerkloosheid
terug te dringen, belangrijker dan beroepsonderwijs als zodanig.

12



Zo kennen landen met een uitgebreid duaal stelsel een geringere
jeugdwerkloosheid dan landen zonder duaal stelsel (Breen 2005).
Overigens kent Duitsland nog een veel groter percentage leerlin-
gen dat in het duale stelsel is opgeleid.

2.2.4. De keuzemogelijkheden binnen een onderwijssysteem

Naast deze drie dimensies waarop onderwijssystemen verschillen
heeft de Amerikaanse onderwijssocioloog Alan Kerckhoff recente-
lijk een vierde dimensie voorgesteld (Kerckhoff 2001). De ze vier-
de dimensie betreft “student choice” (keuzemogelijkheden): de
mate waarin het mogelijk is om over te stappen van het ene tra-
ject op het andere, of, anders gezegd, om via omwegen toch het
hele scala aan eindopleidingen te bereiken. In de woorden van
Kerckhoff: “The clearest index of an educational system’s allo-
wance for choice is the flexibility of the linkages between the
structural locations at successive stages of attainment” (2001: 8).
De gedachte is dat, wanneer eenmaal gemaakte keuzes niet al te
beperkend zijn voor de verdere onderwijscarriére, onderwijsonge-
lijkheid kan worden ingeperkt. Door het optimaliseren van keu-
zemogelijkheden kunnen de ongelijkheidseffecten van vroege
selectie worden tegengegaan. Het Nederlandse schoolsysteem
kent in dit opzicht ruime keuzemogelijkheden, al is de keuzevrij-
heid beperkt van de vmbo naar de havo, wat ten tijde van de re-
guliere mavo veel vanzelfsprekender was (Van Esch & Neuvel
2007). Dit leidt vermoedelijk tot een vergroting van de onderwijs-
ongelijkheid. Als kinderen uit lagere milieus vaker in het vmbo
terecht komen dan kinderen uit hogere milieus met vergelijkbare
talenten, kan deze ongelijkheid in het nieuwe systeem wellicht
gemakkelijker blijven bestaan dan wanneer het havo aantrekke-
lijk werd gemaakt voor vmbo’ers. Immers, vmbo’ers zullen uitein-
delijk vaak met een mbo-diploma de arbeidsmarkt opgaan, terwijl
havo-leerlingen vaak met het hbo een hogere kwalificatie berei-
ken.
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Deze dimensie van keuzemogelijkheden is overigens een
andere dan de keuzevrijheid waar Dronkers in zijn recente over-
zichtsstudie op doelt (2007): de mate waarin onderwijskeuzes
door leerlingen/ouders kunnen worden gemaakt onafhankelijk
van de school of de leraren. Deze mate van keuzevrijheid vergroot
de ongelijkheid, omdat niet-meritocratische factoren een grotere
rol spelen in de keuze voor stromen.

2.3. Spanningsvelden rondom diversificatie van een onderwijssys-

teem

Als we de vier dimensies van onderwijssystemen afzetten tegen
de vier centrale doelstellingen van het onderwijs, kunnen we na-
gaan in hoeverre een bepaalde eigenschap van een onderwijssys-
teem nadelige invloed uitoefent op het bereiken van een bepaalde
doelstelling. Doen we dit voor alle combinaties van onderwijssys-
teem-kenmerken en doelstellingen, dan verkrijgen we een goed
beeld van de mogelijke spanningsvelden in het ontwerpen van
onderwijsbeleid (zie tabel 1). De gearceerde cellen hebben betrek-
king op de belangrijkste spanningsvelden van dit rapport: wat is
de invloed van stratificatie (in termen van stromen in het onder-
wijs, vroege selectie), beroepsgerichtheid en keuzevrijheid van het
Nederlandse onderwijssysteem op de mate waarin het systeem
gelijkheid waarborgt, efficiént selecteert op talenten, en goed
voorbereidt op de arbeidsmarkt.

Zoals in onderstaand overzicht te zien is, leidt vroege selec-
tie volgens de theorie tot een lagere gelijkheid van kansen
(Erikson & Jonsson 1996; Dronkers 1986) (eerste doelstelling).
Naarmate keuzes vroeger gemaakt worden, des te sterker worden
kinderen beinvloed door hun ouders, en des te minder zijn on-
derwijskeuzes gebaseerd op eigen afwegingen en eigen school-
prestaties (levensloophypothese). Deze levensloophypothese
wordt bevestigd als kansengelijkheid wordt onderzocht voor ver-
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schillende overgangen in de onderwijsloopbaan (‘onderwijstransi-
ties’). Bij latere onderwijstransities is de invloed van sociaal mili-
eu kleiner dan bij eerdere transities (Shavit & Blossfeld 1993).
Overigens is deze afnemende invloed van sociaal milieu over de
onderwijsloopbaan ook te verklaren door toenemende homogeni-
teit van leerlingen over de loopbaan (Mare 1993).3

Tabel 1: Algemene onderwijsdoelstellingen en onderwijsinstitutionele
kenmerken: theoretische spanningsvelden

Algemene onderwijsdoelstellingen

Gelijkheid Efficiéntie Allocatie Burgerschap

Onderwifs-institutionele

kenmerken

Stratificatie/vroege selectie

.

Standaardisatie

Beroepsgerichtheid

Keuzemogelijkheden ?

+: doelstelling wordt bevorderd door dit institutionele kenmerk

- : doelstelling wordt belemmerd door dit institutionele kenmerk

+/-: er zijn argumenten voor zowel bevordering als belemmering door dit institutionele
kenmerk

Volgens Lucas (2001) verschaft tracking aan ouders de mogelijk-
heid om ‘ongelijkheid effectief te handhaven’ (Effectively Maintai-
ned Inequality, EMI). Zelfs in tijden van onderwijsexpansie, met
in de Verenigde Staten bijna een niveau van ‘verzadiging’ van
high school diploma’s, is het door tracking mogelijk dat ouders
met hogere statusposities al tijdens de high school zorgen voor

3 Blossfeld & Shavit (1993) stellen dat de verklaring van toenemende homogeniteit over
transities niet de volledige verklaring biedt voor transitie-verschillen in de effecten van
sociaal milieu. Gebaseerd op het feit dat met onderwijsexpansie de heterogeniteit toe-
neemt op elke transitie, zou de homogeniteitsthese voorspellen dat de effecten van mi-
lieu toenemen, wat niet het geval is. Maar het is op basis van deze feiten niet mogelijk
om onderbouwing te vinden voor de levensloophypothese.
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een voorsprong voor hun kinderen. Dit betekent dat ongelijkheid
niet noodzakelijkerwijze hoeft af te nemen als een bepaald on-
derwijsniveau universeel behaald wordt, zoals de Maximally
Maintained Inequality (MMI) these stelt (Raftery & Hout 1993). In
vergelijkbare zin hebben Van de Werfhorst, Kraaykamp en De
Graaf (2000) betoogd dat ongelijkheden ook kunnen worden
doorgegeven via een andere ‘horizontale’ keuzes, namelijk via de
studierichting die men kiest (zie ook Van de Werfhorst 2002). Dit
betekent dat horizontale opties zich uiteindelijk kunnen vertalen
in verticale voorsprong.

Stratificatie van een onderwijssysteem zou echter wel een
grotere efficiéntie van leren kunnen bewerkstelligen (doelstelling
twee). Door te selecteren op talenten en leercapaciteiten zijn
klassen homogeen van samenstelling. In een systeem met meer
homogene klassen zou de totale ‘leerwinst’ die het onderwijs on-
der leerlingen bereikt groter kunnen zijn dan in een systeem met
ongedifferentieerde klassen. Dit is te verwachten om twee rede-
nen (Brunello & Checchi 2007; Hanushek & Wossmann 2005).
Ten eerste kunnen leraren in homogene klassen op het gepaste
niveau lesgeven, zodat iedereen in min of meer gelijke mate de
kennis tot zich neemt. Ten tweede vanwege ‘peer effects’, wan-
neer kinderen meer leren in een omgeving met klasgenoten met
vergelijkbare leercapaciteiten (Dobbelsteen et al. 2002).

Ook zou stratificatie (vroege selectie) wellicht een positief
effect hebben op de allocatiefunctie van scholing (derde doelstel-
ling). In een systeem waar meer variatie bestaat in niveaus van
scholing, geven behaalde diploma’s een duidelijker ‘signaal’ naar
de arbeidsmarkt ten aanzien van productiviteit van werknemers.
Op zich heeft vroege selectie niet een heel grote directe signaal-
functie, aangezien een groot deel van de scholieren na de eerste
vorm van voortgezet onderwijs doorstroomt naar hogere niveaus,
maar indirect is er wel degelijk een positief effect van stratificatie
te verwachten. Immers, in onderwijssystemen met veel stratifica-
tie op lagere niveaus, stromen minder mensen door naar het ter-
tiair onderwijs, om redenen hierboven uitgelegd (Shavit & Miuller
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1998). Dergelijke onderwijssystemen kampen daarom vermoede-
lijk in mindere mate met ‘overscholing’ (Groot & Maassen van
den Brink 2001), waardoor kwalificaties een duidelijker signaal
naar de arbeidsmarkt geven dan in systemen waar een grote
meerderheid van een cohort een tertiair diploma behaalt (zoals in
Canada en de VS).

Wat betreft de beroepsoriéntatie van een onderwijssysteem is het
niet helemaal duidelijk of zij de ongelijjkheid van kansen bevor-
dert danwel vermindert. Empirische studies kunnen hier moeilijk
uitsluitsel over geven omdat er geen experiment denkbaar is
waarin leerlingen gerandomiseerd worden toegewezen aan het al-
gemene of het beroepsonderwijs, waarna kan worden gekeken of
de ongelijkheid is afgenomen. Dit gezegd hebbende, zijn er ver-
schillende redeneringen in de literatuur wat betreft de relatie
tussen beroepsonderwijs en kansensgelijkheid.

De eerste redenering die we tegenkomen is dat het be-
roepsonderwijs fungeert als ‘doodlopende straat’ waardoor (rela-
tief veel) kinderen uit lagere milieus zich al vroeg opsluiten in een
traject dat doorstroomkansen tot het hoger onderwijs en tot op-
waartse sociale mobiliteit belemmert. Onderwijskeuzes worden
beinvloed door de mate waarin ouders informatie kunnen ver-
schaffen over het onderwijs, en kinderen uit lagere milieus krij-
gen andere, meer beroepsgerichte informatie van hun ouders dan
kinderen uit hogere milieus (Erikson & Jonsson 1996; Morgan
2005; Van de Werfhorst en Andersen 2005; Van de Werfhorst
2002). Ook moeten ambities in het onderwijs gezien worden als
relatief ten opzichte van de sociale positie van de ouders. Volgens
deze zienswijze is het ‘primaire doel van sociale mobiliteit’ om so-
ciale daling te voorkomen (Goldthorpe 1996; 2000). Gegeven deze
algemene doelstelling zullen kinderen uit verschillende sociale
milieus met relatief dezelfde ambities en dezelfde leercapaciteiten
andere keuzes maken. Kinderen uit hogere sociale milieus zullen
zich genoodzaakt zien om zo hoog mogelijk te komen in de on-
derwijscarriére, zelfs als hun leercapaciteiten niet bijzonder hoog
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zijn. Kinderen uit lagere milieus zullen, zeker als ze niet boven-
gemiddeld presteren, minder vaak de transitie naar hogere ni-
veaus van scholing maken, omdat ze hun primaire doel van
klassehandhaving al relatief snel hebben bereikt. Daarmee zijn
de baten’ van hoge scholingsniveaus voor hen kleiner dan voor
hogere klasse leerlingen. De kosten van hogere scholingsniveaus
zijn juist hoger voor kinderen uit lagere milieus, omdat in het ge-
val van onafgemaakte scholing hulpbronnen zijn verspild. Ver-
schillende empirische onderzoekingen met verschillende
onderzoeksdesigns voor verschillende landen hebben de werking
van dit mechanisme van ‘relative risk aversion’ ondersteund.4

Ook ter ondersteuning van de these van beroepsonderwijs
als doodlopende straat is onderzoek dat aantoont dat leerlingen
in het secundaire beroepsonderwijs een kleinere kans hebben om
door te stromen naar het tertiair onderwijs dan leerlingen uit al-
gemene trajecten (Arum & Shavit 1995; Shavit et al. 2007; Rijken
et al. 2007). Echter, zoals hierboven reeds beargumenteerd hoeft
dit niet noodzakelijk te wijzen op een gebrek aan kansen, maar
kan het ook een gebrek aan noodzaak illustreren. Met een mbo
diploma heeft men goede kans op een passende baan, de vraag is
waarom men naar het hoger onderwijs zou moeten doorstromen
als men al goede arbeidsmarktkansen heeft. 5

4 Zo hebben in Groot-Brittannié kinderen uit lagere milieus een grotere kans op suc-
ces’ (lees: hogere cijfers) nodig om de transitie naar een vervolgopleiding te maken dan
kinderen uit hogere milieus (Breen & Yaish 2006). In Duitsland is onderzocht of ouders
een goede inschatting kunnen maken van de noodzakelijkheid van bepaalde diploma’s
om neerwaartse mobiliteit van hun kinderen te voorkomen, en dat blijkt het geval
(Stocké 2007). Voor Nederland neemt de kans om de transitie naar het hoger secundair
onderwijs te maken toe als een diploma op dit niveau minder waard wordt op de ar-
beidsmarkt. Dit is in overeenstemming met de verwachting dat kinderen via het on-
derwijs dezelfde relatieve positie willen verwerven als hun ouders; als het onderwijs
minder waard wordt heeft men er meer van nodig (Van de Werfhorst 2005).

5 Overigens telt in Nederland deelname aan het mbo niet mee als deelname aan het
hoger onderwijs, waardoor participatiecijfers lastig te vergelijken zijn tussen landen. Zo
neemt in de VS een groter percentage van een bepaald cohort deel aan het hoger on-
derwijs dan in Nederland, maar in de VS tellen de (vaak twee-jarige) community colle-
ges wel mee als tertiair onderwijs, en in Nederland de mbo opleidingen niet (maar zie
Rijken et al. 2007). Ons ongestaafde vermoeden is dat de beroepen waar Amerikaanse
community colleges voor opleiden in sterke mate overeenkomen met de beroepen waar-
voor in Nederland een mbo3 of mbo4 diploma voldoende is. Dit maakt streefcijfers om
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Een tweede visie ziet het beroepsonderwijs niet zozeer als
doodlopende straat, maar als een ‘reddingsboei’ voor kinderen uit
lagere sociale milieus. Door kinderen met weinig affiniteit met
academisch leren in staat te stellen om al jong een beroepskwali-
ficatie te verwerven, zou worden voorkomen dat leerlingen onge-
kwalificeerd de school verlaten. Pleidooien voor herinvoering van
het lager beroepsonderwijs hanteren vaak deze argumentatie.

Ons inziens is er weinig bewijs voor de stelling dat lager
beroepsonderwijs voortijdige schoolverlating vermindert (zie ook
hoofdstuk 4). Drop-out in Nederland is vooral hoog na het lager
secundair onderwijs, in de overgang van vmbo naar mbo. Ook is
drop-out niet hoger in landen zonder lager beroepsonderwijs, zo-
als Scandinavische landen.

De beroepsoriéntatie van onderwijssystemen is vermoede-
lijk positief gecorreleerd met efficiénte selectie. Net als bij de di-
mensie van stratificatie zal beroepsoriéntatie de homogeniteit van
klassen vergroten, waardoor de leereffecten groter kunnen zijn.
In aanvulling op de stratificatiedimensie is beroepsoriéntatie be-
langrijk omdat de sortering niet alleen op ‘hoeveelheid’ leercapa-
citeiten plaatsvindt, maar ook op het ‘soort’ interesses dat men
heeft. Hierdoor zullen leraren vermoedelijk gemakkelijker onder-
wijs kunnen aanbieden dat de hele klas aanspreekt, waardoor
het totale leerrendement verhoogd wordt.

De invloed van een beroepsgeoriénteerd onderwijssysteem
op de allocatiefunctie is vermoedelijk positief. In een beroepsge-
richt systeem verkrijgt men welomschreven kennis, vaardigheden
en competenties op meerdere niveaus. Zeker wanneer de werkge-
vers zeggenschap krijgen in de inrichting van het beroepsonder-
wijs, wat het geval is in de Regionale Opleidingscentra (ROC’s) en
in toenemende mate ook in het hbo, zullen de kennis, vaardighe-
den en competenties die men in beroepsopleidingen leert bijdra-
gen tot productiviteit op de werkvloer. Onderzoek toont
inderdaad aan dat in beroepsgeoriénteerde systemen de invloed

participatie in het hoger onderwijs te verhogen tot het niveau van de Verenigde Staten
of Canada enigszins arbitrair.
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van scholing op arbeidsmarktuitkomsten hoger is (Shavit & Mul-
ler 1998; Muller & Gangl 2003; Scherer 2001; Iannelli & Raffe
2007).

Voor wat betreft de invloed van keuzemogelijkheden (de mate
waarin men gedurende de onderwijsloopbaan mogelijkheden
heeft om via omwegen een breed scala aan eindopleidingen te be-
reiken) op kansengelijkheid is het aannemelijk dat ruimere keu-
zemogelijkheden de ongelijkheid verminderen. Hierboven is al
aangegeven dat vroege selectie kansengelijkheid vermindert, om-
dat kinderen uit lagere milieus relatief vaak in lagere trajecten
terecht komen dan men zou verwachten op basis van hun leer-
prestaties. Echter, wanneer een vroege selectie gecombineerd
wordt met de mogelijkheid om later in de loopbaan alsnog meer
‘ambitieuze’ keuzes te maken in het onderwijs, is vroege ‘opslui-
ting’ minder erg dan wanneer een vroege selectie sterke beper-
kingen oplegt aan de verdere schoolloopbaan.

Keuzemogelijkheden dragen vermoedelijk ook bij aan een
efficiénte selectie op basis van capaciteiten. Wanneer keuzemoge-
lijkheden bevorderd worden krijgen leerlingen meerdere kansen
om onderwijskwalificaties te behalen die passen bij hun capaci-
teiten. Ook op de allocatiedoelstelling van het onderwijs hebben
ruimere keuzemogelijkheden vermoedelijk een positieve invloed.
Als onderwijs beter past bij de werkelijke leercapaciteiten en inte-
resses in een systeem dat keuzes toestaat, zullen werkgevers in
sterkere mate vertrouwen op kwalificaties als signaal van capaci-
teiten en interesses.

In het volgende hoofdstuk gaan we na in hoeverre onder-
wijsdifferentiatie in werkelijkheid samenhangt met ongelijkheid
in spreiding en in kansen. Hiertoe bespreken we de internationa-
le literatuur die hierover verschenen is.
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3. Empirische bevindingen: de invloed van onder-
wijssysteemkenmerken op ongelijkheid

We bespreken de empirische literatuur over de invloed van on-
derwijsinstitutionele kenmerken per vorm van ongelijkheid: onge-
lijkheid als spreiding en ongelijkheid in kansen. Voor beide
vormen van ongelijkheid wordt veelal gebruik gemaakt van grote
cross-nationale databestanden verzameld onder scholieren uit
het voortgezet onderwijs. In de besproken studies staat een drie-
tal databronnen centraal: PIRLS, TIMSS en PISA. Zie Bijlage 1
voor een beschrijving van deze databestanden. Deze data zijn ge-
baseerd op dataverzamelingen onder jongeren in verschillende
levensfasen (primair onderwijs en/of voortgezet onderwijs). In
aanvulling hierop hebben Brunello en Checchi (2007) gebruik
gemaakt van een groot aantal surveys onder (jong-) volwassenen.

De relatie tussen onderwijsdifferentiatie en beide vormen
van ongelijkheid (als spreiding en kansenongelijkheid) is door
middel van twee verschillende designs bestudeerd: (1) een analy-
se van een cross-sectioneel databestand waarin de spreiding of
kansenongelijkheid per land in verband wordt gebracht met het
onderwijssysteem, en (2) een analyse van difference-in-difference
modellen waarin ongelijkheid in twee databestanden wordt verge-
leken; één bestand verzameld onder leerlingen uit het basison-
derwijs, en €én onder leerlingen in het secundair onderwijs. De
gedachte achter deze vergelijking is dat, als differentiatie onge-
lijkheid vergroot, de ongelijkheid sterker moet zijn gestegen in de
periode tussen het basis- en het voortgezet onderwijs in landen
met een gedifferentieerd onderwijssysteem dan in landen met een
generiek systeem. Omdat een ‘nulmeting’ wordt toegevoegd (zijn-
de: de meting tijdens het basisonderwijs) houdt men bovendien
constant voor alle ongeobserveerde verschillen tussen landen (die
dus niets met onderwijsdifferentiatie te maken hebben).

Deze eigenschap van ‘difference-in-difference’ modellen is
erg positief, maar er zijn ook nadelen aan verbonden. Mickle-
wright en Schnepf (2006) hebben bedenkingen ten aanzien van
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het vergelijken van surveys naar leerprestaties, omdat er niet een
‘objectieve leerprestatie’ bestaat die onafhankelijk is van het ge-
kozen meetinstrument. Ammermuller (2005) formaliseert deze
discussie door te stellen dat de ‘hermeting’ geen perfecte hertoets
is van de eerste meting, en dat er dus een errorcomponent zit in
de voorspelling van wat de werkelijke (ongeobserveerde) hertoets
zou zijn op basis van de geobserveerde hertoets. Dit maakt het
mogelijk om assumpties te formuleren waaronder een difference-
in-difference model wel degelijk waardevol is. De belangrijkste
assumptie in het onderzoek naar de variabele invloed van sociaal
milieu, en ons inziens een aannemelijke, is dat de samenhang
tussen deze errorcomponent en sociaal milieu niet varieert tus-
sen landen. Maar er zijn meerdere technieken om de ongeobser-
veerde variatie tussen landen te modelleren (bijvoorbeeld door de
opname van dummy-variabelen voor landen in mixed models),
welke veelvuldig worden gebruikt in de literatuur die uitgaat van
cross-sectionele data (bijv. Brunello en Checchi 2007). Het is
daarom wel degelijk raadzaam om beide benaderingen te be-
schouwen.

We bespreken de literatuur aan de hand van de combina-
ties van het type ongelijkheid dat wordt bestudeerd met het de-
sign dat is gebruikt. In onderstaande tabel 2 staan de centrale
onderzoekingen genoemd per combinatie. In onderstaande para-
graaf vatten we de belangrijkste bevindingen samen.
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Tabel 2: Vier verschillende typen onderzoek naar onderwijsdifferentiatie
en ongelijkheid

Ongelijkheid als Spreiding Ongelijkheid van Kansen

Cross-sectional | Micklewright & Schnepf 2006 (+) Brunello & Checchi 2007 (+ en -)
data Schiitz et al. 2005 (+)
Schiitz et al. 2007 (+)
Breen et al. (2007) (x)

Vergelijking van | Hanushek & Wéssmann 2005 (+) Ammermdller 2005 (+)
twee databe- Waldinger 2007 (-)
standen  (Diffe-
rence-in-
Difference)

Een + geeft aan dat onderwijsdifferentiatie gepaard gaat met grotere ongelijkheid, een — dat
onderwijsdifferentiatie gepaard gaat met een kleinere ongelijkheid. Een x geeft aan dat er geen
duidelijke samenhang is tussen differentiatie en ongelijkheid.

3.1. Ongelijkheid als spreiding

3.1.1. Cross-sectionele data

Analyses van ongelijkheid als spreiding met behulp van cross-
sectionele data zijn gedaan door Micklewright en Schnepf (2006).
Zij hebben ongelijkheid in leren bestudeerd voor 21 OESO lan-
den, waaronder Nederland. Hun bevindingen wijzen erop dat Ne-
derland tot de landen behoort met de kleinste spreiding van
wiskunde en leesvaardigheid.® Andere landen met een geringe
spreiding zijn Hong Kong, Zweden, Frankrijk, Canada, en IJs-
land, waarvan alleen Hong Kong geringere spreiding heeft dan
Nederland. De grootste spreiding vindt men in Bulgarije, de VS,
Macedonié, Nieuw Zeeland, Roemenié, en Israél. Overigens zijn
het hoge gemiddelde en de geringe spreiding in Nederland vooral

6 Een aanvullende manier van kijken naar de lage spreiding vinden we in het CPB rap-
port van Minne et al. (2007). Zij tonen aan dat de gunstige positie van Nederland wat
betreft gemiddelde leerprestaties een gevolg zijn van het feit dat we het vooral goed
doen aan de onderkant van de verdeling. Aan de top van de verdeling doet Nederland
het niet beter dan andere landen. Deze eigenschap maakt dat de spreiding laag is.

23



een gevolg van relatief goede prestaties aan de onderkant van de
verdeling (Onderwijsraad 2007).

Zo op het eerste gezicht is het lastig om de plaats van lan-
den te relateren aan de mate van differentiatie in het onderwijs-
systeem. Zo vinden we zowel landen met een gedifferentieerd
systeem (Nederland) als landen met een ongedifferentieerd sys-
teem (Canada, Zweden) in de groep landen met de minste sprei-
ding. Ook aan de kant van de landen met sterke spreiding vinden
we landen met veel differentiatie (Duitsland) en landen met wei-
nig geinstitutionaliseerde differentiatie (de VS). Hierbij dient te
worden aangemerkt dat de VS in de statistieken te boek staat als
een land met weinig differentiatie, terwijl er wel in minder gein-
stitutionaliseerde vorm wel ‘tracking’ bestaat binnen de gemeen-
schappelijke onderwijsinstellingen (Gamoran & Mare 1989;
Oakes 2005).

Naast spreiding onderzoeken Micklewright en Schnepf
(2006) ook de relatie tussen spreiding en het gemiddelde niveau
van leerprestaties. Zoals de literatuur aangeeft (zie hoofdstuk 2)
zou een hogere spreiding kunnen samengaan met grotere overall
leerwinst, als de spreiding een gevolg is van de homogenisering
van schoolklassen. Volgens deze argumentatie hangt een sprei-
ding positief samen met de gemiddelde score op leervermogen.
Als we echter naar bereikt onderwijsniveau kijken, en het gemid-
delde bereikte niveau vergelijken met de spreiding in bereikt ni-
veau, en we vergelijken landen en tijdsperioden met verschillende
gemiddelden en spreidingen, zien we dat een hoger gemiddeld
onderwijsniveau gepaard gaat met een lagere spreiding (Rijken
1999; Hauser & Featherman 1976; Thomas et al. 2001). Het is al
met al nog niet gezegd dat een grotere spreiding samengaat met
een hoger gemiddelde.

Micklewright en Schnepf vergelijken de spreiding met de
mediane score (het 50¢ percentiel). Hun analyse toont aan dat
een lagere spreiding samengaat met een hogere mediaan, in
overeenstemming met de studies die het gemiddelde en de sprei-
ding in bereikt onderwijsniveau analyseren. Nederland past goed
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in dit plaatje; de mediane score is ruim één standaarddeviatie
boven het gemiddelde (en heeft daarmee de hoogste mediaan van
alle 21 landen), met een gemiddelde spreiding van €één stan-
daarddeviatie onder het gemiddelde. Hiermee is geen ondersteu-
ning gevonden voor een mogelijke trade-off tussen spreiding en
totale leerwinst. Meer ongelijkheid gaat niet samen met een hoge-
re mediaan, maar met een lagere mediaan.

3.1.2. Vergelijking van twee databestanden

Een andere studie die zich richt op ongelijkheid als spreiding
richt zich op de verandering in spreiding tussen twee perioden in
de schoolloopbaan in verschillende landen (Hanushek &
Wossmann 2005). Meer specifiek kijken Hanushek en Wéssmann
naar de spreiding in leerprestaties ten tijde van het primair on-
derwijs (in groep 6 van de basisschool (‘grade 4’) aan de hand van
PIRLS en TIMSS; en ten tijde van het voortgezet onderwijs (in
klas 2 (‘grade 8’) van het voortgezet onderwijs in TIMSS en onder
15-jarigen in de PISA data). Zij vergelijken deze twee maten van
spreiding omdat dan allerlei ongemeten kenmerken van landen
geen rol meer spelen in de verklaring van spreiding als zodanig.
Wanneer differentiatie in het secundair onderwijs leidt tot grotere
ongelijkheid van leerprestaties (‘ongelijkheid als spreiding’), zou
de spreiding moeten toenemen in die landen waarin leerlingen
overstappen van een generieke vorm van onderwijs (het basison-
derwijs) naar een gedifferentieerde vorm van onderwijs (in het
voortgezet onderwijs), terwijl dat niet of in mindere mate zo zou
moeten zijn in landen waarin leerlingen overstappen van de ene
generieke naar de andere generieke opleiding.

In totaal maken Hanushek en Wéssmann op deze manier
acht vergelijkingen, vari€érend naar databronnen en naar tests
(leesvaardigheid, wiskunde en natuurkunde). Per vergelijking
worden tussen de 18 en 26 landen vergeleken, met een totaal van
45 landen, waaronder Nederland. Ongeacht de maat voor sprei-
ding (standaarddeviatie, P75-P25 of P95-P5 percentielvergelij-
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king) is er op bivariaat niveau geen relatie tussen vroege selectie
en de spreiding in het voortgezet onderwijs in leesvaardigheid
(PISA 2003). Echter wanneer spreiding in het primair onderwijs
wordt toegevoegd als verklarende factor blijkt vroege selectie een
positief effect te hebben op spreiding. Anders gezegd: rekening
houdend met het feit dat landen om diverse onbekende redenen
variéren in de spreiding van leesvaardigheid ten tijde van het ba-
sisonderwijs, leidt vroege selectie tot een vergroting van de sprei-
ding. Deze invloed van vroege selectie wordt ook gevonden voor
de vergelijking van de spreiding in wis- en natuurkunde gebruik
makend van TIMSS 1995; ook voor natuurkunde vergeleken tus-
sen TIMSS 1999 en TIMSS 1995 (hetzelfde cohort); maar niet in
statistisch significante mate voor de spreiding in wis- en natuur-
kunde in TIMSS 2003, en niet voor spreiding in wiskunde verge-
leken tussen TIMSS 1999 en TIMSS 1995. Wanneer alle analyses
worden samengevoegd is er een positief effect van vroege selectie
op spreiding. Overigens is ook met paneldata aangetoond dat de
differentiatie in toetsresultaten toeneemt door tracking (Shavit &
Featherman 1988).

Naast spreiding kijken Hanushek en Wéssmann ook naar
de gemiddelde prestaties, met eenzelfde ‘difference-in-difference’
design. Hun resultaten wijzen uit dat met betrekking tot lees-
vaardigheid en wiskunde, vroege selectie leidt tot een lager ge-
middelde in leerprestaties in het voortgezet onderwijs, rekening
houdend met de gemiddelde leerprestaties in het basisonderwijs.
Met het gekozen design vinden zij dus, evenals tot Micklewright
& Schnepf, geen ondersteuning voor een trade-off tussen onge-
lijkheid /spreiding en gemiddelde prestaties. Met betrekking tot
natuurkunde vinden Hanushek en Wéssmann wel ondersteuning
voor de trade-off; vroege selectie leidt tot meer spreiding in na-
tuurkunde maar ook tot een hoger gemiddelde.

Het is lastig om uit de gegevens van Hanushek en
Wossmann te herleiden wat de positie van Nederland is; er is
geen informatie over de scores op spreiding en gemiddelde van
individuele landen. Uit één van de vergelijkingen is wel de positie
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van individuele landen af te leiden, namelijk de van leesvaardig-
heid in PIRLS en in PISA 2003. Daarin is te zien dat Nederland
de meest geringe spreiding heeft van alle landen, zowel in het ba-
sisonderwijs als (samen met Hong Kong) in het voortgezet onder-
wijs. De spreiding neemt wel iets toe van het basisonderwijs naar
het voortgezet onderwijs, maar blijft relatief gezien erg laag.

3.2. Ongelijkheid van kansen

3.2.1. Cross-sectionele studies

Er bestaan verschillende studies die op basis van cross-
sectionele scholierendata de kansengelijkheid onderzoeken naar
ouderlijk milieu (Wéssmann 2004; Schiitz et al. 2005; Brunello &
Checchi 2007). Wéssmann (2004) analyseert aan de hand van
TIMSS data wat de invloed is van ouderlijk milieu op wiskunde-
prestaties (ouders’ opleidingsniveau en aantal boeken thuis),
zonder de tussen-landen variatie te verklaren met onderwijsinsti-
tutionele kenmerken. In zijn onderzoek blijkt evenwel dat in
Duitsland ouderlijk milieu een grote invloed uitoefent op school-
prestaties. In alle zeventien onderzochte Europese landen is het
verschil in rekenvaardigheid van kinderen van universitair opge-
leide ouders en kinderen van ouders met alleen primair onder-
wijs overigens kleiner dan in de VS. Nederland neemt wat betreft
deze vorm van ongelijkheid een middenpositie in.

Schiitz et al. (2005) gaan dieper in op de relatie tussen on-
derwijsinstituties (zoals vroege selectie) en kansengelijkheid. Zij
richten zich met name op het aantal boeken in het huishouden
als indicator van sociaal milieu, omdat dat volgens hen een goede
indicator is van ouderlijk inkomen. Sociologisch onderzoek toont
evenwel regelmatig aan dat juist culturele hulpbronnen van de
ouders, en in mindere mate economische, van invloed zijn op
schoolprestaties van kinderen (bijv. De Graaf, De Graaf & Kraay-
kamp 2000). De sterke invloed die de omvang van de boekenkast
heeft op scholing van kinderen is dan ook beter te begrijpen als
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een effect van culturele hulpbronnen dan als een indirecte maat
van economische hulpbronnen. Het onderzoek van Schiitz et al.
(2005) toont aan dat de invloed van ouderlijk milieu sterker
wordt naarmate een onderwijssysteem vroeger selecteert. Deze
resultaten worden bevestigd in een studie van Schutz et al.
(2007).

Een recente studie van Brunello en Checchi (2007) kan
worden gezien als een landmark studie naar de relatie tussen
onderwijsdifferentiatie en kansengelijkheid naar sociaal milieu.
Gebruik makend van vele databronnen, zowel onder scholieren
als onder representatieve steekproeven van (jong-) volwassen be-
volkingen, gaat deze studie na in hoeverre onderwijsdifferentiatie
de invloed van ouderlijk milieu op onderwijs- en arbeidsmarkt-
kansen vergroot. Onderwijsdifferentiatie wordt door de auteurs
op twee manieren geoperationaliseerd: de lengte van tracking in
het onderwijssysteem, en het percentage in het beroepsonderwijs
binnen het hoger secundair onderwijs.

De auteurs analyseren een veel uitgebreidere verzameling
uitkomsten dan alleen gestandaardiseerde toetsen op 9-, 13- of
15-jarige leeftijd, onder de veronderstelling dat op deze leeftijd de
volle invloed van onderwijsdifferentiatie niet kan worden vastge-
steld. Ze kijken daarom in aanvulling op gestandaardiseerde
schooltesten ook naar toegang tot het tertiair onderwijs, bereikt
onderwijsniveau, voortijdig schoolverlaten, taal- en rekenvaar-
digheid, en uitkomsten die vroege arbeidsmarktervaringen indi-
ceren, zoals werkzaamheid, training, en inkomen. Hiervoor wordt
gebruik gemaakt van de volgende databronnen: het European
Community Household Panel (ECHP), de International Social
Survey Project (ISSP), de International Adult Literacy Survey
(IALS), en PISA 2003.

Voor een groot aantal uitkomsten laten Brunello en Chec-
chi zien dat de invloed van familieachtergrond sterker wordt
naarmate de lengte van tracking toeneemt. Dit geldt voor de in-
vloed van familieachtergrond op:

- het bereikte onderwijsniveau,
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- de kans op voortijdig schoolverlaten,
- de kans op het volgen van tertiair onderwijs
- het bereikte inkomen uit werk.

Wat betreft lees- en rekenvaardigheden onder de jongvolwassen
bevolking (18-24 jaar) zijn de resultaten in tegenspraak met de
hypothese dat differentiatie de kansenongelijkheid vergroot. Ou-
derlijk milieu heeft een positieve invloed op de testscores uit de
IALS, maar deze invloed wordt kleiner naarmate de lengte van
tracking toeneemt. Brunello en Checchi dragen twee mogelijke
verklaringen aan voor de discrepantie tussen hun bevindingen en
de bevindingen uit de studies onder jeugdigen (zoals PISA en
TIMSS). Ten eerste zou het kunnen zijn dat de tijd die men spen-
deert op de arbeidsmarkt de negatieve invloed van tracking op
kansengelijkheid teniet doet. IALS respondenten hebben vaak al
enige arbeidsmarktervaring, en in vroeg-selecterende landen
heeft men gemiddeld meer arbeidsmarktervaring (vanwege de la-
gere participatiegraad in het hoger onderwijs) waardoor de nade-
lige invloed van vroege tracking wordt gecompenseerd. Een
andere verklaring is dat de observatie tijdens jongvolwassenheid
geschikter is om de volledige invloed van tracking te onderzoeken
dan observatie op 13- of 15-jarige leeftijd.

Ook ten aanzien van de kans op training (levenslang leren)
wordt duidelijk dat de (kleine) positieve invloed van ouderlijk mi-
lieu kleiner wordt naarmate tracking toeneemt. Met andere
woorden: kinderen uit hogere milieus zijn gemiddeld iets vaker
onderhevig aan enige vorm van training, maar dat is in generieke
systemen sterker het geval dan in systemen met uitgebreide dif-
ferentiatie.

Een belangrijke conclusie op basis van de bevindingen van
Brunello en Checchi ten aanzien van het belang van onderwijs-
systeemkenmerken is dat de lengte van tracking een grotere in-
vloed heeft op het effect van ouderlijk milieu op scholings- en
arbeidsmarktuitkomsten dan het percentage leerlingen in het
hoger secundair onderwijs dat wordt opgeleid in het beroepson-
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derwijs. Dit impliceert dat vroege selectie, dat direct gerelateerd
is aan de lengte van tracking, een belangrijkere negatieve invloed
heeft op kansengelijkheid dan een omvangrijk beroepsonderwijs-
systeem op het hoger secundair niveau (in Nederland: MBO). Dit
is in overeenstemming met de levensloophypothese die stelt dat
vroege onderwijskeuzes in grotere mate worden bepaald door de
ouders dan latere onderwijskeuzes.

Net als Brunello en Checchi (2007) hebben ook anderen
zich toegelegd op de beschrijving en verklaring van ongelijkheid
in het bereikte onderwijsniveau naar sociale herkomst. Hoewel
deze studies zich niet of nauwelijks hebben gericht op de verkla-
ring van internationale verschillen door onderwijsyssteemken-
merken, biedt dit onderzoek interessante inzichten in de positie
van Nederland ten aanzien van sociale ongelijkheid van onder-
wijskansen. Dit onderzoeksveld analyseert in de meeste gevallen
data van landelijk representatieve steekproeven, waarbij geboor-
tecohorten worden vergeleken (dus niet uitsluitend scholieren,
maar de hele bevolking).

Een belangrijke studie in dit veld betreft het werk van Sha-
vit & Blossfeld (1993) die samen met een groep auteurs voor der-
tien landen onderzochten in hoeverre onderwijsongelijkheid is
veranderd gedurende de twintigste eeuw. In deze studie bleek dat
alleen in Nederland en Zweden de ongelijkheid duidelijk is afge-
nomen; voor de andere landen trokken de auteurs de conclusie
van ‘persistente ongelijkheden’. Andere studies hebben ook voor
andere landen een afnemende ongelijkheid laten zien, bijvoor-
beeld Duitsland (Jonsson, Mills & Muller 1996); Italié (Shavit &
Westerbeek 1998); en de Verenigde Staten (Kuo & Hauser 1995).
Wat betreft het niveau van sociale ongelijkheid in verschillende
landen is een recente studie van Breen, Luijkx, Mtller & Pollak
(2007) inzichtelijk. Hun ongepubliceerde paper zal vermoedelijjk,
eenmaal gepubliceerd, gaan behoren tot de standaardwerken op
het gebied van onderwijsstratificatie. Deze auteurs gaan na wat
de ontwikkelingen zijn in de invloed van de sociale klasse en op-
leiding van de ouders op bereikt onderwijsniveau voor acht lan-
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den (Duitsland, Frankrijk, Italié, Ierland, Groot Brittannié, Zwe-
den, Polen en Nederland), voor personen geboren tussen 1908 en
1964. Hun analyses laten zien dat onderwijsongelijkheid in Ne-
derland relatief laag is, samen met Engeland en Zweden. In an-
dere landen is de ongelijkheid groter, maar er is in alle landen
een trend naar minder ongelijkheid. De periode waarin onder-
wijsongelijkheid meest duidelijk afnam is echter met name tus-
sen geboortecohorten uit de jaren twintig tot de jaren vijftig van
de vorige eeuw. In Nederland is, net als in een aantal andere lan-
den, de ongelijkheid niet verder afgenomen in de periode tussen
de geboortecohorten van de jaren 50 tot de jaren ’60.

3.2.2 Vergelijking van twee databestanden

Naast bovenstaande studies aan de hand van cross-sectionele
data, zijn er twee studies die de ongelijkheid bestuderen door
twee databestanden van verschillende leeftijdsgroepen te verge-
lijken (Ammermuller 2005; Waldinger 2007), de zogenaamde dif-
ference-in-difference aanpak. Ammermuller maakt gebruik van
PIRLS en PISA 2000 data voor 14 landen (niet Nederland). De be-
vindingen zijn dat het effect op leesvaardigheid van geslacht,
aantal boeken in huis, locatie van de school en de houding van
ouders ten opzichte van de scholing van hun kind, toeneemt tus-
sen het eind van de basisschool en de middelbare school. Het ef-
fect van het land van herkomst van de ouders alsmede dat van
hun opleidingniveau, neemt daarentegen af. De invloed van soci-
aal-economische achtergrond, ten slotte, neemt sterker toe in
landen in landen met een gedifferentieerd onderwijsstelsel met
verschillende schooltypen en een grote private sector. De totale
lestijd in een jaar verkleint het effect van sociale herkomst op
onderwijsprestatie, terwijl sterkere autonomie van scholen de in-
vloed van de houding van ouders t.o.v. de scholing van hun kind
vergroot. Hierbij moet worden opgemerkt dat het effect van een
gedifferentieerd stelsel op de kansen van immigranten tweezijdig
is: enerzijds lijken kinderen van immigranten te profiteren van
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een gedifferentieerd schoolsysteem, anderzijds versterkt een der-
gelijk schoolsysteem het negatieve effect van het spreken van een
andere taal, thuis.

Waldinger (2007) neemt als uitgangspunt het gegeven dat
er een correlatie bestaat, in zowel PISA- en TIMSS-onderzoeken,
tussen tracking en de invloed van sociale herkomst op school-
prestaties. In tegenstelling tot Ammermuller (2005) vindt Waldin-
ger dat onderwijsdifferentiatie de kansengelijkheid niet versterkt.
In sterk differentiérende landen is de ongelijkheid gemiddeld wel
groter, maar dat is al zo voorafgaand aan het voortgezet onder-
wijs. Een verklaring voor deze verschillende bevindingen is dat
Waldinger een bredere verzameling schooltoetsen heeft onder-
zocht (wiskunde en taalvaardigheid, versus alleen taalvaardig-
heid door Ammermuller), en dat Waldinger een gedetailleerdere
maat heeft van tracking.

3.2.3. Onderwijshervormingen

We bespreken een zevental studies naar de invloed van onder-
wijshervormingen op ongelijkheid. Galinda-Rueda & Vignoles
(2007) en Manning & Pischke (2006) onderzochten de ontwikke-
ling van een selectief schoolsysteem naar een stelsel van compre-
hensive schools in Engeland en Wales. Erikson (1996) en Meghir
& Palme (2005) onderzoeken het effect van een aantal hervor-
mingen gericht op kansengelijkheid. Dronkers (1993), tenslotte,
onderzocht in Nederland wat de impact was van de Mammoetwet
uit 1963 en Van Esch & Neuvel (2007) schatten de effecten van
de introductie van het vmbo.

De schoolhervorming in Engeland en Wales leende zich
goed voor een beleidsanalyse, vanwege de geleidelijke implemen-
tatie van de hervorming; de schoolsystemen functioneerden een
tijd lang naast elkaar. Galinda-Rueda & Vignoles (2007) vergele-
ken de schoolprestaties van 16-jarige leerlingen in beide stelsels,
zich baserende op de National Child Development Study, en con-
cluderen dat een selectief onderwijsstelsel gunstig is voor hoog
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presterende leerlingen. Ze vonden geen verschil voor leerlingen
die laag of gemiddeld presteren. Manning & Pischke (2006) be-
strijden deze bevindingen: zij vinden eenzelfde verband tussen
schoolsysteem en prestaties voor 11-jarige leerlingen — een leef-
tijd waarop, ook in het selectieve systeem, nog geen selectie heeft
plaatsgevonden. Dus, concluderen ze, moet het verschil in pres-
taties aan iets anders liggen dan het schoolsyteem. De resultaten
van Galinda-Rueda & Vignoles schrijven ze af als vertekend door
selection bias.

Meghir & Palme (2005) onderzochten schoolhervormingen
in Zweden in de jaren ’50. In die jaren werd de leerplicht uitge-
breid, een gestandaardiseerd curriculum ingevoerd en werd trac-
king afgeschaft (voor die tijd vond er tracking plaats na de 6¢
klas, op 12-jarige leeftijd). Kijkende naar behaalde scholing en
inkomen, vonden ze een positief effect voor leerlingen van lage
sociale komaf, m.n. voor hen met goede schoolprestaties. Ook
voor vrouwen hadden de hervormingen een sterk positief effect
op behaald aantal jaren scholing en op hun inkomen. Leerlingen
met hoog opgeleide ouders leidden echter onder de hervormin-
gen; zowel hun schoolprestaties als hun inkomen ging er op ach-
teruit. De auteurs concluderen echter dat het lastig is te
onderscheiden welke veranderingen kunnen worden toegeschre-
ven aan het verlengen van de leerplicht of het invoeren van een
gestandaardiseerd cuirriculum en wat het effect was van het af-
schaffen van tracking. Erikson (1996) deed ook onderzoek naar
de effecten van het afschaffen van tracking. Hij vindt een positief
effect op de kansengelijkheid. Eenzelfde effect vindt hij echter ook
voor de introductie van studiefinanciering en voor het afnemen
van inkomensongelijkheid tussen 1940 en 1980.

Een interessante onderwijshervorming in Roemenié (uit
1973) is bestudeerd door Malamud en Pop-Eleches (2005), vooral
met betrekking tot de invloed van beroeps- en algemeen onder-
wijs op arbeidsmarktuitkomsten. Deze studie is interessant om-
dat de Roemeense overheid, vanuit de gedachte dat algemeen
onderwijs beter geschikt is om mensen voor te bereiden op tech-

33



nologische ontwikkelingen dan beroepsgericht onderwijs, besloot
om het algemene onderwijs te verlengen van 8 naar 10 jaar.
Voorheen konden leerlingen na het achtste leerjaar kiezen tussen
een beroepsgerichte en een algemene track, maar na de hervor-
ming van 1973 werd het algemene onderwijs verplicht voor de
duur van 10 jaar. Dit betekende in feite dat grote groepen leerlin-
gen die anders naar het beroepsonderwijs waren gegaan, nu in
het algemene onderwijs instroomden (zonder selectie op toetsre-
sultaten). De resultaten van deze studie toonden aan dat de ver-
schillen in arbeidsuitkomsten geobserveerd in cross-sectionele
studies grotendeels zijn te verklaren uit selectie op basis van ‘abi-
lity’, terwijl de verschillen een stuk kleiner zijn als deze selectie
geen rol meer speelt. De causale invloed van track placement op
arbeidsmarktuitkomsten is dus beperkt.

Dronkers (1993) vergeleek met CBS-gegevens de invloed
van sociale herkomst voor een cohort uit 1953 met een cohort uit
1965. Hoewel hij enige ondersteuning vindt voor een afgenomen
kansenongelijkheid, schrijft hij dit effect niet toe aan een eerlijke-
re, meer meritocratische, selectie. Dronkers (1993) concludeert
dat dit effect toe te schrijven is aan de verhoogde onderwijspart-
cipatie door de, in de Mammoetwet vastgelegde, introductie van
verplichte eindtoetsen (CITO) en schooladviezen en de implemen-
tatie van de brugklas en de (brede) scholengemeenschap. Van
Esch & Neuvel (2007) deden onderzoek naar de invoering van het
vmbo. Zij zien twee negatieve effecten voor de doorstroom. Ten
eerste is deze kwantiatief afgenomen, al trekt deze de laatste ja-
ren weer bij. Ten tweede is er een kwalitatief probleem met de
vmbo’ers die doorstromen naar de havo: ruim 60% van hen rondt
de havo niet (op tijd) af.

3.2.4. Ongelijkheid in het hoger onderwijs

Sociaal-wetenschappelijk landenvergelijkend onderzoek naar de
ongelijkheid in het hoger onderwijs is erg schaars, mede omdat
er nauwelijks databestanden voorhanden zijn die verzameld zijn
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onder studenten. Een belangrijk deel van de literatuur over onge-
lijkheid in het hoger onderwijs richt zich op één land, waarbij
men bijvoorbeeld de vraag stelt in hoeverre studenten uit hogere
milieus vaker op de betere universiteiten zitten dan studenten uit
lagere milieus, of in hoeverre zij andere studierichtingen kiezen.
Op deze literatuur gaan we hier niet in.

Er bestaat één belangrijke landenvergelijkende studie in de
stratificatieliteratuur die handelt over de belangrijke vraag of toe-
genomen participatie in het hoger onderwijs heeft geleid tot een
toenemende ongelijkheid in de toegang tot lagere danwel hogere
trajecten (Shavit et al. 2007). In deze studie onderscheidt men
drie soorten stelsels van hoger onderwijs: een binair stelsel, met
een academische en beroepsgerichte vorm van hoger onderwijs
(zoals in Nederland en Duitsland, maar ook Frankrijk); een com-
plex stelsel’, met een ‘hoge’ (first tier) en ‘lage’ (second tier) vorm
van hoger onderwijsprogramma’s waarvan de lage vorm zowel be-
roepsgericht als academisch kan zijn (zoals de Verenigde Staten,
Israel, Zweden en Japan); en een universele stelsel, waar het
overgrote deel van tertiair onderwijs wordt gegeven in acade-
misch gerichte universiteiten (Tsjechié, Itali€).

De cross-nationale bevindingen van Shavit et al. (2007) zijn
dat ongelijkheid in deelname aan tertiair onderwijs afneemt als
het percentage leerlingen dat in aanmerking komt voor deelname
toeneemt. Dit is in overeenstemming met de maximally maintai-
ned inequality hypothese (zie boven). In complexe stelsels komt
een groter deel van de leerlingenpopulatie in aanmerking voor
deelname, en neemt ook een groter deel daadwerkelijk deel, aan
het hoger onderwijs dan in binaire stelsels. Verder is ook de on-
gelijkheid naar sociale herkomst in (kans op) deelname aan het
hoger onderwijs iets groter in binaire stelsels dan in complexe
stelsels. De algemene conclusie van de auteurs is dat onderwijs-
expansie bijdraagt tot vermindering van ongelijkheid.

7 De auteurs spreken niet van een ‘complex’ maar van een ‘diversified’ stelsel, maar
omdat we de term differentiatie ook gebruiken voor de institutionele context van se-
cundair onderwijs hanteren we hier het begrip ‘complex’.
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Ook volgens een studie over het Nederlandse hoger onder-
wijs van de OESO (Marginson et al. 2007) is de lage participatie
in het hoger onderwijs te wijten aan de vroege selectie. Dit zou-
den met name kinderen uit etnische minderheidsmilieus belem-
meren om door te stromen naar het hoger onderwijs, omdat zij
zijn oververtegenwoordigd in de lagere stromen in het secundair
onderwijs. De deelname aan het hoger onderwijs van etnische
minderheden neemt volgens deze studie niet toe.
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4. Onderwijsdifferentiatie en ongelijkheid: een na-
dere inspectie van PISA-data

In dit hoofdstuk gaan we aan de hand van OESO data na in wel-
ke mate de verschillende vormen van ongelijkheid samenhangen
met onderwijsdifferentiatie, en gaan we meer specifiek na wat de
positie is van Nederland in het cross-nationale plaatje. Daartoe
hebben we een maat ontwikkeld voor onderwijsdifferentiatie (zie
Van de Werfhorst 2007b). Deze maat vat een aantal onderwijs-
systeemkenmerken samen in één index van differentiatie; waarbij
zowel indicatoren van het systeem als zodanig worden be-
schouwd, alsmede de aantallen leerlingen die in de diverse gre-
mia van het systeem worden opgeleid (vgl. Brunello & Checchi
2007). Meer concreet bestaat de index uit de volgende kenmer-
ken (allemaal atkomstig van OESO indicatoren):

- het percentage binnen het hoger secundair niveau in het

beroepsonderwijs;
- het percentage binnen het hoger secundair niveau opgeleid
in het duale stelsel,;

- leeftijd van eerste selectie in het onderwijssysteem;

- aantal schooltypen beschikbaar voor vijftienjarigen.
De index is zodanig samengesteld dat het gemiddelde over alle
bestudeerde OESO landen gezamenlijk = O, en de standaarddevi-
atie = 1. Gezien de hoge factorladingen® is het mogelijk om aan
de hand van deze enkele index inzicht te krijgen in de relatie tus-
sen de mate van differentiatie en ongelijkheden die gerapporteerd
zijn in de OESO studies van de PISA data uit 2003 (OESO
2004). We richten ons in deze ongelijkheden op prestaties in
wiskunde. Wiskunde heeft de voorkeur boven taalvaardigheid
omdat scholen in vergelijking met ouderlijk milieu een relatief
grote bijdrage leveren aan het leren van wiskunde, terwijl dit voor

8 De factorladingen waren respectievelijk 0.475, 0.564, -0.857, 0.872.

9 De PISA data uit 2003 zijn, zeker voor Nederland, beter dan die van 2000 omdat de
respons in 2000 erg laag was, en dat er een ondervertegenwoordiging was van VMBO
scholen (Dronkers 2005).
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taalvaardigheid andersom is (Brandsma & Knuver 1989). Omdat
de bestaande literatuur over kansengelijkheid zich vooral richt op
de invloed van sociaal milieu, en in mindere mate op de invloed
van etniciteit en geslacht, gaan we in dit hoofdstuk voor al deze
vormen van kansengelijkheid na wat de relatie is met onderwijs-
differentiatie. Maar eerst richten we ons op ongelijkheid als
spreiding.

In onderstaande Figuur 1 is de mate van spreiding in wis-
kundetoetsen afgezet tegen de differentiatieindex. De puntjes ge-
ven de posities van de individuele landen aan; de lijnen zijn de
kleinste kwadratenlijnen die het best passen bij de puntjes. Door
de puntjes (bijvoorbeeld die van Nederland) te vergelijken met de
lijn zien we of de ongelijkheid in dit land lager of hoger is dan we
zouden verwachten op basis van het onderwijssysteem.

In Figuur 1 richten we ons op de totale spreiding onder de
PISA respondenten, alsmede op de spreiding binnen scholen. De-
ze figuur laat zien (de stippellijn en de grijze puntjes) dat de tota-
le spreiding van wiskundevaardigheden gemiddeld genomen
toeneemt met een toenemende differentiatie, hoewel er veel afwij-
kingen zijn van wat men zou verwachten op basis van de mate
van onderwijsdifferentiatie. De meeste ongelijkheid als spreiding
bestaat in Turkije. Landen met een geringe mate van differentia-
tie kenmerken zich over het algemeen door een geringere sprei-
ding. Meest duidelijke voorbeelden hiervan zijn Canada en
Finland. Als we naar de positie van Nederland kijken valt op dat
de spreiding een stuk lager is dan we zouden verwachten op ba-
sis van de differentiatieindex; de observatie Nederland (NLD) ligt
onder de lijn. Dit bevestigt eerdere bevindingen van Micklewright
& Schnepf (2006).
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Figuur 1: Sterkte van de spreiding in wiskundetoets, PISA 2003
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Het is wel duidelijk dat sterkere differentiatie leidt tot lagere
spreiding binnen scholen (figuur 1). Dit is een gevolg van de gro-
tere homogeniteit van scholen in sterk gedifferentieerde systemen
relatief ten opzichte van generieke stelsels. Ook hier valt Neder-
land overigens op door een geringere spreiding binnen scholen
dan men zou verwachten op basis van de mate van onderwijsdif-
ferentiatie.

In figuren 2 en 3 gaan we in op de kansengelijkheid naar
familieachtergrond. In figuur 2 is te zien dat de binnenschoolse
variantie in wiskundeprestaties die verklaard kan worden met
sociale herkomst afneemt met toenemende onderwijsdifferentia-
tie. Door grotere homogeniteit heeft sociale herkomst minder in-
vloed op schoolprestaties binnen scholen. Sociale herkomst weet
echter in grotere mate de tussenschoolse variantie te verklaren
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naarmate onderwijsdifferentiatie toeneemt. Dit is het gevolg van
een strerkere sociale segregatie tussen scholen (in veel gevallen
op basis van schooltype) in sterk gedifferentieerde landen.

In Figuur 3 staat de totale variantie in wiskundeprestaties
die kan worden verklaard door sociale herkomst. Ook hiervoor
geldt, in overeenstemming met de bovenstaande literatuur, dat
sociale ongelijkheid in wiskundeprestaties groter wordt naarmate
de differentiatie in het onderwijssysteem toeneemt.

Als we naar de positie van Nederland kijken is te zien dat
de variantie in wiskundeprestaties die verklaard kan worden door
sociale herkomst iets lager ligt dan kan worden verwacht op ba-
sis van de regressielijnen, maar de afstand tot de lijn is niet
groot. Ook is de ongelijkheid naar familieachtergrond bovenge-
midddeld.

In figuur 4 staat de ongelijkheid naar migratiestatus op
basis van de PISA data. Dit doen we zowel zonder controle voor
sociale herkomst (gross) als met controle voor sociale herkomst
(net). In deze figuur is te zien dat de de verschillen tussen mi-
grantenkinderen en autochtone kinderen toeneemt met toene-
mende onderwijsdifferentiatie. Als we controleren voor sociale
herkomst is de ongelijkheid naar migrantenstatus aanzienlijk
kleiner maar niet verdwenen (met uitzondering van de angelsak-
sische landen Canada, de VS, Australié en Groot-Brittannié,
waar de verschillen de nul naderen). In Nederland is de ongelijk-
heid naar migrantenstatus relatief groot; en past precies bij wat
we zouden verwachten op basis van het onderwijssysteem.
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Figuur 2: Sterkte van de invloed van familie-achtergrond (economische,

sociale en culturele hulpbronnen) op wiskundetoets, PISA 2003
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Figuur 3: Totale variantie verklaard door familieachtergrond
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Figuur 4: Ongelijkheid naar migratiestatus, wiskundetoets (PISA 2003)
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Figuur 5 toont ongelijkheid in wiskundeprestaties tussen jongens
en meisjes. Hierin is te zien dat de ongelijkheid tussen jongens
en meisjes in de meeste landen klein is, met een licht voordeel
voor jongens. Er is weinig variatie in geslachtsongelijkheid tussen
onderwijssystemen. Nederland doet het op het gebied van ge-
slachtsongelijkheid goed; er zijn nauwelijks verschillen tussen
jongens en meisjes in de gemeten wiskundevaardigheden.
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Figuur 5: Ongelijkheid naar sekse, wiskundetoets (PISA 2003)
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Tenslotte bekijken we de relatie tussen onderwijsdifferentiatie en
voortijdig schoolverlaten. Een belangrijk argument voor vroege
selectie en beroepsoriéntatie is dat het wellicht voortijdig school-
verlaten tegengaat. Als we beroepsgericht onderwijs aanbieden
voor kinderen met lagere leercapaciteiten zouden we de kans
verkleinen dat zij zonder startkwalificatie de school zouden verla-
ten. In Figuur 6 staat deze relatie weergegeven voor Europese
landen. Hierin is te zien dat er nauwelijks samenhang bestaat
tussen de mate van onderwijsdifferentiatie en voortijdig school-
verlaten (gedefinieerd als minder dan hoger secundair, geformu-
leerd als doelstelling in de Lisbon Objectives).19 De licht negatieve
samenhang wordt vooral veroorzaakt door Spanje; voor de overige
landen is er geen samenhang. Nog een argument tegen vroege se-

10 De cijfers over voortijdig schoolverlaten komen uit de European Labour Force Survey
van 2006; en betreft cross-sectionele steekproeven. De cijfers zijn gerapporteerd in de
studie “Progress towards the Lisbon objectives in education and training” (Commission
of the European Communities, 2007).
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lectie ten aanzien van voortijdig schoolverlaten is dat onderwijs-
differentiatie leidt tot een grotere invloed van sociaal milieu op
voortijdig schoolverlaten (Brunello & Checchi 2007).

Figuur 6: Voortijdig schoolverlaten en onderwijsdifferentiatie (EU-LFS
2006)
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5. Conclusies

Aan de hand van het landenvergelijkende onderzoek kunnen we
de volgende conclusies trekken. Ten eerste leidt onderwijsdiffe-
rentiatie tot een grotere spreiding in leerprestaties onder scholie-
ren in het voortgezet onderwijs. Dit is aangetoond met meerdere
databestanden, met meerdere toetsen (leesvaardigheid, wiskun-
de, natuurkunde, en gemiddeld over deze drie) en met verschil-
lende onderzoeksdesigns. Er is geen enkele studie waarin het
tegendeel wordt beweerd.

Ten tweede is het bewijs voor een trade-off tussen sprei-
ding in leerprestaties en het gemiddelde op zijn minst arbitrair.
De hypothese dat differentiatie tot grotere spreiding leidt waar-
door het gemiddelde niveau van leerprestaties kan toenemen,
vindt zowel steun en verwerping. Er is daarom geen eensluidende
conclusie te trekken dat differentiatie bijdraagt tot een meer effi-
ciéntere leeromgeving.

Ten derde is het duidelijk dat onder Nederlandse leerlingen
de spreiding in leerprestaties erg laag is. In Nederland is er meer
gelijkheid in leerprestaties dan we zouden verwachten op basis
van de relatief sterke differentiatie van het Nederlandse onder-
wijssysteem. Wellicht dat dit verklaard kan worden door een rela-
tief grote mate van standaardisatie van het Nederlandse
onderwijssysteem. Overigens zou ook de relatief hoge score op de
gemiddelde leerprestaties van Nederlandse leerlingen te verklaren
zijn door standaardisatie; Fuchs & Wéssmann (2007) tonen aan
dat grotere autonomie van scholen (met andere woorden: minder
standaardisatie) een nadelige invloed heeft op leerprestaties,
vooral als er geen centrale eindexamens zijn.

Een vierde conclusie op basis van de landenvergelijkende
literatuur is dat kansengelijkheid in schoolprestaties afneemt
met toenemende onderwijsdifferentiatie. Dit is door meerdere
studies aangetoond, met verschillende onderzoeksdesigns, met
€één uitzondering, die aantoont dat internationale verschillen in
sociale ongelijkheid al aanwezig zijn tijdens het primair onder-
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wijs, en dus geen gevolg kunnen zijn van onderwijsdifferentiatie
in het secundaire onderwijs (Waldinger 2007).

Omdat de positie van individuele landen niet kan worden
achterhaald uit de literatuur, hebben we zelf de sociale ongelijk-
heid in PISA 2003 wiskundetoetsen (naar klasse, immigranten-
status en sekse) gerelateerd aan onderwijsdifferentiatie. Uit deze
analyses trekken we de vijfde conclusie dat de ongelijkheid in Ne-
derland ongeveer even groot is als men zou verwachten op basis
van de mate van onderwijsdifferentiatie, namelijk een iets boven-
gemiddelde ongelijkheid. Dit is in overeenstemming met de be-
zorgdheid van de Lisbon Council over de invloed van vroege
selectie op ongelijkheid (Schleicher 2006).11 Wat betreft sociaal
milieu is de kansengelijkheid iets groter dan verwacht kan wor-
den op basis van de mate van differentiatie. Maar Nederland kent
niet een relatief lage ongelijkheid van kansen zoals het geval is in
de spreiding van leerprestaties. Nederland is relatief gezien wel
een land met veel gelijkheid tussen jongens en meisjes. Wel dient
hierbij in ogenschouw te worden genomen dat Nederlandse on-
derwijskundigen stellen dat het Nederlandse onderwijssysteem in
grote mate meritocratisch is; schoolprestaties in het basisonder-
wijs zijn sterk bepalend, en gecontroleerd voor deze schoolpresta-
ties valt de invloed van ouderlijk milieu op bereikte scholing mee
(Meijnen 2004).

Als we ons echter niet richten op scholieren, maar juist de
volwassen bevolkingen beschouwen, trekken we onze zesde con-
clusie dat Nederland in landenvergelijkend opzicht een grote ma-
te van gelijkheid kent, waar bovendien de gelijkheid sterk is
toegenomen (Shavit & Blossfeld 1993; Breen et al. 2007). Dit wil
niet zeggen dat Nederland een land is waar sociaal milieu er niet
meer toe doet; onderwijsongelijkheid is ongeveer met de helft af-
genomen in de loop van de twintigste eeuw (en dus voor de helft
in stand gebleven). Brunello en Checchi (2007) vonden dat de

11 ITn het OESO rapport over PISA 2003 wordt Nederland geclassificeerd als een
land met een gemiddelde mate van ongelijkheid (OESO 2004, p. 179).
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ongelijkheid in taalvaardigheid onder jongvolwassenen afneemt
met toenemende onderwijsdifferentiatie; wat zij verklaren met het
feit dat jongvolwassenen in sterk differentiérende landen gemid-
deld meer werkervaring hebben waardoor de negatieve invloed
van vroege selectie teniet wordt gedaan. Wel toont hun studie
aan dat ongelijkheid in het bereikt onderwijsniveau (onder vol-
wassenen) groter wordt naarmate onderwijsdifferentiatie toe-
neemt, in overeenstemming met de literatuur over ongelijkheid in
leerprestaties onder scholieren (al kunnen we de positie van Ne-
derland niet achterhalen in deze studie).

Samenvattend zouden we, het landenvergelijkend onder-
zoek in ogenschouw nemend, daarom kunnen concluderen dat
het Nederlandse onderwijssysteem deels zorg draagt voor gelijk-
heid. De geringe spreiding in leerprestaties draagt ertoe bij dat de
kansengelijkheid in toegang tot het hoger onderwijs wellicht ge-
diend wordt, ware het niet dat door vroege selectie een relatief
kleine groep leerlingen in aanmerking komt voor tertiair onder-
wijs. Of geringe spreiding leidt tot grotere kansengelijkheid hangt
dan ook af van de vragen of de relatieve positie van jongeren be-
palend is voor verdere onderwijskansen (in welk geval de mate
van spreiding er minder toe doet) en of de relatieve positie van
jongeren structureel wordt beinvloed door sociaal milieu. Ten
aanzien van deze laatste kwestie dient het Nederlandse onder-
wijssysteem niet optimaal de kansengelijkheid, omdat grotere dif-
ferentiatie leidt tot grotere ongelijkheid.

Hoewel interessant, is de landenvergelijkende vraag wel-
licht niet de belangrijkste. Gezien de veel gevonden samenhang
tussen vroege selectie en ongelijke kansen naar sociaal milieu,
zou een betere vraag zijn: in hoeverre zou het Nederlandse on-
derwijs meer gelijk zijn verdeeld wanneer selectie in het onder-
wijs later zou geschieden? Of in andere woorden: hoe gelijk zou
het Nederlandse systeem zijn wanneer het minder of latere selec-
tie had gekend? Het is niet ondenkbaar dat het Nederlandse sys-
teem meer gelijkheid naar sociaal milieu en in spreiding zou
kennen wanneer selectie later had plaatsgevonden, ook al zijn
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leerprestaties in Nederland relatief gezien gelijk verdeeld. De be-
vindingen van studies naar veranderingen van onderwijssyste-
men geven steun aan deze hypothese; in landen waar een
veralgemenisering van het lager secundair onderwijs werd inge-
voerd is de ongelijkheid over het algemeen verminderd.

Een beleidskeuze voor uitstel van selectie zou echter op te-
genstand kunnen stuiten wanneer dit de signaalfunctie van
scholing op de arbeidsmarkt zal verslechteren. Doordat in vroeg-
selecterende landen minder leerlingen in aanmerking komen voor
doorstroming naar het tertiair onderwijs, en relatief veel leerlin-
gen al voorafgaand aan het tertiair onderwijs waardevolle (be-
roeps-) kwalificaties behalen, hebben werkgevers betere
informatie over de potenti€le productiviteit van schoolverlaters
dan in landen waar de meerderheid naar het hoger onderwijs
doorstroomt. Echter, gezien de sterke samenhang tussen sociale
herkomst en schoolkeuzes, zelfs onder leerlingen met dezelfde
leercapaciteiten, leidt vroege selectie — ondanks een duidelijke
signaalfunctie — tot een samenleving waarin arbeidsmarktkansen
van kinderen in grotere mate afhankelijk zijn van sociale her-
komst dan wanneer selectie later had plaatsgevonden. Men zou
kunnen stellen dat de signaalfunctie nog wordt versterkt doordat
werkgevers niet alleen informatie hebben over de productiviteit
behorende bij onderwijskwalificaties, maar ook in redelijk be-
trouwbare mate over de sociale herkomst van leerlingen. Onge-
acht of dit productiviteitsverhogend zou zijn of niet, is dit
onwenselijk vanuit het oogpunt van kansengelijkheid.

Een belangrijke conclusie uit de studie van Brunello en
Checchi (2007) is bovendien dat met name vroege selectie, en niet
de beroepsgerichtheid, van onderwijssystemen sociale gelijkheid
belemmert. Gezien het feit dat de signaalfunctie met name af-
hankelijk is van de beroepsoriéntatie van een onderwijssysteem,
is het aannemelijk dat uitstel van selectie gecombineerd met
handhaving van de sterke beroepsoriéntatie voor Nederland een
goede manier zou zijn om kansengelijkheid met een goede ar-
beidsmarktfunctie van scholing te combineren. Het is in dit op-
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zicht raadzaam om aan te sluiten bij de conclusie van de Advies-
raad Diversiteit en Integratie van de Gemeente Amsterdam, die
stelt dat met de verdwijning van de brede brugklassen (ma-
vo/havo/vwo) het mobiliteitsprincipe van de brugklas als ‘kind
met het badwater [is] weggegooid” (Adviesraad Diversiteit en Inte-
gratie 2007). Belangrijk is dat de negatieve invloed vooral uitgaat
van vroege selectie, en niet van een omvangrijk beroepsonder-
wijssysteem.Uitstel van selectie, of een minder rigide vorm, kan
in Nederland de kansengelijkheid kan vergroten, terwijl, door
handhaving van het stelsel van beroepsonderwijs, de sterke sig-
naalfunctie van onderwijskwalificaties op de arbeidsmarkt kan
worden gehandhaafd.

Voorbeelden van een geringere rigiditeit van selectie zijn
een regelmatige (bijvoorbeeld jaarlijkse) evaluatie van de pas-
sendheid van het gevolgde onderwijstype, en door selectie niet
samen te laten vallen met aparte scholen en schoolgebouwen.
Ook de recent door de Onderwijsraad (2007) bepleite kansklas-
sen’ , klassen die de tussentijdse of gediplomeerde doorstroom
van vmbo naar havo bevorderen, kunnen wellicht selectiefouten
in de eerste jaren van het voortgezet onderwijs corrigeren.

Eén dimensie van onderwijssystemen is ons inziens onder-
belicht in de landenvergelijkende literatuur: de mate waarin stu-
denten de keuze hebben om gedurende de onderwijscarriére over
te stappen tussen trajecten (‘student choice’ in de woorden van
Kerckhoff 2001). Keuzemogelijkheiden om na eenmaal gemaakte
keuzes over te stappen op andere trajecten verminderen de mate
waarin men opgesloten zit in een bepaald traject, zodat verkeerde
keuzes kunnen worden rechtgezet. Naarmate keuzemogelijkhe-
den vergroot worden ontstaat een onderwijssysteem waarin indi-
viduele kwaliteiten in grotere mate doorslaggevend worden voor
behaalde eindniveaus. De vraag is of het huidige Nederlandse
stelsel die keuzemogelijkheden voldoende biedt. Met de mavo
kenmerkte het Nederlandse systeem zich door een grote mate van
keuze, waardoor columnist en onderwijspublicist Leo Prick dit
schooltype de praktische functie toedichtte van middenschool
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(Prick 2006). Echter, sinds de overgang van de mavo en vbo naar
het vmbo is de beroepskolom centraal komen te staan, waardoor
de overstap van vmbo naar havo minder evident werd, en in veel
geringere mate gebeurde. De standaard-vervolgopleiding na de
mavo is het mbo, en niet de havo. Omdat leerlingen met een
mbo-diploma een kleinere kans hebben om door te stromen naar
het hbo dan leerlingen met een havodiploma (Rijken et al. 2007)
is het mogelijk dat men tegenwoordig meer opgesloten zit in het
traject tot mbo dan men vroeger zat op de mavo. Gezien het feit
dat sociale en etnische herkomst nog steeds invloed heeft op het
schooltype dat men volgt, is het aannemelijk dat de ongelijke toe-
gang tot het tertiaire onderwijs minder kan afnemen dan wan-
neer de overgang van vmbo naar havo gemakkelijker zou zijn.
Het is in dit opzicht hoopgevend dat deze overgang sinds kort
weer wordt bevorderd.

Het element van keuzevrijheid van het Nederlandse sys-
teem is een belangrijke eigenschap om de nadelen van vroege se-
lectie deels te ondervangen. In Duitsland, een land dat in veel
studies bekend staat als een land met een relatief grote mate van
ongelijke kansen, zijn de keuzemogelijkheden vanuit de lagere
tracks naar hogere eindniveaus minder groot dan in Nederland.
Het Duitse duale stelsel is erop gericht om leerlingen vanuit de
Hauptschule of Realschule naar het duale beroepsonderwijssys-
teem te laten doorstromen, maar na afronding van deze vorm van
beroepsonderwijs verkrijgt men geen toegang tot het hoger on-
derwijs. Omdat men in Duitsland op 10-jarige leeftijd al de keuze
maakt voor het secundaire schooltype, zou de relatief grote onge-
lijkheid in Duitsland een consequentie kunnen zijn van geringe
keuzemogelijkheden om tussen trajecten over te stappen. Hoewel
het Nederlandse onderwijssysteem overeenkomsten vertoont met
het Duitse, is het Nederlandse middelbaar beroepsonderwijs ge-
institutionaliseerd in het onderwijssysteem, waarmee mogelijk-
heden worden gegeven om via de mbo naar de hbo en universiteit
door te stromen. Om gelijke kansen te bevorderen zouden deze
keuzemogelijkheden gehandhaafd moeten blijven.
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In dit rapport ging het om de instituties ten aanzien van
vroege selectie en beroepsoriéntatie. Er zijn echter meerdere in-
stituties die differentiatie bewerkstelligen, die hier geen aandacht
hebben gekregen, zoals de omvang van het priveonderwijs. Ter-
wijl landen als Groot-Brittannié en de VS een sterke ‘comprehen-
sive schooling’ kennen, met in Groot-Brittannié bijvoorbeeld een
omvang van 90 procent van de leerlingen in het voortgezet on-
derwijs, kenmerken veel landen met een generiek stelsel zich
door een relatief grote omvang van het priveonderwijs. In dit op-
zicht lijkt het dat ouders uit hogere sociale klassen ook binnen
generieke stelsels op zoek gaan naar onderwijsvormen waarin
hun kinderen een voorsprong behouden. Dit gedrag is in over-
eenstemming met de gedachte dat ouders alternatieve kanalen
zoeken om hun kinderen voorsprong mee te geven als gangbare
kanalen daar geen ruimte voor bieden (Bourdieu & Passeron
1997; Lucas 2001; De Regt & Weenink 2003). Gezien het feit dat
op privéscholen de schoolprestaties doorgaans beter zijn dan op
openbare scholen (Dronkers & Robert 2008; Wéssmann 2003) is
het aannemelijk dat een grotere mate van differentiatie in prive-
en openbaar onderwijs ook de spreiding en kansenongelijkheid
vergroot.

Het huidige onderzoek naar sociale ongelijkheid valt uiteen
in twee deelgebieden: ongelijkheid in leerprestaties (met name
met behulp van scholierendata) en ongelijkheid in bereikt scho-
lingsniveau (met name aan de hand van data verzameld onder
(jong-) volwassenen). Toekomstig onderzoek zou zich moeten
richten op een combinatie van deze twee, omdat we dan inzicht
krijgen in de ‘primaire’ en ‘secundaire’ effecten van sociaal milieu
(of etniciteit) op scholingsuitkomsten (Boudon 1974; Goldthorpe
1996). Primaire effecten verwijzen naar ongelijkheden die het ge-
volg zijn van verschillen tussen sociale milieus in leerprestaties.
Secundaire effecten verwijzen naar de invloed van sociaal milieu
op onderwijskeuzes onder leerlingen met vergelijkbare leerpresta-
ties. Het tegengaan van primaire effecten (door leerprestaties over
sociale groepen gelijk te trekken) vereist andere beleidsmaatrege-
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len dan het wegwerken van secundaire effecten. Zo zal informa-
tievoorziening over scholing (bijvoorbeeld over de waarde van
scholing op de arbeidsmarkt) met name secundaire effecten kun-
nen verkleinen, omdat die het gevolg kunnen zijn van verschil-
lende informatieniveaus tussen leerlingen van verschillende
milieus (Van de Werfhorst & Andersen 2005; Morgan 2005). Met
name landenvergelijkend onderzoek zou gebaat zijn bij de inte-
grale bestudering van primaire en secundaire effecten, omdat we
dan inzicht krijgen in de invloed van onderwijsinstituties op de
grootte van deze twee effecten. Om deze twee effecten integraal te
kunnen bestuderen, zou de internationale gemeenschap er goed
aan doen om scholierendataverzamelingen zoals PISA en TIMSS
om te zetten van cross-sectionele (snapshot) data naar longitudi-
nale data. Longitudinale data, waarin de leerprestaties en onder-
wijskeuzes van leerlingen gevolgd worden tijdens hun
schoolcarriére, zijn noodzakelijk om primaire en secundaire effec-
ten te onderscheiden.
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BIJLAGE 1: Beschrijving van internationale scho-
lierendata

De Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) richt
zich op leerlingen in de 4e klas van de basisschool; kinderen van
negen of tien jaar oud. De leerlingen worden getoets op leesvaar-
digheid en beantwoorden vragen over hun thuissituatie en
school. Ook hun ouders en docenten worden bevraagd over o.a.
de ontwikkeling van het kind, hun rol in opvoeding en onderwijs,
de leeromgeving op school, enz. De schoolleiding, ten slotte,
wordt gevraagd over schoolkenmerken w.b. organisatie, bemen-
sing en de instroom van leerlingen. Met deze informatie kan op
een goede wijze worden gekeken naar verschillen in toetspresta-
ties, alsmede naar de invloed die zaken als schoolomgeving, etni-
citeit of sociale herkomst daar op hebben.
Toetsscores zijn gestandaardiseerd tot een internationaal gemid-
delde van 500, met een standaardafwijking van 100 — hetgeen
een vergelijking tussen landen bevordert. De data zijn verzameld
via een two-stage stratified sampling design: met een eerste
steekproef zijn scholen geselecteerd, met een tweede steekproef
de klas(sen) binnen die scholen. Uitganspunt hierbij was te ko-
men tot minimaal 150 scholen, waarvan elk één klas, per land.
De eerste PIRLS werd gehouden in 2001, de tweede in
2006 en het is de bedoeling dat deze elke vijf jaar herhaald
wordt. Aan de PIRLS doen 35 landen mee, met in totaal 150,000
respondenten in 2001. De toets wordt gefinancierd door de deel-
nemende landen en de Wereldbank en uitgevoerd onder auspici-
en van de International Association for the Evaluation of Education
Achievement (IEA), een club van 62 landen die sinds 1959 actief
is. Diezelfde IEA organiseert ook de TIMSS.
De volledige lijst van aan PIRLS deelnemende landen (in het En-
gels): Austria, Belgium (Flemish), Belgium (French), Bulgaria,
Canada (Alberta, British Columbia, Nova Scotia, Ontario and
Québec), Chinese Taipei, Denmark, England, France, Georgia,
Germany, Hong Kong SAR, Hungary, Iceland, Indonesia, Iran,
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Israel, Italy, Kuwait, Latvia, Lithuania, Luxembourg, Macedonia,
Moldova, Morocco, The Netherlands, New Zealand, Norway, Po-
land, Qatar, Romania, Russian Federation, Scotland, Singapore,
Slovak Republic, South Africa, Slovenia, Spain, Sweden, Trinidad
and Tobago, United States.

De Trends in International Mathematics and Science Study
(TIMSS) toetst kinderen van 13 jaar, in de meeste gevallen in
grade zeven en acht (1¢ en 2¢ klas van de middelbare school). De
vragen, over wiskunde en natuurkunde (science), zijn sterk gere-
lateerd aan de eisen van een internationaal curriculum - geba-
seerd op de grootste gemeenschappelijke delen wuit de
participerende landen. De toetsscores zijn gestandaardiseerd (ge-
middelde van 500, standaardafwijking 100) en aangevuld met
achtergrondvragen aan leerlingen en met vragen over schoolspe-
cifieke kenmerken (beantwoord door de schoolleiding). De steek-
proef is op gelijke wijze gehouden als bij PIRLS: per land zijn ten
minste 150 middelbare scholen geselecteerd, waarvan telkens
met een steekproef één 1¢ klas en één 2¢ klas zijn gekozen.

De eerste TIMSS werd gehouden in 1995 en vervolgens elke vier
jaar herhaald: in 1999, 2003 en 2007. In december 2008 zijn de
resultaten van de meest recente toets beschikbaar. De totale lijst
van participerende landen en regio’s (in het Engels): Alberta (Ca-
nada), Algeria, Armenia, Australia, Austria, Bahrain, Basque
(Spain), Bosnia and Herzegovina, Botswana, British Columbia
(Canada), Bulgaria, Chinese Taipei, Colombia, Cyprus, Czech
Republic, Denmark, Dubai (United Arab Emirates), Egypt, El
Salvador, England, Georgia, Germany, Ghana, Hong Kong, Hun-
gary, Indonesia, Iran, Israel, Italy, Japan, Jordan, Kazakhstan,
Republic of Korea, Kuwait, Latvia, Lebanon, Lithuania, Malaysia,
Malta, Massachusetts (United States), Minnesota (United States),
Moldova, Mongolia, Morocco, Netherlands, New Zealand, Norway,
Oman, Ontario (Canada), Palestinian National Authority, Qatar,
Quebec (Canada), Romania, Russian Federation, Saudi Arabia,
Scotland, Serbia, Singapore, Slovak Republic, Slovenia, Sweden,

54



Syrian Arab Republic, Thailand, Tunisia, Turkey, Ukraine, Uni-
ted States, Yemen.

Het Programme for International Student Assessment (PISA)
toetst 15-jarige leerlingen op hun kennis en vaardigheden in de
vakken wiskunde, natuurkunde (science) en op leesvaardigheid.
De scores worden op eenzelfde manier gestandaardiseerd als bij
PIRLS, maar er zijn grote verschillen in wat er gemeten wordt:
waar PIRLS enkel de leesvaardigheid toetst en TIMMS zich richt
op een internationale standaard, is PISA meer gericht op het
toetsen van brede vaardigheden, gerelateerd aan praktijksitua-
ties. Om die reden kunnen de resultaten van de verschillende
toetsen niet 1-op-1 met elkaar worden vergeleken (zie: Mickle-
wright & Schnepf 2006).

De dataverzameling van PISA, via two-stage stratified sam-
pling, geschiedt enigszins anders dan bij PIRLS en TIMSS, daar
de ‘doelgroep’ niet een leerjaar is, maar een leeftijd: nadat scho-
len zijn geselecteerd, worden geen klasse, maar leerlingen gese-
lecteerd. PISA is een initiatief van de Organisatie voor
Economische Samenwerking en Ontwikkelding (OESO) en wordt
sinds 2000 elke drie jaar gehouden. In 2000 deden 43 landen
mee, dat waren er 41 in 2003, 57 in 2006 en het zullen er 62 zijn
in 2009. Het totaal aantal respondenten ligt boven de 250,000.
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