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Voorwoord

Geert ten Dam

Geert ten Dam is voorzitter van het College

van Bestuur van de Universiteit van Amsterdam
(UvA). Zij is tevens hoogleraar Onderwijskunde
aan de UvA en kroonlid van de Sociaal-Economi-
sche Raad.

Sociale gelijkheid is goed voor iedereen. Het vormt een buffer tegen drugs-
gebruik, criminaliteit, gezondheidsproblemen (lichamelijk én psychisch)
en wantrouwen (van mensen jegens elkaar en de gemeenschap). Streven
naar meer gelijkheid is dan ook geen filantropische onderneming, maar
een zinvolle en noodzakelijke activiteit om het welzijn van anderen én van
onszelf te verbeteren.

In vergelijking met veel andere landen is Nederland een egalitaire samen-
leving. Niettemin verscherpen ook hier de tegenstellingen tussen sociale
groepen zich. Dat gebeurt op de arbeidsmarkt, op het terrein van sociale
zekerheid, op de woningmarkt, in het onderwijs. Het is meer dan zorgelijk
dat vooral lageropgeleide ouders pessimistisch zijn over de kansen van hun
nageslacht om hoger onderwijs af te ronden. Onderzoek van het Sociaal en
Cultureel Planbureau laat herhaaldelijk zien dat zij het groeiende gevoel
hebben terzijde te worden geschoven.

Ongelijkheid wordt voor een belangrijk deel intergenerationeel gere-
produceerd. Ouders geven hun economisch, sociaal en cultureel kapitaal
door aan hun kinderen, dus ook een gebrek aan dat kapitaal. Wie in een
achterstandssituatie opgroeit, kan daar steeds minder makkelijk uitkomen.
Onderwijs was ooit dé emancipatiemotor: educatie bevorderde gelijke kansen
in de samenleving. Die tijd lijkt voorbij. De kloof tussen kinderen van hoger- en
lageropgeleide ouders is gegroeid. Met name in de grote steden worstelen (de
schaarser wordende) leraren met de sociale complexiteit in hun klassen. In
de afgelopen jaren zijn instituten voor bijlessen en huiswerkbegeleiding als
paddenstoelen uit de grond geschoten. Hogeropgeleiden kunnen de kosten van
deze extra begeleiding dragen; lageropgeleiden niet of nauwelijks. Waarmee de
ongelijkheid verder toeneemt. Overigens is dit een internationaal verschijnsel.
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In 2017 liet de Amerikaanse wetenschapper Elizabeth Currid-Halkett zien dat
de ambitieuze elite van nu liever investeert in onderwijs voor zijn kinderen
dan in juwelen. Zo kunnen kleine verschillen tussen jonge kinderen gedurende
de levensloop uitgroeien tot grote ongelijkheden tussen volwassenen.

Wat kunnen wij als wetenschappers daartegenover stellen? Het antwoord
is: veel. Sociale ongelijkheid is een complex vraagstuk. Wetenschappelijk
inzicht, opgebouwd over een langere tijd en vanuit meerdere perspectieven,
is onontbeerlijk voor structurele oplossingen. De Universiteit van Amsterdam
(UVA) heeft een brede expertise op dit terrein. Ongelijkheid is een speerpunt
in het onderzoek. Het Amsterdam Centre for Inequality Studies, verbonden
aan de sociale faculteit van de UvA, combineert wetenschappelijke expertise
op dit gebied met maatschappelijk engagement. Onderzoekers van verschil-
lende disciplines werken er samen om greep te krijgen op het ontstaan én
het voorkomen van ongelijkheid.

De hoofdstukken in deze bundel laten hiervan mooie voorbeelden zien.
De auteurs presenteren niet alleen wat ze al weten, maar formuleren ook
nieuwe kennisvragen. In de verschillende bijdragen staan grootstedelijke
vraagstukken centraal: over wonen, mobiliteit, duurzaamheid, onderwijs,
radicalisering en arbeidsparticipatie. De casussen komen vaak uit Am-
sterdam, maar zijn mondiaal relevant, ze spelen in alle wereldsteden. Hoe
stimuleren we een bloeiende creatieve economie en houden we tegelijkertijd
de middenklasse en de laaggeschoolden in de stad? Hoe ontwikkelen we de
stad met oog voor ongelijkheid tussen bevolkingsgroepen in zowel (woon)
ruimte als inkomen? Hoe doen we dat op een duurzame manier? Hoe maken
we slim en verantwoord gebruik van kunstmatige intelligentie? Hoe betrek-
ken we alle burgers bij de samenleving?

Om antwoorden te formuleren op deze grote vragen, brengt de UvA de
denkkracht en ervaring van alle disciplines samen en combineert die bo-
vendien met praktijkkennis. Dat helpt beleidsmakers nationaal én lokaal om
goede, onderbouwde keuzes te maken, die in het belang zijn van alle burgers.
Zo komen we erachter wat de bedoelde maar ook onbedoelde effecten zijn
van beleidsmaatregelen. Daarbij leren we van steden als Toronto, Vancouver,
London en New York. Hun fouten hoeven wij niet nog eens te maken.

Met de opgebouwde kennis keren we altijd terug op honk. Om Neder-
landse bestuurders, in de stad en daarbuiten, te helpen ongelijkheid te
bestrijden en alle burgers zo veel mogelijk kansen te geven.



1.  Gelijke kansen in de stad

Herman van de Werfhorst en Erna van Hest

Herman van de Werfhorst is hoogleraar
Sociologie aan de Universiteit van Amsterdam, en
directeur van het Amsterdam Centre for Inequa-
lity Studies. Hij is tevens lid van de Onderwijsraad.

Erna van Hest is werkzaam als directeur
College of Child Development and Education

en als directeur van de Universitaire Pabo van
Amsterdam bij de afdeling Pedagogische en
Onderwijswetenschappen van de Universiteit
van Amsterdam. Zij is tevens codrdinator van de

Werkplaats Onderwijsonderzoek Amsterdam.

Het probleem: de accumulatie van achterstand

Kansengelijkheid is een belangrijke politieke, maatschappelijke en
wetenschappelijke kwestie. Maatschappelijke ontwikkelingen hebben
het vraagstuk bovendien urgent gemaakt. Ongelijkheid in inkomens
neemt toe, sociale en migratieachtergrond worden bepalender voor
schoolloopbanen, de woonsegregatie in de stad stijgt, een grote groep
volwassenen kan moeilijk meekomen op de moderne arbeidsmarkt, en
gezondheidsproblemen stapelen zich op bij dezelfde mensen die het op
andere terreinen ook al moeilijk hebben. Ongelijkheid in kansen vertaalt
zich ook in politieke overtuigingen: een omvangrijke groep burgers is
ontevreden met de veranderende wereld om zich heen, en vertrouwt de
overheid niet meer als institutie om maatschappelijke uitdagingen het
hoofd te bieden.

Het is dan ook niet verrassend dat kansengelijkheid op de agenda
staat van de politiek. Zo heeft het ministerie van Onderwijs, Cultuur en
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Wetenschappen de Gelijke Kansen Alliantie in het leven geroepen, en geeft
het Amsterdamse stadsbestuur in zijn coalitieakkoord van mei 2018 aan een
verkenning uit te voeren naar een ‘kenniscentrum (on)gelijkheid in de stad’.

De stad is een belangrijke omgeving voor deze vraagstukken. Stedelijke
problematiek kan niet los worden gezien van de ongelijkheden die in een
stad bestaan. Tweedeling in de stad neemt toe, zodat de stad enerzijds
steeds interessanter wordt om te wonen voor hoogopgeleide professionals,
en anderzijds ontoegankelijker wordt voor de kwetsbare en minderdraag-
krachtige mensen in de samenleving. De woningmarkt wordt voor hen
steeds ontoegankelijker, mede omdat sociale huur verdwijnt uit de meer
gewilde buurten. De resulterende toenemende segregatie heeft gevolgen
voor de kansen van kinderen, omdat kinderen in minder goede buurten
vaak naar minder goed bekend staande scholen gaan, en omdat kinderen uit
rijkere milieus bereid zijn verder te fietsen naar een goed bekend staande
school. De bezuinigingen op de jeugdzorg leiden tot lange wachtlijsten.
Toegang tot sociale zekerheid staat steeds meer op losse schroeven, en
het vinden van een baan is voor sommigen moeilijk, zelfs als de economie
groeit.

Het wordt ook steeds meer bekend dat sociale ongelijkheid op diverse
domeinen (bijvoorbeeld in het onderwijs, op de arbeidsmarkt, en met betrek-
king tot sociale zekerheid, gezondheid en sociale relaties) zich concentreert
bij dezelfde personen. Er is dan ook sprake van accumulatie van achterstand.'
Deze accumulatie vindt plaats op drie mogelijke manieren. Ten eerste
zien we binnen een bepaald domein dat eerder opgelopen achterstanden
zich vertalen in verdere achterstand. Iemand die bijvoorbeeld vroeg in de
schoolloopbaan niet goed kan meekomen, ondervindt daar in de verdere
(school)loopbaan vaak nadeel van, zodat de opleidingsverschillen sterker
worden. Of gezondheidsproblemen in de jeugd kunnen zich voortzetten en
verergeren in het verdere leven. Ten tweede stapelt achterstand zich binnen
een bepaalde levensfase op over verschillende domeinen. Mensen die in de
bijstand zitten ondervinden bijvoorbeeld vaker gezondheidsproblemen,
en vinden moeilijker een prettige woning. Ten derde stapelt achterstand
zich op gedurende de levensloop en over domeinen heen, wanneer vroege
gezondheidsproblemen bijvoorbeeld latere toegang tot de arbeidsmarkt
belemmeren.

Deze complexe combinatie van verschillende vormen van ongelijkheid
vraagt om een multidisciplinaire, integrale studie van ongelijkheidsvragen.
Zo'm manier van kijken is echter niet vanzelfsprekend voor wetenschappers.
Onderwijswetenschappers houden zich vooral bezig met onderwijsachter-
standen, epidemiologen met ongelijkheid in gezondheid, en stadsgeografen
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met ruimtelijke segregatie en woningmarkt. Dit levert belangrijke expertise
op, maar tegelijkertijd zouden we kennis op diverse terreinen met elkaar
moeten verbinden, en nagaan hoe een interdisciplinaire kruisbestuiving
kan helpen om de accumulatie van achterstand beter te begrijpen. Pas
als we ongelijkheid in haar complexiteit bekijken, zullen we beter begrij-
pen waarom achterstanden (en voorsprongen) zich bij dezelfde groepen
concentreren.

Ongelijkheid waarin en waarom?

Een bundel over een breed perspectief op ongelijkheden doet er goed aan om
stil te staan bij de vraag: over welke ongelijkheden hebben we het eigenlijk,
en waarom zijn ze van belang om te bestuderen?

Een belangrijk onderscheid dat in de literatuur wordt gemaakt is dat
tussen (on)gelijkheid van kansen en (on)gelijkheid van positie.* Ongelijkheid
van positie (ook wel ongelijkheid in ‘uitkomst’ genaamd) betreft de objectieve
verschillen in de mate waarin leden van een samenleving de beschikking
hebben over een schaars goed (zoals inkomen, een huis, schoolprestaties,
gezondheid). Een inkomensverdeling is in deze betekenis meer ongelijk
wanneer er relatief veel mensen zijn met een hoog en/of met een laag
inkomen (dus ver verwijderd van het gemiddelde). Huisvesting is meer
ongelijk verdeeld als er tussen huishoudens grotere verschillen bestaan
in de kwaliteit en/of grootte van de woningen. Schoolprestaties zijn meer
ongelijk verdeeld als de ‘top’ zeer hoge resultaten behaalt, en/of de minder
presterenden echt veel achterstand oplopen in hun prestaties. Een meer
gelijke verdeling van het schaarse goed betekent dat men dichter bij het
gemiddelde zit — weinig verschil in de kwaliteit van de woning, minder
inkomensverschillen, of alle leerprestaties dicht op het gemiddelde.

Ongelijkheid van kansen verwijst niet primair naar de mate van verschil
als het gaat om een schaars goed, maar naar de mate waarin de positie die
een individu inneemt bij de verdeling van het schaarse goed, voorspeld
wordt door achtergrondkenmerken zoals sociaal milieu, migratieherkomst
of gender. Gegeven een bepaalde verdeling van leerprestaties kan er meer
ongelijkheid van kansen zijn als sociaal milieu belangrijker is voor hoe
goed een leerling presteert op school. Meer algemeen verwijzen we met
kansengelijkheid naar gelijkheid van kansen om de levensloop te ontwik-
kelen volgens de capaciteiten die men heeft, ongeacht migratieachtergrond,
gender, opleiding, seksuele oriéntatie, fysieke of geestelijke beperking, en
sociale klasse.
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Hoewel gelijkheid van kansen en gelijkheid van uitkomsten conceptueel
van elkaar verschillen, hangen ze ook direct met elkaar samen. In landen
met meer inkomensongelijkheid is bijvoorbeeld de voorspellende kracht
van sociaal milieu op schoolprestaties groter.3 Simpel gezegd vertaalt
de ongelijke positie van de ouderlijke generatie zich in ongelijke kansen
voor de volgende generatie. Grotere ongelijkheid in de kwaliteit van
woningen kan daarmee ongelijkheid versterken in gezondheid, of in de
onderwijskansen van kinderen als ze wel of geen goede ruimte hebben
om huiswerk te maken. Dit betekent dat zelfs als onze primaire interesse
kansengelijkheid betreft, het raadzaam is om ook gelijkheid van positie
te bekijken.

Misschien is de lezer geneigd om het vraagstuk van gelijke kansen te
beschouwen vanuit het perspectief van sociale rechtvaardigheid: ongelijk-
heid van kansen is onrechtvaardig, en moet daarom bestreden worden.
In veel gevallen is kansenongelijkheid inderdaad onwenselijk, wanneer
bijvoorbeeld sociaal milieu sturend is voor schoolloopbanen bovenop
mogelijke verschillen in leercapaciteiten of -oriéntaties. Het vraagstuk van
rechtvaardigheid is echter niet altijd zo eenvoudig te koppelen. Om dit te
illustreren gebruiken we het voorbeeld uit hoofdstuk 7 van Han van der Maas
en Maartje Raijmakers over een tool die het leerproces individualiseert en
optimaliseert, en daarmee de verschillen tussen leerlingen mogelijkerwijs
vergroot. Mocht de startpositie van leerlingen in het onderwijs positief
samenhangen met sociaal milieu (wat we met enige zekerheid kunnen
aannemen), dan zou individualiserend leren de verschillen naar sociaal
milieu tijdens de basisschool kunnen vergroten, maar wel op een manier
die ook de ‘onderkant’ netto baat geeft. Of dit een rechtvaardige vorm
van ongelijkheid is, hangt af van de politieke theorie die men hanteert.
Volgens het bekende maximin-principe van John Rawls zou dit rechtvaardig
zijn; immers de ongelijkheid neemt toe op een manier die ook de minder
presterende leerlingen leerwinst geeft. In onze optiek is het niet noodzakelijk
om een helder en vastomlijnd beeld te hebben van wat sociaal rechtvaardig
is in de verdelingen van schaarse goederen en in de ongelijkheid in kansen
om deze schaarse goederen te bereiken. Als we ongelijke kansen opsporen
die met gericht beleid verminderd kunnen worden, is het denkbaar dat
de uitkomsten nog meer verbeteren. Tegelijkertijd maakt dit voorbeeld
wel duidelijk dat ook politiek filosofen betrokken moeten worden bij het
nadenken over gelijke kansen. De rechtvaardigheidsvraag is uiteindelijk
een morele en politieke vraag: welke ongelijkheden vindt men acceptabel,
en welke vindt men onrechtvaardig?
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De studie van ongelijkheid aan de UvA

Hoe kunnen we diverse vormen van expertise verbinden om ongelijkheid
in haar volle complexiteit te begrijpen? Aan de Universiteit van Amsterdam
(UvA) wordt dat onder andere gedaan via zogenaamde onderzoekszwaarte-
punten. Een van de zwaartepunten van de Faculteit der Maatschappij- en
Gedragswetenschappen (FMG) van de UvA voert de naam Institutions and
Inequality, en is ingebed in het Amsterdam Centre for Inequality Studies
(AMCIS). Het AMCIS brengt wetenschapsgebieden samen uit de faculteit,
in het bijzonder de sociologie, pedagogiek en onderwijskunde, en politico-
logie, en werkt ook samen met andere facultaire zwaartepunten en andere
faculteiten (Geneeskunde, Economie en Bedrijfskunde, Rechtsgeleerdheid).
Deze samenwerking verloopt via de organisatie van gezamenlijke workshops,
lezingenreeksen en onderzoeksprojecten. Op deze manier ontstaat een on-
derzoeksgemeenschap naar vraagstukken over gelijke kansen in onderwijs,
huisvesting, gezondheid, arbeidsmarkt en politieke betrokkenheid, waarbij
mensen elkaar kennen en tot betere inzichten komen.

Het eerste doel van deze bundel is om een staalkaart te presenteren
van het ongelijkheidsonderzoek aan de Universiteit van Amsterdam door
onderzoekers, betrokken bij het AMCIS en zijn samenwerkingspartners.
Hiermee brengen we het ongelijkheidsonderzoek ‘naar buiten’ voor be-
leidsmakers, politici, professionals in diverse velden, en de geinteresseerde
lezer. Interne onderzoeksallianties zijn belangrijk en interessant, maar het
is ook goed om aan de buitenwereld te laten zien wat de UvA allemaal in
huis heeft op het vlak van ongelijkheidsstudies. Dit overzicht is uiteraard
niet volledig — er gebeurt nog veel meer op dit terrein dan we in deze bundel
kunnen laten zien. Maar indachtig de interdisciplinaire uitdagingen zijn
essays uit verschillende vakgebieden bijeengebracht.

Een tweede doel van deze bundel is om te pleiten voor een verdere inten-
sieve samenwerking tussen de wetenschap en het veld. Kennisintensieve
maatschappelijke vraagstukken hebben er baat bij als wetenschappers in nauw
contact treden met het veld. Maar ook wetenschappers hebben baat bij een
nauwere samenwerking — ‘grote’ wetenschappelijke vragen kunnen worden
geadresseerd via deelvragen die in het veld urgent zijn. Elders heeft een van
de samenstellers van deze bundel betoogd dat een belangrijke vaardigheid
van wetenschappers is om onderzoeksvragen te stellen.# Initiatieven zoals de
Nationale Wetenschapsagenda (NWA) miskenden in zekere zin deze vaardig-
heid: de NWA legde bij burgers, maatschappelijke organisaties en bedrijven de
mogelijkheid neer om onderzoeksvragen te stellen voor de wetenschap. Samen
tot onderzoeksvragen komen is enerzijds een uitdaging, maar anderzijds een
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noodzaak om kennis te genereren om maatschappelijke problemen aan te
pakken. Om deze samenwerkingen te faciliteren is het essentieel om praktische
vragen die bestaan in het veld of in het beleid, te formuleren binnen bredere
‘academische’ onderzoeksvragen. Hiermee wordt de wetenschappelijke relevan-
tie van concrete vragen vergroot, en de toepasbaarheid van wetenschappelijke
kennis versterkt. Hoe kunnen we deze samenwerking vorm geven?

Samen werken aan maatschappelijke vraagstukken in de stad

Tijdens de opening van het academisch jaar van de UvA op 3 september
2017 presenteerden burgemeester Femke Halsema en collegevoorzitter
Geert ten Dam met trots De Universiteit en Amsterdam.® Een uitgave die
de al eeuwenoude band tussen UvA en stad symboliseert en die een groot
aantal recente partnerschappen beschrijft op het gebied van big data en
superdiversiteit in het onderwijs, tot broedplaatsen, bingomiddagen en
buurtmaaltijden. Want net als vroeger weten de UVA en de stad elkaar te
vinden en samen op te trekken bij de aanpak van grootstedelijke vraagstuk-
ken. De UvA wil een maatschappelijk geéngageerde universiteit zijn, die
betrokken is bij de stad. Een universiteit met kritische, maar vooral ook
nieuwsgierige en ondernemende wetenschappers en studenten, die hun
kennis en expertise graag inzetten voor het onderzoeken en aanpakken
van grootstedelijke thema’s. Deze bundel met inhoudelijke bijdragen is
daar een goed voorbeeld van.

De samenwerking tussen de UvA en de stad kent vele vormen. Naast de
hierboven genoemde partnerschappen zijn er UvA-hoogleraren die naast
hun aanstelling bij de UvA ook werkzaam zijn bij de gemeente Amsterdam,
of die een bijzondere leerstoel bekleden vanwege de gemeente Amsterdam,
zoals professor Folkert Kuiken (zie hoofdstuk 5). Via hun onderzoeken en
interventies voeden zij beleidsambtenaren en ondersteunen en versterken
zij gemeentelijk beleid.

Daarnaast heeft de gemeente Amsterdam sinds 2017 een Chief Science
Officer (CSO), in de persoon van Caroline Nevejan. Zij is tevens bijzonder
hoogleraar Designing Urban Experience aan de UvA. Met haar nieuwe onder-
zoeksprogramma wil zij samen met bewoners, wetenschappers, kunstenaars,
ontwerpers en ambtenaren grootstedelijke vraagstukken oppakken. Een van
haar belangrijke opdrachten is om de band tussen de gemeente Amsterdam
en de UVA te versterken en kennis en samenwerkingsverbanden beter te
ontsluiten, onder andere via het platform www.openresearch.amsterdam.

Want wetenschappers, ambtenaren, praktijkprofessionals, ondernemers
en burgers komen elkaar voortdurend tegen. In de vele debatcentra die de
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stad rijk is, in hackathons, denktanks, taskforces en aan dialoogtafels. De
tijd dat wetenschappers alleen op een kamertje onderzoek deden naar de
oplossing van een maatschappelijk probleem ligt ver achter ons. Door de
invloed van internet en social media staan wetenschappers in nauw contact
met de maatschappij, voeren zij openlijk en scherp het debat en moeten zij
op hun beurt ook pittige feedback van andersdenkenden kunnen incasseren.
Dat scherpt de geest en het onderzoek, en dat is ook een van de redenen
dat er binnen de UvA steeds meer onderwijsvormen zijn waarbij studenten
actief aan de slag gaan met een ‘echt’ vraagstuk van een maatschappelijke
partner. Via Pressure Cookers (intensief brainstormprogramma), Critical
Design workshops en studentadviesbureaus zoals StudentWeetRaad (www.
studentweetraad.nl) verdiepen studenten zich tijdens hun studie in een
maatschappelijk probleem en in de rol en de opdracht van de partner, werken
ze op basis van literatuur scenario’s uit en presenteren ze hun uiteindelijke
oplossing aan de maatschappelijke opdrachtgever. Studenten werken op
deze manier tevens aan hun professionele netwerk en hun kansen op de
arbeidsmarkt.

Netwerkaanpak: Werkplaats Onderwijsonderzoek Amsterdam

Onderzoek naar maatschappelijke thema’s gebeurt steeds vaker in een
netwerk van wetenschappers, praktijkprofessionals en beleidsmakers. Zo
ontstaat er een directe wisselwerking met maatschappelijke partners, en zijn
overheden al in een vroeg stadium betrokken bij de aanpak van problemen
en de implementatie van oplossingen.

Een goed voorbeeld van zo'n netwerkaanpak is de Werkplaats Onder-
wijsonderzoek Amsterdam (WOA), waarin onderzoekers en studenten van
de UVA participeren. Deze Werkplaats is in 2016 opgezet naar analogie van
de academische werkplaatsen in de gezondheidszorg.® Een (academische)
werkplaats is een organisatievorm (kennisinfrastructuur) waarin mensen
uit onderzoek, praktijk en beleid samenwerken, en waarbij afspraken zijn
vastgelegd in formele samenwerkingsovereenkomsten. Via een constante
dialoog tussen onderzoekers, praktijkprofessionals en beleidsmakers vormen
deze werkplaatsen een goede proeftuin voor onderzoek. Daarbij snijdt
het mes aan twee kanten: praktijkprofessionals en beleidsmakers worden
gevoed met de laatste wetenschappelijke ontwikkelingen op het gebied van
onderzoek en draaien mee in het ontwikkelen, uittesten en bijsturen van
nieuwe interventies en instrumenten, onderzoekers en studenten hebben
op hun beurt toegang tot onderzoekspopulaties en kunnen de bruikbaar-
heid en relevantie van hun onderzoek direct toetsen in de praktijk. De
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resultaten vloeien terug in het wetenschappelijke onderzoek en/of vinden
hun weerslag in beleid.

De WOA bestaat uit twee samenwerkingsverbanden tussen schoolbe-
sturen en kennisinstellingen in de stad Amsterdam: één voor de sector
primair onderwijs (WOA PO), en één voor de sector voortgezet en middelbaar
beroepsonderwijs (WOA VO/MBO). De UVA participeert actief in beide
verbanden. In de WOA PO werkt de UvA samen met de schoolbesturen
ASKO, STAI]J en Sirius en de kennisinstellingen van HvA en het Kohnstamm
Instituut. In de WOA VO/MBO is er een samenwerking met de academische
opleidingsscholen AcOA en ESPRIT, het ROC van Amsterdam en de HvA.
Beide verbanden bouwen voort op reeds bestaande samenwerkingen en
bieden de mogelijkheid om het samen opleiden en onderzoeken in de
schoolcontext verder te verstevigen en te verduurzamen. De WOA VO/MBO
is tevens onderdeel van de professionaliseringslijn van de Amsterdamse
Lerarenagenda ‘Liever voor de klas’, die de gemeente Amsterdam invult in
overleg met schoolbesturen en lerarenopleidingen.

Het doel van de WOA is om door middel van gezamenlijk onderzoek
praktijkrelevante kennis te ontwikkelen en te verspreiden ter verbetering
van de kwaliteit van onderwijs en onderzoek. Bij het kennisknooppunt
IAmEducation kunnen deelnemers aan de WOA en andere geinteresseerden
terecht voor de Werkplaatsagenda, onderzoeksopbrengsten, korte kennisclips
en achtergrondliteratuur.

Onderzoeksthema’s

Binnen de WOA worden thema’s onderzocht die voor onderwijsprofessionals,
opleiders en onderzoekers in een grootstedelijke omgeving van belang
zijn. Voor de WOA PO is dat diversiteit in de volle breedte: van etnisch-
culturele, tot sociale en cognitieve diversiteitsvraagstukken. Leraren hebben
in toenemende mate te maken met divers samengestelde klassen. Zeker in
grootstedelijke gebieden zoals de regio Amsterdam doet deze ‘superdiver-
siteit’ een groot appel op de competenties van leraren.” Diversiteit in de
klas creéert nieuwe leermogelijkheden en kan een bron van inspiratie zijn,
maar veel leraren ervaren vooral handelingsverlegenheid. Zij vinden het
lastig tegemoet te komen aan de behoeften van alle leerlingen, en zien dat
diversiteit ook onbegrip, uitsluiting, kansenongelijkheid en discriminatie
met zich mee kan brengen. Met het onderzoek binnen de WOA PO willen
onderzoekers en onderwijsprofessionals de handelingsbekwaamheid van
leraren rondom diversiteit op school en in de klas vergroten door de al
aanwezige kennis en vaardigheden als uitgangspunt te nemen om nieuwe
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praktijken of interventies te ontwikkelen, uit te proberen en de werking
ervan te onderzoeken (zie ook hoofdstuk 3 van deze bundel).

De WOA VO/MBO houdt zich bezig met het onderzoeken en ontwerpen
van samenhangende leerarrangementen die de zelfregulatie van leerlingen
bevorderen. Leerlingen vinden het lastig om hun leren vorm te geven in
een wereld waarin steeds meer informatie beschikbaar is. De stedelijke
omgeving zorgt voor veel afleiding, en de mate waarin de thuissituatie het
leren ondersteunt, is wisselend. Ook zijn er vaak problemen die te maken
hebben met een gebrek aan vakspecifieke leervaardigheden (zoals: ‘Hoe
leer ik voor een geschiedenistoets?’). Leraren geven aan dat ze weinig
concrete vakspecifieke en generieke materialen hebben om op een ef-
fectieve manier de zelfregulatie van leerlingen te bevorderen. Bestaande
materialen passen vaak niet goed genoeg bij de specifieke context en het
ontbreekt docenten vaak aan vaardigheden en/of ondersteuning bij het
vertalen van inzichten uit onderzoek naar de praktijk.® Binnen de WOA VO/
MBO ontwikkelen leraren en onderzoekers zowel leerarrangementen die
rekening houden met specifieke kenmerken van leerlingen als materialen
voor docentprofessionalisering.

Binnen enkele jaren heeft de WOA zich ontwikkeld tot een goed func-
tionerend netwerk van groepen en teams, met ieder hun eigen taken en
verantwoordelijkheden, waarin onderzoekers en onderwijsprofessionals
op basis van gelijkwaardigheid samenwerken aan onderzoeksvragen uit de
onderwijspraktijk. Daarbij is het uitgangspunt dat dialoog en eigenaarschap
rondom praktijkgericht onderzoek leiden tot betekenisvoller onderzoek en
tot betrokkenheid van deelnemers. Een belangrijke volgende stap is dat
netwerken als de WOA onderdeel worden van de grootstedelijke en landelijke
kennisinfrastructuur. Alleen op die manier kunnen we waarborgen dat
onderzoekers kunnen inspelen op grootstedelijke onderzoeksvragen en
samen met de praktijk kunnen bijdragen aan de ontwikkeling en de toekomst
van de stad Amsterdam.

Deze bundel

De bijdragen aan deze bundel gaan voor een groot aantal thema’s na wat
de staat van kennis is op het onderhavige terrein, en welke kennisvragen
nog openliggen. We willen een bijdrage leveren aan de ambitie van de
UvA om de verbinding met de stad te versterken. We hopen dan ook dat
deze bundel verschillende publieken weet te bereiken: beleidsmakers,
politici, maatschappelijke partners en wetenschappers. Via het stellen
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van nieuwe kennisvragen hopen we bij te dragen aan een kennisbasis en
onderzoeksagenda waarmee de stad, maatschappelijke partners en de
wetenschap vooruit kunnen in hun ambitie om de banden aan te halen.

De hoofdstukken van het eerste deel richten zich vooral op onderwijs
in den breedte. Het omvat studies naar ongelijkheidsvragen tijdens de
voorschoolse educatie (Ruben Fukkink), en de rol van leerkrachten (Lisa
Gaikhorst, Sara Geven en Jan Baan). Louise Elffers staat stil bij de enorme
groei in ‘schaduwonderwijs’, en de ongelijkheden die daarmee versterkt
worden. Vervolgens staan we stil bij het probleem van laaggeletterdheid
(Folkert Kuiken). Daarna beschouwen we twee verschillende interventies die
leerprestaties kunnen verbeteren, en die met gerichte inzet mogelijkerwijs
de kansengelijkheid vergroten. De eerste daarvan is het uit Amerika geim-
porteerde model van High Dosage Tutoring, waarbij leerlingen kleinschalig
aanvullende intensieve instructie krijgen (Bowen Paulle, Joppe de Ree en
Anne Kielman). De tweede betreft technologie om onderwijs precies op
maat te maken van een individuele leerling (Han van der Maas en Maartje
Raijmakers). Tot slot gaan Bas van der Klaauw, Hessel Oosterbeek en Sandor
Sévagé in op de segregatie tussen scholen. Hoe kunnen we deze segregatie
verklaren? Een belangrijk mechanisme is de selectie op schoolniveau (vmbo/
havo/vwo), maar daarbovenop zien we dat verschillen in schoolvoorkeuren
een rol spelen. Ruimtelijke (woon-)segregatie speelt een minder belangrijke
rol, hoewel leerlingen uit armere milieus en met een migratieachtergrond
minder bereid zijn te reizen voor hun middelbare school dan rijkere kinderen
en kinderen zonder migratieachtergrond.

Deel 2 van de bundel handelt over vraagstukken rondom diversiteit en
sociale cohesie. Dit deel begint met een hoofdstuk van Beate Volker, die
betoogt dat ongelijkheidsvragen gepaard gaan met sociale cohesievragen, en
dat direct koppelt aan verschillen tussen buurten en wijken. Karien Stronks,
Loes Crielaard, Henrike Galenkamp en Mary Nicolaou staan vervolgens stil
bij gezondheidsverschillen tussen sociale en etnische groepen, en roepen
op om dit vraagstuk in zijn complexiteit te bekijken via verschillende
invalshoeken. Vervolgens gaan we in op de veranderende gezinsstructuren
in de stad, waarbij als gevolg van een toenemend aantal echtscheidingen
kinderen vaker met één ouder opgroeien (Matthijs Kalmijn). De vraag die
Kalmijn stelt is of echtscheiding nadelig uitpakt voor kinderen, ook in een
grote stad als Amsterdam. Dit deel van de bundel vervolgt met een essay
over seksuele en genderdiversiteit (Henny Bos, Laurens Buijs en Gabriél
van Beusekom). Deel 2 sluit af met een essay van Xavier Moonen waarin
hij de gelijke kansen bespreekt voor mensen met een licht verstandelijke
beperking.
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Deel 3 van de bundel gaat vervolgens in op vraagstukken rondom wonen
en werk. Dit begint met een essay van Cody Hochstenbach, die aantoont
dat de samenstelling van de woonvoorraad in rap tempo verandert in de
stad, met name door de stevige daling in het aantal sociale huurwoningen.
De woningmarkt wordt steeds moeilijker toegankelijk voor een aanzienlijk
deel van de Amsterdammers. Tot slot gaan Paul de Beer en Thijs Bol in op de
ongelijkheid op de arbeidsmarkt onder Amsterdammers. Nog sterker dan
elders krimpt de Amsterdamse middenklasse. De veranderende arbeids-
markt gaat gepaard met grotere ongelijkheden tussen opleidingsgroepen.

Alles tezamen geven deze essays aan dat het vraagstuk van gelijke kansen,
ruim gedefinieerd, meer aandacht verdient in Amsterdam. Een integrale visie
op ongelijkheid, waarbij nog sterker dan in het huidige onderzoek het geval
is vanuit een multi- en interdisciplinair perspectief naar ongelijkheid wordt
gekeken, is essentieel om te begrijpen hoe achterstanden ontstaan, welke
consequenties ze hebben, of de lokale gemeenschap nadelen ondervindt
van deze processen, en hoe onwenselijke ongelijkheden kunnen worden
aangepakt. Met deze inzichten kunnen wetenschappers, professionals in
de velden en beleidsmakers kennis genereren om de stad toegankelijk te
houden voor alle Amsterdammers.

Noten
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Deel 1

Onderwijs






2. Kansen voor kinderen in de
Amsterdamse kinderopvang

Ruben Fukkink

Ruben Fukkink is hoogleraar Kinderopvang en
educatieve voorzieningen voor het jonge kind
aan de Universiteit van Amsterdam, en lector
Pedagogiek aan de Hogeschool van Amsterdam.
Hij heeft (inter)nationaal gepubliceerd over
kinderopvang, voor- en vroegschoolse educatie
en urban education.

Amsterdam kent een rijke geschiedenis van diversiteit en kansen voor de
diverse bevolkingsgroepen die onze hoofdstad rijk is.' Verscheidene plek-
ken getuigen van een sociale stad die van oudsher kansen wil bieden aan
kinderen, ook aan de allerjongsten. Op de Vinkenstraat herinnert een gevel
ons aan de Vereeniging tot Verbetering der Kleine Kinderbewaarplaatsen
(1869) van Femina Muller; het Frederiksplein was ooit de thuisbasis voor
het Nationaal Reizend Museum voor Ouders en Opvoeders van mevrouw
Sandberg (rond 1900); en op de Weteringschans stond de Proefkreche van
Dolph Kohnstamm, die de deuren opende in 1969 en in 1975 ook weer
sloot. Vanuit dit historische perspectief is de Amsterdamse kinderopvang
onderdeel van een rijke pedagogische civil society voor jong en oud. Ook
de Universiteit van Amsterdam (UvA) staat midden in deze civil society
met een Maagdenhuis voor wezen en een Oudemannenhuispoort voor de
verzorging van ouderen.

In deze bijdrage staat de huidige kinderopvang centraal en de ontwik-
keling van jonge kinderen in de voorschoolse periode. Wetenschappelijk
onderzoek laat zien dat effecten van kinderopvang niet alleen zichtbaar zijn
op jonge leeftijd, maar ook nog steeds aanwijsbaar zijn op latere leeftijd.
Goede kinderopvang legt zo — samen met de opvoeding in het thuismilieu,
de school en de vrije tijd — een basis voor de ontwikkelkansen van jeugdigen.

Pedagogen, onderwijskundigen, ontwikkelingspsychologen en gezond-
heidswetenschappers onderzoeken vanuit een breed perspectief de
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vroegkinderlijke ontwikkeling. In recente bio-ontwikkelingspsychologische
modellen3 worden drie belangrijke pijlers van de kinderlijke ontwikkeling
benadrukt die het fundament leggen voor de levens van jonge kinderen: het
welbevinden van kinderen en hun sociaal-emotionele ontwikkeling (1); de
cognitieve ontwikkeling (2); en het gezond opgroeien met aandacht voor
beweging en gezonde voeding (3). We bespreken hieronder hoe deze drie
cruciale ontwikkeldomeinen een rol spelen in (met name) de Amsterdamse
kinderopvang. Vervolgens vatten we de wetenschappelijke stand van zaken
samen met betrekking tot de stimulering van deze drie ontwikkeldomeinen
in een kinderopvangcontext. Ten slotte vatten we de wetenschappelijke
kennis over de effecten van kinderopvang per ontwikkeldomein samen met
aandacht voor kritische voorspellers en voor de effecten van interventies
in de kinderopvang. De brede kijk op de ontwikkeling van jonge kinderen,
kritische voorspellers van de vroegkinderlijke ontwikkeling en interventies
in de kinderopvang bieden aanknopingspunten voor beleid en praktijk om
ook de kansen van de allerjongste kinderen in Amsterdam en daarbuiten
positief te beinvloeden.

Kansen voor jonge kinderen: het sociaal-emotionele domein als
pijler

Wetenschappelijk onderzoek heeft laten zien dat kinderopvang van invloed
kan zijn op de sociaal-emotionele ontwikkeling van kinderen. Amerikaanse
publicaties hebben licht negatieve effecten gerapporteerd voor externali-
serend probleemgedrag zoals leerkrachten van de basisschool dat ervaren.
Echter, Noorse onderzoekers hebben weer bescheiden positieve effecten
gerapporteerd voor de sociale ontwikkeling, zoals die naar voren komen in
de omgang met zowel leeftijdgenoten als volwassenen. De effecten van kin-
deropvang op het sociaal-emotionele vlak zijn in alle studies zeer bescheiden
en mogen dan ook niet klinisch worden geinterpreteerd.* De kwaliteit van
de opvoeding door de ouders thuis blijkt een aanmerkelijk sterkere en meer
consistente voorspeller van schoolprestaties in de basisschoolperiode. De
effecten op sociaal-emotioneel vlak lijken, afgaand op buitenlands en met
name Amerikaans onderzoek, relatief stabiel, en zijn nog aanwijsbaar op
latere leeftijd als de kinderen naar de middelbare school gaan.

Het schaarse Nederlandse onderzoek sluit aan bij deze uitkomsten uit
buitenlandse studies. Bescheiden negatieve uitkomsten, bescheiden positieve
uitkomsten en ‘nul-effecten’ houden elkaar in evenwicht voor de kinderen
die de Nederlandse kinderopvang bezoeken. Zo laat Nederlands onderzoek
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gunstige effecten zien op de sociale vaardigheden van kinderen die naar
de kinderopvang gaan, maar zijn er ook licht negatieve effecten gevonden,
die dan met name gelden voor kinderen met een gevoelig temperament.5

Voorspellers in de kinderopvang

Een van de belangrijkste verbanden uit het kinderopvangonderzoek is het
verband tussen de sociaal-emotionele ontwikkeling en de pedagogische
kwaliteit van de kinderopvang: een relatief hoge kwaliteit van de kinder-
opvang hangt samen met een positieve(re) ontwikkeling van het kind.
Ook de kwantiteit en timing van kinderopvang (op welke leeftijd gaat een
kind naar de kinderopvang?) zijn belangrijke voorspellers gebleken. De
uitkomsten zijn positiever als kinderen op latere leeftijd naar de opvang
gaan, frequenter gebruikmaken van de kinderopvang en bij kinderen met
een makkelijker temperament. Nederlands onderzoek sluit hierbij aan. Voor
een groep van kwetsbare kinderen (zeer jonge kinderen en kinderen met
een moeilijker temperament) zien we dat er meer negatieve samenhangen
zijn gerapporteerd voor de sociaal-emotionele ontwikkeling. Het gaat hier
om een grotere mate van externaliserend probleemgedrag van kinderen,
maar zonder dat sprake is van klinisch probleemgedrag.

Beknopte Amsterdamse context

Aandacht voor de sociaal-emotionele ontwikkeling en het welbevinden
van kinderen is de basis voor de kinderopvang. In de specifieke context
van Amsterdam als superdiverse stad zien we binnen het brede domein
van de sociaal-emotionele ontwikkeling specifieke aandacht voor het leren
omgaan met culturele diversiteit. Pedagogen benadrukken vanaf de jaren
tachtig van de vorige eeuw in de grootstedelijke context de waarde van
kinderopvang als ontmoetingsplaats en ‘werkplaats’ voor sociale inclusie.®
Deze aandacht voor sociale inclusie sluit aan op het Verdrag van de Rechten
van het Kind, UNESCO-beleidsrapporten en de Salamanca-verklaring die
door diverse landen is getekend.

Segregatie ligt in een grootstedelijke context op de loer, doordat er in verschil-
lende stadsdelen een superdiverse populatie woont. Achterstandsbeleid dat
gericht is op integratie en het bieden van gelijke kansen, kan segregatie verder
versterken doordat het stimuleert de zogenaamde ‘doelgroepkinderen’ bij elkaar
te plaatsen. Verschillen tussen de regels voor de voorscholen en voor de reguliere
kinderopvang maken het voor de praktijk ingewikkeld samen één lijn te trekken
— ook na de harmonisatie van peuterspeelzalen en kinderopvang. We zien zo
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in Amsterdam kindcentra met aandacht voor inclusie van diverse kinderen en
hun ouders, maar ook aparte groepen voor kinderen in achterstandssituaties.

Er is unaniem overeenstemming dat uitsluiting en segregatie moeten
worden vermeden, maar hoe realiseer je integratie en inclusie? In het
Erasmus-project Cities including Children van de Hogeschool van Am-
sterdam (HvA), waarbij ook de gemeente Amsterdam is betrokken, zien
we dat er heel verschillende antwoorden zijn op deze vraag in verschil-
lende Europese steden. Een stad kan ervoor kiezen om alle kinderen te
integreren in één universele voorziening (dus: inclusie vanaf het begin).
Weer een andere keuze is om juist de jongste kinderen apart te plaatsen
in een speciale groep om ze ‘klaar te stomen’ voor de basisschool. Dit leidt
tot een interessante paradox: jonge kinderen worden eerst gesegregeerd
om toe te werken naar hun integratie en inclusie. Wie goed kijkt, ziet in
de praktijk ook tussenvarianten, zoals aparte groepen waar kinderen een
paar uur per dag apart worden opgevangen, die onderdeel zijn van bredere
kindcentra waar ze ook dagelijks samen zijn met alle andere kinderen.
De praktijk in Europese steden laat zo een gemengd en complex patroon
zien van zowel integratie als inclusie, maar ook segregatie — soms zelfs
op één locatie.

Kansen voor jonge kinderen: het cognitieve domein als pijler

De effecten van kinderopvang op de cognitieve ontwikkeling van jonge
kinderen zijn overwegend positief, met relatief veel positieve uitkomsten en
nauwelijks negatieve uitkomsten. Wel zijn er ‘nul-uitkomsten’ gerapporteerd.
De gemiddelde effectgroottes liggen bij buitenlandse early intervention-
studies in de range van klein tot middelmatig groot.” De effecten van de
Nederlandse voorschool zijn vooralsnog erg bescheiden.

De effecten van kinderopvang op de cognitieve ontwikkeling zijn wel
positiever voor kinderen uit gezinnen met een lagere sociaal-economische
status. Recent wetenschappelijk onderzoek heeft verder laten zien dat
deze kinderen uit achterstandssituaties het meeste profiteren in zowel
kinderopvang voor een specifieke doelgroep, zoals voorschoolse- en vroeg-
schoolse educatie (vve), én in kinderopvang als universele voorziening.®
Meta-analytisch onderzoek heeft verder laten zien dat combined programs
met zowel een center-based als een home-based component effectiever zijn
dan programma’s met één component.? Interessant is dat het Nederlandse
programma VVE-Thuis effectief is gebleken voor de taalontwikkeling van
jonge kinderen.*
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Het effect van kinderopvang op cognitieve maten, zoals de taalontwikke-
ling en latere schoolprestaties, is de helft tot een derde van gezinskenmerken,
en soms nog minder. Sekse van het kind en de leeftijd, moedertaal, etnische
achtergrond, opleidingsniveau en de cognitieve stimulering en sensitiviteit
van de moeder, bleken in buitenlands onderzoek bijvoorbeeld sterkere
voorspellers dan het bezoeken van de kinderopvang."

Beknopte Amsterdamse context

Traditioneel is er in het gelijke-kansendebat en bij achterstandsbestrijding
veel belangstelling voor de cognitieve ontwikkeling van jonge kinderen
en hun latere schoolloopbanen. De positieve uitkomsten uit de eerste
Amerikaanse early intervention-studies vormen bovendien empirische
ondersteuning voor de zogenaamde Heckman-hypothese, die kort sa-
mengevat stelt dat investeringen in het jonge kind zich terugverdienen.
Deze hypothese heeft ook Nederlandse beleidsmakers geinspireerd om
te investeren in het jonge kind. Rond de laatste eeuwwisseling zien we,
met name in de grote steden, hernieuwde aandacht om ontwikkelings-
achterstanden van zogenaamde achterstandsgroepen te bestrijden met
vve. De eerste landelijke vve-programma’s worden rond 2000 op grote
schaal ingevoerd in vve-peuterspeelzalen, ook wel voorscholen genoemd.
Traditioneel is er bij vve veel aandacht voor de cognitieve ontwikkeling
van jonge kinderen en hierbinnen weer voor de taalontwikkeling (zie ook
hoofdstuk 5 van Kuiken in deze bundel), met name voor kinderen die
opgroeien in niet-Nederlandstalige of achterstandsgezinnen met niet- of
laaggeschoolde ouders.

De voorschool speelt ook vandaag de dag nog een prominente rol in
het Amsterdamse gemeentebeleid. Aansluitend bij de landelijke beleids-
agenda is geinvesteerd in de structurele kwaliteit van de Amsterdamse
voorscholen, met aandacht voor de professionalisering van de staf en
de inzet van hbo’ers. De komende jaren wordt er — aansluitend op de
landelijke agenda — geinvesteerd in een verhoging van het aantal uren
om de ‘dosis’ van vroegschoolse educatie te verhogen. Deze investering
sluit aan op recente buitenlandse studies waarin de kwantiteit van
voorschoolse educatie — naast andere voorspellers — een voorspeller
bleek van de uitkomsten op kindniveau.'”” De uitdaging voor beleid en
het flankerende onderzoek is om in de nabije toekomst te achterhalen of
deze investeringen in kwaliteit en kwantiteit van voorschoolse educatie
een verschil maken voor de kansen van jonge kinderen met een (risico
op) een achterstandssituatie.
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Kansen voor jonge kinderen: een gezonde leefstijl als pijler

Het onderzoek naar een gezonde leefstijl bij jonge kinderen is nog pril,
maar groeit gestaag en telt op dit moment al meer dan veertig overzichts-
studies. De directe aanleiding voor deze internationale belangstelling zijn
alarmerende cijfers over obesitas, ongezonde voeding en een gebrek aan
beweging in het dagelijkse patroon van jonge kinderen. Zo is obesitas tussen
1990 en 2010 toegenomen met 50 procent, en wereldwijd raakt dit probleem
zo'n 43 miljoen kinderen onder de 5 jaar. Kinderen met overgewicht of
obesitas hebben een grotere kans op gezondheidsproblemen. Op jonge
leeftijd hebben ze al vaker last van ademhalingsproblemen, een grotere
kans op botbreuken, hoge bloeddruk, insuline-resistentie, en ook mentale
problemen.’® De leeftijd van 2 tot 6 jaar is bovendien een zeer belangrijke
periode voor ontwikkeling van overgewicht op latere volwassen leeftijd.'#
Nadat deze feiten en cijfers op tafel kwamen, kwam de kinderopvang al snel
in beeld in wetenschappelijke publicaties: kunnen we in de kinderopvang
de basis leggen voor een gezonde leefstijl van kinderen?'s

Internationale peilingsstudies hebben laten zien dat kinderen — anders
dan aanvankelijk werd gedacht of misschien wel werd gehoopt — niet de hele
dag druk bezig in de kinderopvang. Sterker, ze zijn de meeste tijd juist rustig
en bewegen maar weinig. Kinderen blijken een groot deel van het programma
‘bezig’ te zijn met zitten, wachten, transities en rustige activiteiten.'®

Verschillende voorspellers voor een gezondere leefstijl in de kinderopvang
zijn naar voren gekomen in recente overzichtsstudies. Op het niveau van het
kindcentrum gaat het dan om de aanwezigheid van een buitenruimte; de
grootte van de buitenruimte; een geschikte binnenruimte voor actief spel; de
hoeveelheid en variatie in speelgoed; de beschikbaarheid van ‘los’ speelmateri-
aal, zoals ballen en driewielers; en uitstapjes. De stafkan een bijdrage leveren
door aanwezig te zijn als kinderen een activiteit ondernemen; het stimuleren
van de grove motoriek tijdens buiten spelen; ondersteuning van actief en rustig
spel binnen; gelegenheden voor rustige activiteiten te verminderen. Gerichte
nascholing hangt samen met positieve uitkomsten, net als op gewicht blijven
en fysiek actief blijven en zich ervan bewust zijn dat men rolmodel is of kan
zijn voor de kinderen."” Het is echter belangrijk om meer inzicht te krijgen in
verschillen tussen jongere en oudere kinderen en tussen jongens en meisjes.

Effecten van interventies in de kinderopvang

De eerste interventiestudies op het relatief nieuwe terrein van gezondheids-
bevordering hebben enige positieve resultaten opgeleverd. Alle auteurs
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benadrukken echter ook dat de uitkomsten vooralsnog magertjes zijn en
de wetenschappelijke bewijzen nog flinterdun. Sommige auteurs leggen
een accent op de wisselvalligheid van de resultaten, de kleine effecten en
de zwakke onderzoeksopzetten.’ Een deel van de auteurs accentueert
meer de eerste positieve uitkomsten.?® Ook wijst men erop dat we op dit
moment meer kennis hebben over het bevorderen van actief spel dan over
het bevorderen van gezond eten in de kinderopvang.*

Recente meta-analytische studies hebben verkend welke onderdelen van
de programma’s samenhangen met positieve uitkomsten voor kinderen.
Programma’s blijken (extra) effectief als ze werken met gestructureerde
activiteiten (in plaats van pragmatische ‘open’ programma’s), als er over-
dracht is door bewegings- en voedingsexperts, en als een oudercomponent
is opgenomen.??

Beknopte Amsterdamse context

In de Amsterdamse kinderopvang is er, zowel in beleid als praktijk,
aandacht voor de bevordering van een gezonde leefstijl. Het is de ambitie
van de gemeente Amsterdam om in 2033 alle Amsterdamse kinderen
op een gezond(er) gewicht te hebben. Hiertoe is de Amsterdamse Aan-
pak Gezond Gewicht (AAGG, zie Programmaplan 2015-2018) gestart in
2013, die zich, vanaf het najaar van 2015, ook richt op de voorscholen en
kinderdagverblijven in Amsterdam. Deze aandacht is terecht, omdat
pedagogisch medewerkers in de Amsterdamse kinderopvang steeds
vaker worden geconfronteerd met overgewicht en obesitas bij peuters.
Grote verschillen in BMI tussen sociaal-economische groepen zijn al
op zeer jonge leeftijd zichtbaar bij Amsterdamse kinderen.?? Zo liet de
Amsterdam Born Children and their Development-studie (ABCD) zien
dat kinderen van Turkse en Marokkaanse afkomst op 2-jarige leeftijd
een 2 tot 3 keer hogere kans op overgewicht hebben dan kinderen van
Nederlandse afkomst.**

Een actueel voorbeeld uit de Amsterdamse kinderopvangpraktijk is
het PreSchool@HealthyWeight-project, waarin kinderopvangorganisatie
Impuls vanuit 38 voorscholen en 5 kinderdagverblijven werkt aan de
bevordering van een gezonde leefstijl van peuters. De interventie uit dit
project, die aansluit op de bovengenoemde succesfactoren uit de literatuur,
is gericht op zowel het stimuleren van beweging als gezonde voeding. De
uitkomsten van deze studie worden op dit moment onderzocht door de
HvA.?5



30 RUBEN FUKKINK
Tot slot: een Amsterdamse agenda voor het jonge kind

Kinderopvang is een belangrijk opvoedmilieu waar jonge kinderen zich
sociaal-emotioneel, cognitief en fysiek ontwikkelen. De recente Amster-
damse kinderopvanggeschiedenis laat zien dat de stimulering van deze drie
ontwikkeldomeinen een eigen accent vraagt. Zo is er in de Amsterdamse
kinderopvang extra aandacht gekomen voor inclusie binnen de sociaal-
emotionele ontwikkeling, voor bestrijding van cognitieve achterstanden
in voorscholen, en voor het bevorderen van een gezonde leefstijl in stads-
wijken met relatief veel kinderen met overgewicht. De drie verschillende
ontwikkeldoelen zijn elk even maatschappelijk relevant, en ze lijken, in de
grootstedelijke context, alle drie even urgent. Vertaald naar de kinderopvang
betekent dit — kort samengevat — dat kindcentra een ontmoetingsplaats
moeten zijn voor jonge kinderen, waar zij zich zelfstandig en met elkaar
moeten kunnen ontwikkelen tot sociaal-emotioneel sterke, cognitief vaar-
dige en fysiek gezonde kinderen.?® Dit is een maatschappelijk zeer relevante
en tegelijkertijd ambitieuze opdracht — voor de kinderen zelf, maar ook voor
startbekwame en stadsbekwame professionals rondom het kind.*?

Als we kinderen kansen willen bieden, dan is er meer dan alleen de
voorschool, waarvan het bereik in Amsterdam lijkt te zijn afgenomen sinds
2018. We moeten al eerder in het kind investeren, namelijk in de eerste
duizend dagen van een kind,?® beginnend met opvoedingsondersteuning
voor aanstaande en nieuwe ouders die effectief is voor ouder én kind.* Ook
mag er geen pedagogisch gat vallen in de periode tussen het eerste jaar en
de peuterperiode, oftewel de ontwikkelfase tussen consultatiebureau en
voorschool. En de kinderopvang kan via de buitenschoolse opvang kinderen
verder ondersteunen in een lange ontwikkellijn die doorloopt tot en met
het einde van de basisschool. Van de eerste duizend dagen tot en met de
basisschool, van consultatiebureau tot en met Cito-toets.

Een agenda voor kinderopvangonderzoek

In het kinderopvangonderzoek moet er — juist in een grootstedelijke context
van superdiversiteit van kinderen en gezinnen — meer oog komen voor gelijke
én ongelijke kansen voor kinderen. Kinderen groeien vanaf de start uit elkaar
op allerlei ontwikkeldomeinen door ongelijke kansen in hun thuissituatie,
in de reguliere kinderopvang en ook bij speciale programma’s waarmee we
investeren in jonge kinderen en hun toekomst. We weten al dat een ‘one size
fits all-benadering geen gelijke kansen biedt aan alle kinderen. Maatwerk
is daarom nodig (zie ook hoofdstuk 7 van Van der Maas & Raijmakers in
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deze bundel). We weten echter nog onvoldoende met welke kenmerken van
kinderen we rekening moeten houden als we in de voorschoolse periode
effectief willen investeren in de ontwikkeling van kinderen. Kinderen met
een gevoelig temperament bijvoorbeeld, ontwikkelen zich minder goed in
kinderopvang van matige kwaliteit, maar ze profiteren extra van opvang
van bovengemiddelde kwaliteit. En effecten van voorschoolse programma’s
zijn positiever als een kind ‘schoolrijp’ is, waar een ander kind, dat nog niet
zover is, achteropraakt in hetzelfde programma. Toekomstig onderzoek
moet ook duidelijk maken welke kinderen baat hebben bij de stimulering
van een gezonde leefstijl, maar ook welke kinderen uit dezelfde groep helaas
stil blijven staan. Nieuw onderzoek onder een superdiverse groep kinderen
moet de kinderen aanwijzen bij wie we kansen laten liggen, en moet concrete
handvatten bieden om ieders kansen te vergroten. Flankerend, praktijkge-
richt onderzoek moet ten slotte duidelijk maken hoe professionals in een
multidisciplinair team de allerjongste kinderen flexibel en effectief kunnen
ondersteunen in hun sociaal-emotionele, cognitieve en fysieke ontwikkeling.

Noten

1. Shorto, 2014.
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4 Zachrisson et al., 2013.
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9 Blok et al., 2005.
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Stelt u zichzelf eens voor: u bent een basisschoolleraar in de bovenbouw
van een diverse school in Amsterdam. In uw klas zitten Marieke en
Samira. Marieke wil heel graag naar het vwo, en krijgt in deze wens veel
steun van haar ouders. Haar ouders stimuleren haar om haar kennis
en interesses uit te diepen: ze reiken haar Nederlandse boeken en de
krant aan, voeren gesprekken met haar over maatschappelijke kwesties
in Nederland, betalen haar pianoles, en nemen haar mee naar musea
in vakanties en weekenden. Mariekes ouders gaan ook regelmatig in
gesprek met u om te bespreken hoe ze hun dochter het beste kunnen
ondersteunen op school. Ze betalen bijlessen om haar voor te bereiden
op de eindtoets in groep 8.

Samira’s situatie thuis is heel anders: haar ouders zijn in Marokko
geboren, ze spreken niet goed Nederlands en komen niet vaak op school.
Ze kunnen het complexe Nederlandse onderwijssysteem ook maar
moeilijk begrijpen. Daarnaast hebben ze niet de financiéle middelen
om bijlessen, vakanties of hobby’s voor Samira te betalen. Thuis wordt
er Berbers gesproken, en de gesprekken gaan vaak over maatschappelijke
kwesties in Marokko. Ook Samira wil graag naar het vwo, maar het is
de vraag of dat gezien haar toetsscores gaat lukken. Zijn haar cognitieve
capaciteiten beperkter, of sluit wat er op school van haar verwacht wordt
simpelweg minder goed aan bij de bagage en ervaringen die zij meeneemt
vanuit huis?

Het is voor leerkrachten een uitdagende taak om onderwijs te geven aan
een diverse groep leerlingen. Hoe zorgen zij er nu voor dat zowel Marieke als
Samira het maximale uit zichzelf weten te halen? De hulpbronnen van deze
meisjes verschillen, maar geldt dat ook voor hun talenten? En als Samira
en Marieke op hetzelfde niveau weten te presteren, geven leerkrachten ze
dan ook dezelfde kansen op school?

In dit essay beschrijven wij hoe basisschoolleerkrachten kunnen bijdragen
aan het creéren van kansengelijkheid in het onderwijs. Het essay bestaat
uit twee delen. In het eerste deel zullen wij de rol van de leerkracht in een
diverse schoolcontext behandelen. Waar lopen leerkrachten tegenaan, en
wat zijn effectieve manieren om met een diverse groep leerlingen om te
gaan? Vervolgens gaan wij in het tweede deel in op het feit dat leerkrachten
vaak verschillende verwachtingen hebben voor leerlingen met verschillende
achtergronden, die echter wél hetzelfde presteren op school. Waardoor
komt deze ongelijkheid in verwachtingen? We laten zien dat hierover nog
veel onbekend is. Bestaand onderzoek richt zich met name op de rol van
de individuele leerkracht, maar die van de school en de overheid blijven
nog onderbelicht.
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In het gehele essay staan twee kernboodschappen centraal, namelijk:

1) Het creéren van kansengelijkheid is niet alleen een taak van de individuele
leerkracht, maar een gezamenlijke verantwoordelijkheid van school-
leiders, schoolteams, onderzoekers, lerarenopleidingen en de overheid.
Met elkaar moeten we een omgeving creéren waarin het mogelijk is om
daadwerkelijk te kunnen bijdragen aan gelijke kansen van kinderen.

2) We willen uitgaan van een positieve benadering, waarbij we niet zozeer
focussen op wat leerkrachten (nog) niet kunnen, maar juist op wat zij
wel (kunnen) doen en leren om gelijke kansen te creéren.

Deel1: De rolvan de leerkracht in een diverse schoolcontext

Leerkrachten in grote steden, waaronder Amsterdam, hebben te maken
met een zeer diverse leerlingpopulatie.' Sommige scholen tellen zelfs meer
dan honderd verschillende nationaliteiten. In deze grootstedelijke context
wordt diversification of diversity* goed zichtbaar: er is niet alleen sprake
van diversiteit tussen verschillende etnische groepen, maar ook de leden
binnen deze groepen laten grote verschillen zien.

Waar lopen leerkrachten tegenaan?

De zeer diverse populatie van kinderen en hun ouders heeft consequenties
voor het onderwijs en daarmee voor de rol van de leerkracht.3 Want hoe
houd je als leerkracht rekening met deze diversiteit? Hoe zorg je ervoor dat
je deze diversiteit in je klas optimaal benut, zodat je voor al je leerlingen
dezelfde kansen creéert? Dit blijkt een complexe en uitdagende taak te zijn.*5

Leraren willen graag goed inspelen op de diversiteit in hun klas, maar
weten vaak niet goed hoe ze dit moeten doen. Zo vinden ze het lastig om te
differentiéren tussen leerlingen die beter en juist minder goed presteren, om een
goede samenwerking te bewerkstelligen met een diverse groep ouders, en om
goed aan te sluiten bij leerlingen die een andere achtergrond hebben dan zijzelf.

Vooral voor beginnende leraren blijkt het lesgeven in een grootstedelijk
context een complexe taak te zijn; de uitdagingen van de grote stad komen
boven op de problemen die starters sowieso al ervaren.® Leraren worden in
hun eerste jaren opgeslokt door het lesgeven, orde houden en klassenma-
nagement. Zij hebben dan ook niet de ruimte om zich te verdiepen in de
verschillende achtergronden, in differentiatie of in contacten met ouders,
zoals deze leraar bijvoorbeeld omschrijft:
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In het eerste jaar was ik vooral aan het zwemmen en aan het overleven,
om heel eerlijk te zijn. Dus dan draai je lessen en als je een les gedraaid
hebt dan ben je blij dat je het gered hebt.”

Het is dan ook niet voor niets dat een grote groep beginnende leraren de
stad als werkplek voortijdig verlaat, en lerarentekorten in de grote steden
het sterkst spelen.®9

Naast dat leerkrachten het lastig vinden om goed tegemoet te komen
aan de diversiteit in hun klas, blijkt ook dat ze zich niet altijd bewust
zijn van relevante verschillen en van hun eigen acties in relatie tot deze
verschillen.’’ Zo zijn ze zich soms niet bewust van de verwachtingen die
zij van verschillende leerlingen hebben. Als kinderen aanvoelen dat die
verwachtingen niet hoog zijn, dan gaan zij zich daarnaar gedragen, het
zogenoemde ‘Pygmalioneffect’.”

Het is dus belangrijk om te kijken hoe leraren zich meer bewust kunnen
worden van hun eigen handelen met betrekking tot de diversiteit in de
klas, en ook hoe zij zich hierin kunnen ontwikkelen. Het is overigens ook
belangrijk om dat niet te doen vanuit het ‘verwijt’ dat leraren de diversiteit
in hun klas niet goed benutten en daarmee ongelijkheid reproduceren.
Leraren staan voor een heel complexe taak, en dat de meesten van hen een
andere sociale achtergrond hebben dan een deel van hun leerlingen en hun
ouders, is een maatschappelijk en geen individueel lerarenprobleem. Het is
natuurlijk wel hun verantwoordelijkheid wat ze daarmee doen. En dat geldt
niet alleen voor leraren: ook scholen, lerarenopleidingen en universiteiten
hebben op dit gebied een belangrijke taak. Hoe kunnen we gezamenlijk met
leerkrachten manieren vinden om, ondanks de complexiteit, toch goed te
kunnen inspelen op de diversiteit in scholen?

Wat kunnen leerkrachten doen om kansengelijkheid te creéren?

Verschillende onderzoeken laten zien dat leraren een belangrijke rol spelen
in het creéren van ontwikkelingsmogelijkheden voor kinderen. Dit geldt voor
alle kinderen, ongeacht hun achtergrond. Deze rol houdt in dat leerkrachten
in staat zijn om inclusief onderwijs te bieden, waarbij zij aansluiten bij
de verschillende behoeften van kinderen, en dat ze zich bewust zijn van
ongelijkheid in ontwikkelingsmogelijkheden en proberen deze ongelijkheid
actief tegen te gaan.'>'

Om dit te kunnen realiseren, is het belangrijk dat leerkrachten inzicht
hebben in hun relatie met leerlingen, zodat ze dit kunnen gebruiken om
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hun handelen aan te passen. Onderzoeksmatig werken kan helpen bij het
verschaffen van dit inzicht, zoals deze leerkracht bijvoorbeeld aangeeft:

Ik neem bijvoorbeeld twee keer per jaar bij mijn leerlingen de vragenlijst
interpersoonlijk leraarschap (VIL) af, en die analyseer ik om te kijken hoe
leerlingen mij vinden ten opzichte van hoe ik tegenover ze sta. En op basis
daarvan probeer ik ook mijn gedrag aan te passen. Daarbij probeer ik,
als je bijvoorbeeld kijkt naar pesten, continu te kijken naar de resultaten
van wat ze aangeven. En die probeer ik ook continu te verwerken in wat
ik daarna vervolgens zelf doe.'*

Ons essay gaat uit van het ideaal dat leraren in staat zijn om een inclusieve
leeromgeving in hun klas te creéren, waarin alle leerlingen, ongeacht hun
etnische en sociale achtergrond, religie, geslacht, et cetera, zich veilig voelen
en aangemoedigd worden om zich optimaal te ontwikkelen. Dit betekent
dat we het niet zozeer willen hebben over wat leraren en kinderen (nog)
niet kunnen of doen (deficietbenadering), maar dat we de aandacht willen
richten op wat ze wel kunnen doen of leren (learning perspective).

Deze positieve benadering impliceert niet alleen dat leraren moeten
leren om met de grootstedelijke uitdagingen om te gaan, maar ook dat ze
de verschillen op een positieve manier leren te benaderen. Tegelijkertijd
zijn we er ons van bewust dat diversiteit in de klas complexe vaardigheden
van de leraar vraagt, inclusief het er zich van bewust zijn van verschillen en
het eigen handelen daaromtrent, en dat het belangrijk is om leerkrachten
daarin goed te ondersteunen.

Competenties voor het lesgeven in de grote stad

Op basis van de literatuur kunnen we verschillende dimensies (oftewel
expertisegebieden) onderscheiden die van belang zijn bij het lesgeven in een
grootstedelijke omgeving.’> Aandacht voor taalontwikkeling is bijvoorbeeld
een belangrijke dimensie (zie voor een omschrijving hiervan hoofdstuk 5
van Folkert Kuiken in deze essaybundel).

Andere voorbeelden zijn didactiek, waarbij gedifferentieerd lesgeven
op basis van sociale (onder andere sociaal-economische en culturele) en
individuele (onder andere cognitieve) verschillen tussen leerlingen centraal
staat'®, samenwerking met ouders, waarin aandacht is voor ouderbetrok-
kenheid en voor de omgang met ouders van verschillende culturele en
sociaal-economische achtergronden'?, en aandacht voor de context van
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de school, waarin kennis over de wijk en wat de wijk en school voor elkaar
kunnen betekenen aan de orde komt, maar ook thema'’s als onveiligheid en
gemeentelijk en landelijk beleid.’®

Professionele ontwikkeling voor lesgeven in een grootstedelijke
context

Uit verschillende onderzoeken komt naar voren dat (Nederlandse) lera-
renopleidingen leraren niet altijd goed voorbereiden op het lesgeven in
een grootstedelijke context. Ze besteden weinig structurele aandacht
aan diversiteit, en tevens komen niet alle dimensies van het lesgeven in
een grootstedelijke context aan bod.'*>*' Dit versterkt de behoefte aan
verbetering van bestaande opleidingen, maar ook aan professionaliserings-
activiteiten voor leraren die al in scholen werken. Lerarenopleidingen en
professionaliseringsinterventies waarin het bewustzijn van leraren en de
diversiteitscompetenties gestimuleerd kunnen worden, zijn hard nodig.
Maar hoe zouden deze eruit moeten zien?

Op het niveau van de lerarenopleiding zou het interessant zijn om te
kijken hoe de verschillende dimensies van het lesgeven in de grootste-
delijke context concreet vorm kunnen krijgen binnen de opleiding. Ook
hier moeten we weer oppassen voor blaming the teacher; in dit geval de
lerarenopleiders. Ook zij staan voor een uitdagende taak, want hoe kun
je leraren volledig opleiden voor de enorme diversiteit aan scholen en de
bijbehorende uitdagingen waarmee zij te maken kunnen krijgen? Dat kan
een lerarenopleiding niet alleen. Lerarenopleidingen zouden onderling
kennis en expertise op dit terrein kunnen delen (uitwisselen van good
practices). Echter, naast de lerarenopleiding is het ook belangrijk dat scholen
zelf aandacht besteden aan de verschillende dimensies van lesgeven in een
grootstedelijke omgeving.

In Amsterdam vinden al mooie initiatieven plaats waarbij scholen zich
inzetten om kinderen en ouders van verschillende culturen elkaar te laten
ontmoeten. Een school in de Baarsjes organiseert bijvoorbeeld ouderoch-
tenden, waarbij ouders elkaar kunnen ontmoeten in een ontspannen sfeer.
Er worden dan ook bepaalde onderwerpen besproken, zoals het maken van
speelafspraakjes. Het is niet in alle culturen vanzelfsprekend dat kinderen
bij elkaar over de vloer komen. Dit wordt expliciet besproken met ouders.
Op deze manier wordt vanuit de school gestimuleerd dat leerlingen en
ouders vanuit verschillende culturen elkaar leren kennen en verschillende
gewoontes leren begrijpen en respecteren.
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Effectieve professionaliseringsactiviteiten

Maar er zijn ook aanvullende professionaliseringsactiviteiten nodig, voor
zowel beginnende als meer ervaren leraren. Vanuit de (internationale)
professionaliseringsliteratuur komen een aantal elementen naar voren die
van belang worden geacht met het oog op een effectieve professionalisering
van leerkrachten.

Allereerst laten verschillende studies zien dat wat betreft de infoud van de
interventies, het belangrijk is dat deze aansluit bij de dagelijkse lespraktijk
van leerkrachten.? Voor leraren in de grote stad betekent dit dus dat de
interventies effectiever zijn wanneer er aandacht is voor de grootstedelijke
uitdagingen die zij ervaren.*

Tevens blijkt het, wat betreft de activiteiten binnen het professionalise-
ringstraject, belangrijk te zijn dat er ruimte is voor ‘actief en onderzoekend
leren’ en voor ‘samenwerking’.** Voor leraren in de grootstedelijke context
blijkt deze samenwerking van cruciaal belang te zijn.?2® Voor hen is het heel
belangrijk dat ze kunnen samenwerken met andere leraren van dezelfde,
maar juist ook van andere grootstedelijke scholen, om te leren van aanpak-
ken die daar succesvol zijn gebleken.

Tevens blijkt samenwerking in een netwerk van leerkrachten met
onderzoekers waardevol te zijn*?, ook voor leraren in een grootstedelijke
context.?® Een initiatief dat hierbij aansluit is de Werkplaats Onderwijs-
onderzoek Amsterdam, waarin leraren van Amsterdamse basisscholen
samenwerken met kennisinstellingen (Universiteit van Amsterdam, het
Kohnstamminstituut en de Hogeschool van Amsterdam). Leraren doen
hier, ondersteund door onderzoekers, praktijkonderzoek naar vraagstukken
rondom het inspelen op diversiteit in hun klas of school.

De voorlopige resultaten van een onderzoek dat de eerste twee jaar van
de Werkplaats Onderwijsonderzoek Amsterdam evalueert zijn veelbelo-
vend: leraren ervaren een positieve bijdrage van deze Werkplaats aan hun
professionele ontwikkeling.* Zie ook de positieve ervaringen die leerkracht
Bart Joosse beschrijft in het onderwijstijdschrift Didactief3° Leerkrachten
geven aan zich meer bewust te zijn geworden van hun eigen handelen ten
aanzien van diversiteit, en de impact hiervan. Sommige leerkrachten voelen
zich ook beter in staat om in te spelen op de verschillen in hun klas of
school (onder andere door dialoog met ouders van diverse achtergronden en
inspelen op cognitieve en culturele verschillen tussen kinderen). Daarnaast
benadrukken verschillende leerkrachten dat ze een onderzoekende houding
hebben ontwikkeld, waarbij ze hun handelen meer baseren op uitkomsten
vanuit onderzoek en literatuur. Volgens de leerkrachten waren met name
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de positieve samenwerkingsrelaties binnen de Werkplaats en het onderling
uitwisselen van expertise en ervaringen waardevol voor hun professionele
ontwikkeling.

Het doen van praktijkonderzoek door leraren in hun school, en samen-
werking met onderzoekers hierbij, lijkt dus een veelbelovende manier om
antwoorden te vinden op de uitdagingen en vraagstukken die daar spelen.
Hier zien we veel mogelijkheden voor de toekomst. We hebben op het gebied
van kansengelijkheid nog geen pasklare antwoorden, en misschien zijn die
er ook helemaal niet. Wanneer leraren in samenwerking met onderzoekers
op een onderzoeksmatige manier de vraagstukken in hun eigen school
kunnen verkennen, krijgen we wel steeds beter zicht op wat er precies speelt
en wat er binnen een bepaalde context nodig is. Interessant is om te kijken
hoe we praktijkonderzoek, en samenwerking en uitwisseling hieromtrent,
meer structureel een plek kunnen geven binnen de Amsterdamse context.
Wat is hiervoor nodig?

In ieder geval is het hiervoor belangrijk dat leerkrachten onderzoeksmatig
kunnen werken als onderdeel van hun dagelijkse praktijk. Hiervoor moeten
zij de tijd, ruimte maar ook de erkenning en beloning krijgen (bijvoorbeeld
door onderzoeksmatig werken op te nemen in het HRM-beleid). Schoolleiders
spelen hierin een belangrijke rol3' Voor onderzoekers is het eveneens van
belang dat zij de tijd, ruimte en waardering krijgen voor het uitvoeren en
begeleiden van praktijkonderzoek op scholen. Daarnaast is het belangrijk
dat onderzoekers ruimte en waardering krijgen voor het valoriseren van
hun onderzoeksresultaten, zodat inzichten hieruit ook daadwerkelijk bij
scholen terecht kunnen komen.

Concluderend stellen we vast dat het creéren van kansengelijkheid
een complexe taak voor leerkrachten vormt en dat we op dit gebied ook
nog niet alle antwoorden hebben. Onderzoeksmatig werken, waarbij
leerkrachten in samenwerking met onderzoekers praktijkonderzoek doen
op scholen, lijkt een veelbelovende manier om deze vragen te verkennen
en te beantwoorden.

In deel 2 van dit essay willen we een bruggetje maken naar een specifiek
vraagstuk waarmee leerkrachten te maken krijgen in het kader van het
creéren van gelijke kansen, namelijk dat van schooladvisering. Deze advise-
ring blijkt een cruciale rol te spelen in het creéren van kansengelijkheid. Ook
hier staan leerkrachten voor een complexe taak, en kan onderzoeksmatig
werken mogelijk helpen om ze goede en weloverwogen keuzes te laten
maken.



44 LISA GAIKHORST, SARA GEVEN EN JAN BAAN
Deel 2: Ongelijkheid in de adviezen

Onderzoek heeft veelvuldig aangetoond dat leerlingen uit een hoger sociaal
milieu hogere schooladviezen krijgen dan leerlingen uit een lager sociaal
milieu, zelfs wanneer hun schoolprestaties gelijk zijn. Deze sociale ongelijk-
heid in de advisering is de afgelopen twee decennia vrijwel onveranderd
gebleven 3

In het publieke debat wordt tevens wel gesuggereerd dat leerkrachten
ook lagere adviezen geven aan kinderen van migranten. Wetenschappelijke
onderzoeksbevindingen zijn hierover echter wat minder eenduidig. Zo'n
15 tot 20 jaar geleden gaven leerkrachten gemiddeld genomen zelfs hogere
adviezen aan kinderen uit migrantengezinnen, maar deze verschillen zijn
de afgelopen jaren verdwenen.33

Er lijken wel grote verschillen tussen Nederlandse leerkrachten te bestaan:
de ene overschat leerlingen met een migratieachtergrond, terwijl de ander
ze juist onderschat.34 Internationaal onderzoek lijkt erop te wijzen dat
leerkrachten leerlingen uit migrantengezinnen moeilijker kunnen ‘plaatsen”:
de schooladviezen sluiten minder goed aan bij de schoolprestaties, wat
zowel leidt tot overschattingen als onderschattingen.3

Vooroordelen bij leerkrachten?

In het publieke debat krijgen de (onbewuste) vooroordelen van leerkrachten
vaak de schuld van de sociale ongelijkheid in de schooladviezen. Zo zei
PvdA-Kamerlid Loes Ypma in het NRC in 2016: Tk wil wel graag dat de [eind]
toets menselijke fouten corrigeert zoals onderadvisering wanneer moeder
een hoofddoek heeft of vader in de fabriek werkt.2® Het beeld is dus dat
leerkrachten fouten maken in hun advies, terwijl de eindtoets objectief
zou zijn.

Hoewel enkele (inter)nationale studies inderdaad lijken aan te tonen
dat leerkrachten kampen met (onbewuste) stereotypen en vooroordelen
over leerlingen met een migratieachtergrond en/of leerlingen uit lagere
sociale milieus7, is het voorbarig om te stellen dat de ongelijkheid in
de adviezen simpelweg een reflectie zou zijn van stereotypen en
vooroordelen.

Mogelijk hebben we niet zozeer te maken met een gebrek aan ‘objecti-
viteit’ aan de kant van de leerkracht, maar heeft hij of zij ‘goede’ redenen
om een leerling met hogeropgeleide ouders een hoger schooladvies te
geven.
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Gedrag en houding van leerlingen

Nederlands onderzoek toont aan dat leerkrachten niet alleen de prestaties
van leerlingen meewegen in het schooladvies, maar ook hun percepties
over het gedrag en de houding van leerlingen. Zo geven leerkrachten hogere
adviezen aan leerlingen wiens werkhouding ze beter vinden, en wegen de
goede prestaties van deze leerlingen ook zwaarder mee in het schooladvies.3®

Het schoolgedrag of de schoolhoudingen van leerlingen — of de leerkracht
zijn of haar perceptie daarvan — hangen mogelijk samen met de sociale
atkomst van leerlingen. Er zijn echter maar een paar studies die daadwer-
kelijk onderzoeken of de sociale ongelijkheid in de schooladviezen valt te
verklaren aan de hand van het (gepercipieerde) schoolgedrag van leerlingen.

Een Vlaamse studie laat zien dat leerkrachten het gedrag van leerlin-
gen uit lagere sociale milieus inderdaad als minder ‘schools’ ervaren, en
dat dit deels de lagere schooladviezen voor deze leerlingen verklaart.39
Uit Nederlands onderzoek blijkt echter niet dat de sociaal-economische
ongelijkheid in de schooladviezen van leerkrachten is te wijten aan hun
perceptie van het schoolgedrag van leerlingen.*® Het is alleen erg lastig
om alle schoolhoudingen en gedragingen die leerkrachten percipiéren ook
correct te meten.

De rol van ouders

Onderzoek lijkt ook te suggereren dat de perceptie die leerkrachten
hebben van de betrokkenheid van ouders op school, een rol speelt in de
sociale ongelijkheid in de advisering. Leerkrachten zien ouders met een
hogere sociaal-economische status over het algemeen als meer betrokken
bij school.#' Leerlingen van wie de ouders als meer betrokken worden gezien
door leerkrachten, krijgen tevens hogere adviezen.** We weten echter nog
niet in welke mate dit ook écht bijdraagt aan de totale sociale ongelijkheid
in de adviezen.

Dat leerkrachten ouders uit hogere sociale milieus als meer betrokken
ervaren, wil niet zeggen dat ouders ook meer betrokken zijn. De evaluaties
die ouders zelf geven over hun betrokkenheid bij school lijken bijvoorbeeld
nauwelijks samen te hangen met hun sociaal-economische achtergrond.
Percepties van leerkrachten kunnen dus op zichzelf onderhevig zijn aan
vooroordelen en stereotypen.

Een ander kenmerk van ouders dat kan meespelen in de ongelijkheid in
de schooladviezen is de mate waarin ouders hun weg weten te vinden in
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het onderwijssysteem. Internationaal onderzoek suggereert dat hogerop-
geleide ouders effectiever en gemakkelijker kunnen communiceren met de
school.** Zij hebben de nodige linguistische vaardigheden en kennis over het
onderwijssysteem, maar ook hun gewoontes en waarden sluiten beter aan
bij die van de school. Hierdoor weten hogeropgeleide ouders bijvoorbeeld
beter de juiste toon te vinden wanneer zij de school benaderen.

Het kan zijn dat hoogopgeleide ouders in Nederland ook effectiever met
school kunnen communiceren, en zo (beter) druk weten uit te oefenen op
de schooladviezen. Het huidige onderzoek geeft hierover geen eenduidig
beeld. Aan de ene kant lijkt de ouderlijke druk die leerkrachten ervaren niet
samen te hangen met de sociaal-economische compositie van de school.#5
Aan de andere kant wegen leerkrachten de druk van ouders wel mee in hun
adviezen, vooral wanneer ouders hogeropgeleid zijn. Ook lijken voornamelijk
hoogopgeleide ouders druk uit te oefenen op de heroverweging van het
schooladvies wanneer de eindtoetsscore hoger is dan het advies. 4

Gegevens verzamelen en interpreteren

Dat de ongelijkheid in de schooladviezen waarschijnlijk niet alleen te wijten
valt aan de vooroordelen en stereotypen van de leerkracht, doet de vraag
rijzen of het rechtvaardig is dat ook andere factoren — naast de prestaties
van leerlingen — meewegen in de adviezen. Dit is in de eerste plaats een
politieke en geen wetenschappelijke vraag.

Naast dat er bepaald moet worden welke factoren meegenomen mo-
gen worden in het advies, moet er ook nagedacht worden over foe deze
factoren gemeten moeten worden. Onder wetenschappers wordt over het
algemeen gedacht dat de kwaliteit van de beslissingen van leerkrachten
beter is naarmate zij meer gebruikmaken van systematisch en bewust
verzamelde gegevens. Dit zou namelijk de rol van vooroordelen en stereo-
typen verkleinen.

Vlaams onderzoek laat echter zien dat leerkrachten hun inferenties over
de competenties van een leerling lang niet altijd baseren op systematisch
en bewust verzamelde gegevens, maar veelal gebruikmaken van gegevens
die zij intuitief en spontaan verzamelen tijdens hun dagelijkse interacties
met leerlingen (en ouders).4” Wanneer leerkrachten vooral gebruikmaken
van spontaan verzamelde gegevens op basis van herkenning, dan is er een
risico dat een confirmation bias optreedt: leerkrachten richten zich op de
gegevens die hun ideeén en assumpties over leerlingen bevestigen, en niet
op de gegevens die deze veronderstellingen ontkrachten.
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Zelfs als leerkrachten gebruikmaken van systematisch verzamelde
gegevens, dan interpreteren ze deze gegevens niet altijd op basis van vooraf
opgestelde criteria. In plaats daarvan maken ze gebruik van persoonlijke
criteria. Ze devalueren bijvoorbeeld goede toetsscores wanneer kinderen
een slechte werkhouding*® of weinig motivatie tonen in de klas.#9

Leerkrachten van universitaire pabo’s worden opgeleid met de kennis
en vaardigheden om leerlinggegevens systematisch te verzamelen en te
interpreteren. Scholen zouden deze leerkrachten kunnen inzetten om toe
te werken naar een systeem waarbij meer analytisch wordt gekeken naar
de advisering van leerlingen.

Hierbij gaat het niet alleen om een analytische benadering van de cogni-
tieve competenties van leerlingen. Ook wanneer scholen het gedrag en de
houding van leerlingen mee willen wegen in het schooladvies, kunnen zij
gebruikmaken van vooraf opgestelde criteria en gestructureerde observaties.
Op deze manier kan er voorkomen worden dat er een confirmation bias
optreedt, er onbedoeld factoren worden meegewogen in het advies die door
de school als irrelevant worden geacht, of dat er om willekeurige redenen
een bepaald beeld van een kind ontstaat. Mogelijk ligt hier nog een kans:
de leerkrachten die deelnamen aan het Vlaamse onderzoek bleken alleen
gegevens over de cognitieve competenties van kinderen op een systematische
manier te verzamelen en te interpreteren.>°

De rol van scholen

In het huidige onderzoek wordt er nog weinig gekeken naar de rol van de
schoolcontext in de sociale ongelijkheid in de schooladviezen, al weten
we dat de ongelijkheid sterk varieert tussen scholen.>* De ongelijkheid in
de schooladviezen is dus waarschijnlijk niet simpelweg het resultaat van
individuele beslissingen van leerkrachten; de kansen die leerlingen krijgen
lijken ook afhankelijk te zijn van de schoolcontext.

Scholen verschillen mogelijk in hun adviescultuur en procedures, en
daarmee ook in hoeverre (onbewuste) vooroordelen van leerkrachten,
het gedrag van leerlingen of de thuissituatie meewegen in het advies.
Dezelfde leerkracht geeft mogelijk (on)gelijkere adviezen wanneer hij of zij
op een andere school zou werken. Vervolgonderzoek zal dit verder moeten
uitwijzen. Mogelijk kunnen in dit kader ook nieuwe adviesprocedures
onderzocht worden. Neemt de ongelijkheid bijvoorbeeld af wanneer scholen
gebruikmaken van een onafhankelijke second opinion bij de advisering
(namelijk adviezen van onathankelijke leerkrachten die leerlingen anoniem
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beoordelen op basis van gegevens die door de school als relevant worden
geacht)? Hier ligt ook een taak voor de overheid: die kan ervoor zorgen dat
alle scholen adviesprocedures toepassen die kansengelijkheid bevorderen.
Zo voorkomen we dat leerlingen meer kansen krijgen op de ene dan op de
andere school.

De rol van de overheid

Het Nederlandse schoolsysteem, dat leerkrachten als het ware dwingt om
leerlingen vroeg in hokjes te plaatsen, draagt ook bij aan de (re)productie
van sociale ongelijkheden.5*53 Hoe vroeger leerkrachten adviezen moeten
vormen, hoe minder informatie zij nog hebben over de échte potentie van
een kind. Hierdoor zullen ze mogelijk andere voorspellers van schoolsuc-
ces gebruiken die wel voorhanden zijn, zoals het opleidingsniveau van
ouders. Daarnaast beginnen leerlingen uit lagere sociale milieus al met een
achterstand op school, die de leerkracht kan interpreteren als een gebrek
aan talent.

Vervolgens kan vroege selectie tot zelfversterkende processen leiden, die
initiéle verschillen tussen leerlingen verder vergroot. Leerlingen die lager
worden ingeschat, worden mogelijk minder uitgedaagd in het onderwijs, en
krijgen daardoor minder kansen om zich verder te ontwikkelen. Ook kunnen
leerlingen die lager worden ingeschat zichzelf incompetenter gaan voelen
en gedemotiveerd raken. Hierdoor kan een ‘Pygmalioneffect’ ontstaan: de
prestaties van leerlingen zullen aansluiten bij het beeld dat over hen bestaat
bij de leerkracht.5+55

Onderzoek lijkt inderdaad te suggereren dat leerlingen die worden ‘over-
geadviseerd’ (oftewel hun advies was hoger dan hun eindtoetsscore), ook
hoger terechtkomen in het voortgezet onderwijs.® Leerlingen die worden
‘onder-geadviseerd’, eindigen juist lager dan dat je zou verwachten op basis
van hun prestaties op de basisschool. Dit lijkt erop te wijzen dat het effectief
kan zijn om leerlingen het voordeel van de twijfel te geven. Middelbare
scholen worden momenteel echter afgestraft wanneer leerlingen ‘afstromen’
naar een lager niveau. Deze perverse prikkel zorgt er mogelijk voor dat
middelbare scholen over-advisering juist proberen te voorkomen.

Het is duidelijk dat latere selectie in het onderwijs zorgt voor meer kan-
sengelijkheid.5? Ondanks deze kennis lijkt het politiek gevoelig te liggen om
het huidige selectiemoment op 12-jarige leeftijd uit te stellen in Nederland.
Er zijn echter ook andere manieren om het definitieve selectiemoment te
verlaten. Zo kan de overheid leerkrachten stimuleren om meervoudige
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schooladviezen (bijvoorbeeld havo/vwo) te geven, in plaats van enkelvou-
dige (bijvoorbeeld havo). Ook kan de overheid ervoor zorgen dat (brede)
scholengemeenschappen en lange brugperiodes behouden blijven, zodat
leerkrachten niet gedwongen worden om enkelvoudige adviezen te geven.

Hoewel het verlaten van het (definitieve) selectiemoment bijdraagt aan
kansengelijkheid, weten we nog niet goed wat de rol van de leerkracht
hierin precies is. Toekomstig onderzoek zal bijvoorbeeld moeten uitwijzen
of Nederlandse leerkrachten inderdaad de neiging hebben om leerlingen
eerder (en deterministischer) te categoriseren dan leerkrachten in landen
waar de (definitieve) selectie pas later plaatsvindt.

Eris in het huidige politieke debat een grote focus op de ongelijkheid in de
schooladviezen. Wij willen echter benadrukken dat onderwijsongelijkheid
niet is opgelost wanneer de adviezen van leerkrachten (perfect) aansluiten
bij de schoolprestaties van leerlingen. Er is naar alle waarschijnlijkheid
namelijk ook ongelijkheid in de mate waarin de (cognitieve) talenten van
leerlingen zich vertalen naar goede prestaties op school. Kinderen uit be-
voorrechte gezinnen maken waarschijnlijk makkelijker deze vertaalslag,
onder ander doordat leerkrachten beter kunnen aansluiten bij hun niveau
en belevingswereld.

Tot slot

In dit essay hebben wij laten zien dat het voor leerkrachten een complexe
en uitdagende taak is om verschillende leerlingen, en dan met name die
uit minder kansrijke groepen, goed tot hun recht te laten komen in het
onderwijs. Zoals blijkt uit dit essay, liggen er nog een hoop open vragen
rondom het creéren van kansengelijkheid. Onderzoeksmatig werken, waarbij
leerkrachten samen met onderzoekers praktijkonderzoek doen in scholen,
zien wij als een veelbelovende manier om vraagstukken op dit gebied nader
te verkennen en te beantwoorden.

Dit onderzoeksmatig werken gebeurt echter niet vanzelf, en leraren
zijn hiervoor ook niet alleen verantwoordelijk. Wat is ervoor nodig om dit
toch te kunnen realiseren? Hier zouden we in de toekomst graag nader
onderzoek naar doen. Belangrijke vraagstukken die wij bijvoorbeeld willen
verkennen zijn: Hoe kunnen scholen een cultuur creéren waarin leraren
onderzoeksmatig kunnen werken (als onderdeel van hun dagelijkse werk), en
hun eigen en elkaars handelen (ten aanzien van hun adviesgedrag) kunnen
evalueren? Hoe kunnen lerarenopleidingen aankomende leraren zo goed
mogelijk voorbereiden op onderzoeksmatig werken en op de verschillende
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grootstedelijke dimensies? Hoe kunnen onderzoekers gezamenlijk met
scholen (praktijk)onderzoek (blijven) doen, en wijzen op verbeterpunten in
het onderwijssysteem en de aanpak van scholen? Hoe kunnen beleidsmakers
het beleid zodanig inrichten dat leerkrachten, scholen en onderzoekers
ook echt onderzoeksmatig aan de uitdagingen rondom kansengelijkheid
kunnen werken, naast het reguliere takenpakket?

Met het verkennen van deze vragen kunnen we een stap verder komen
richting ons ideaal: een inclusieve onderwijsomgeving, waarin alle leerlingen
— ongeacht hun etnische en sociale achtergrond, religie, geaardheid, geslacht,
et cetera — aangemoedigd worden om zich zo goed mogelijk te ontwikkelen,
en waarin ze optimaal begeleid en geadviseerd worden in hun overgang

naar vervolgonderwijs.
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De opkomst van de onderwijscompetitie in Nederland

In Nederland voltrekt zich — evenals in andere landen — een proces van
onderwijsexpansie. Leerlingen volgen steeds meer onderwijs op steeds
hogere niveaus, in de hoop een kansrijke plek te vinden in de toenemend
geschoolde samenleving. Het aandeel hogeropgeleiden in Nederland groeide
de afgelopen vijftig jaar aanzienlijk. Was in de jaren zestig van de vorige
eeuw krap 5 procent van de beroepsbevolking hoogopgeleid,' tegenwoordig
heeft in een stad als Amsterdam bijna de helft van de beroepsbevolking een
hbo- of universitair diploma op zak.” De groei van de groep hogeropgeleiden
wordt niet alleen waargenomen over dit soort langere periodes. Ook in de
afgelopen tien tot vijftien jaar nam het aandeel hogeropgeleiden in alle
beroepssectoren zichtbaar toe.3

In de geschoolde samenleving vormt onderwijs een primaire route naar
maatschappelijk succes. Hogeropgeleiden hebben betere kansen op de
arbeidsmarkt, met name als het gaat om de salarisontwikkeling op de langere
termijn.* Het behaalde opleidingsniveau is ook in tal van andere domeinen
een onderscheidend kenmerk geworden.> Naast de reeds langer bekende
samenhang tussen opleidingsniveau en — onder meer — relatievorming,
woonsituatie, gezondheid, politieke oriéntatie en algeheel welzijn,6 bestaan
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er tegenwoordig ook verzekeringsmaatschappijen en datingservices voor
hogeropgeleiden.” Schrijver dezes stuitte tijdens haar zwangerschap zelfs
op het bestaan van zwangerschapsgymnastiek voor hogeropgeleiden.
Opleidingsniveau is, kortom, een wezenlijk kenmerk van onze identiteit
geworden.’

De bepalende rol die onderwijs speelt in de levensloop leidt tot een sterke
opwaartse druk in het onderwijs. Veel leerlingen proberen zo hoog mogelijk
opgeleid te raken. Voor kinderen uit lageropgeleide gezinnen biedt het
volgen van hoger onderwijs de kans op het realiseren van opwaartse sociale
mobiliteit. Voor kinderen uit hogeropgeleide gezinnen is het volgen van hoger
onderwijs veeleer een noodzakelijke voorwaarde om neerwaartse sociale
mobiliteit te voorkomen. In een samenleving met steeds meer hogeropge-
leiden neemt de relatieve waarde van diploma’s bovendien af. Dat betekent
dat het voor statusbehoud nodig kan zijn niet enkel hetzelfde, maar zelfs
een hoger opleidingsniveau te bereiken dan dat van de vorige generatie.9

Als gevolg van de onderwijsexpansie ontstaat competitie aan de boven-
kant van het onderwijsbestel. ‘Gestudeerd hebben'’ is niet langer voldoende
om zich te kunnen onderscheiden in de geschoolde samenleving. Was het
vroeger heel bijzonder wanneer iemand ‘drs.’ voor zijn naam had staan,
tegenwoordig is er meer nodig om op te vallen in de groeiende massa hoogop-
geleiden. Er zit echter een plafond aan het opleidingsniveau dat iemand kan
bereiken. Wanneer het niet mogelijk is nog meer of hoger onderwijs te volgen
dan anderen, zal moeten worden uitgeweken naar andere strategieén, zoals
het volgen van beter — of als beter aangeschreven — onderwijs.”® Voorbeelden
van deze strategie zijn de keuze voor een selectief university college of een
buitenlandse ‘topuniversiteit’ in plaats van een reguliere universiteit, het
volgen van een honours programma in plaats van het standaard bachelor-
programma, of de voorkeur voor een categoraal gymnasium in plaats van het
vwo op een scholengemeenschap. Kende het Nederlandse onderwijsland-
schap van oudsher minder kwalitatieve differentiatie dan bijvoorbeeld de
Angelsaksische stelsels — een diploma van de ene Nederlandse universiteit is
in beginsel niet meer of minder waard dan dat van een andere —, de laatste
jaren nemen vraag naar en aanbod van onderscheidende programma’s toe.

Om hun kansen in de geschoolde samenleving te maximaliseren,
proberen veel leerlingen een plekje te bemachtigen op de onderwijsroute
die het meeste perspectief biedt op het behalen van het hoogste diploma.
In Nederland moeten zij daartoe al vroeg laten zien dat zij tot de betere
presteerders behoren. Al gedurende het basisonderwijs wordt met behulp
van een meerjarig leerlingvolgsysteem het relatieve vaardigheidsniveau
van leerlingen vastgesteld. Dat relatieve vaardigheidsniveau is een sturende
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factor in de formulering van het schooladvies, dat bepaalt tot welk niveau
voortgezet onderwijs leerlingen worden toegelaten. Het Nederlandse
voortgezet onderwijs kent een groot aantal sterk van elkaar gescheiden
onderwijsroutes, zeker in vergelijking met andere landen.” Leerlingen
volgen voor alle vakken onderwijs in hun eigen niveaugroep. Steeds minder
scholen hanteren in de onderbouw een één- of meerjarige brugperiode met
meerdere niveaus in een klas. Ook de mogelijkheden om te wisselen van
route zijn de afgelopen jaren teruggelopen. Door deze ontwikkelingen is het
voor leerlingen extra belangrijk geworden om al direct bij de overgang naar
het voortgezet onderwijs een plekje op de gewenste route veilig te stellen.

De selectie aan het eind van het basisonderwijs en de gesegmenteerde
structuur van het voortgezet onderwijs voeren de druk in de onderwijs-
competitie flink op. Leerlingen en ouders merken dat ze al vroeg alle zeilen
moeten bijzetten om perspectief te behouden op toegang tot het hoger
onderwijs. Een leerling moet zorgen dat hij al op de basisschool met de
beste presteerders mee kan komen. De strijd om bij de kopgroep te behoren,
vertoont parallellen met een sportieve competitie, zoals een hardloopwed-
strijd. Gaat de kopgroep harder lopen, dan moeten alle renners mee om hun
positie te behouden. De sterksten zetten voor de zekerheid nog een extra
tandje bij om hun positie veilig te stellen. De renners die daar net achter
zitten, moeten alles op alles zetten om te kunnen blijven volgen. Voor wie
de opwaartse druk in het onderwijs door deze bril bekijkt, was het geen
verrassing toen enkele jaren geleden de eerste signalen binnenkwamen
dat Nederlandse leerlingen en ouders in toenemende mate naar extra
hulpmiddelen grijpen om de competitie aan te gaan. Het nieuwste wapen
in de strijd: schaduwonderwijs.

De groei van het schaduwonderwijs in Nederland

Met de term schaduwonderwijs worden aanvullende onderwijsactiviteiten
aangeduid die leerlingen na schooltijd op eigen kosten volgen ter verbetering
van het leren en presteren op school.* Dit gaat om bijles, huiswerkbegeleiding
en toets- en examentrainingen die leerlingen naast het reguliere onderwijs
volgen. De term schaduwonderwijs verwijst dus niet naar privéscholen,
waarheen sommige leerlingen gaan in plaats van naar het regulier, publiek
bekostigd onderwijs. Schaduwonderwijs is gericht op de ondersteuning of
verbetering van het leren en presteren op school, zoals bijlessen in wiskunde
of Engels, maar ook op ondersteuning bij het leren plannen en zelfstandig
werken. Onderricht in zaken die geen deel uitmaken van het reguliere
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Stijging huishouduitgaven aan schaduwonderwijs in miljoenen euro’s
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Fig.4.1 Stijging huishouduitgaven aan schaduwonderwijs, op basis van CBS-data.
De stippellijn is ingetekend om te wijzen op het per 2010 verspringen van de intervallen op de x-as
van vijf jaar naar één jaar.

curriculum, zoals het leren van een extra taal, muziek, toneel, sport of religie,
vallen niet onder de noemer van schaduwonderwijs. Schaduwonderwijs
gaat om onderwijsaanbod waarvoor gezinnen zelf betalen. De hulp die een
familielid, vriend of buurman incidenteel of structureel biedt bij schoolwerk
valt dus niet onder schaduwonderwijs. Ook gratis aanbod dat wordt verzorgd
door een stichting of buurthuis, of door de school zelf, wordt in beginsel
niet aangemerkt als schaduwonderwijs. Deze laatste afbakening is echter
onderwerp van discussie. In de praktijk bestaat een zeker ‘grijs’ gebied van
deels gesubsidieerd of gratis en deels betaald onderwijsaanbod, waarbij soms
ook verschillende doelen worden nagestreefd, die deels onder de formele
definitie van schaduwonderwijs vallen en deels niet."s
Schaduwonderwijs is de internationaal gangbare term voor privaat-
bekostigd aanvullend onderwijs'4, waarmee wordt benadrukt dat sprake
is van een vorm van onderwijs die als een schaduw meebeweegt met het
reguliere onderwijs. Als de inhoud of structuur van het reguliere onderwijs
verandert — bijvoorbeeld wanneer exameneisen veranderen of wanneer een
selectieve toets wordt ingevoerd — dan volgt het schaduwonderwijs door
het aanbod daarop aan te passen. Bijlessen en andere vormen van betaalde
begeleiding buiten school komen voor in alle landen en onderwijsstelsels. Het
gebruik van schaduwonderwijs was tot nu toe in Nederland echter lang niet
zo wijdverbreid als in sommige andere landen, zoals Zuid-Korea of Japan. De
laatste jaren wordt zichtbaar dat ook Nederlandse leerlingen in toenemende
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mate gebruikmaken van schaduwonderwijs. Figuur 4.1 toont de stijging in
uitgaven van gezinnen aan schaduwonderwijs in 20 jaar tijd van zo'n 25
miljoen naar zo'n zoo miljoen euro. Ook scholen en ouders merken dat steeds
meer kinderen in een klas deelnemen aan vormen van schaduwonderwijs.'s
Naar schatting maakt tegenwoordig één op de drie gezinnen met kinderen
in het voortgezet onderwijs gebruik van een vorm van schaduwonderwijs.'®
De opkomst van het schaduwonderwijs in Nederland roept veel vragen op.
Waarom maken steeds meer leerlingen gebruik van schaduwonderwijs? Wat
zegt die toename over de kwaliteit van ons onderwijs? En wat zijn de gevolgen
van het opkomend gebruik voor de kansengelijkheid in het onderwijs?

De inzet van schaduwonderwijs in de onderwijscompetitie

De motieven van ouders en leerlingen voor de inzet van schaduwonderwijs
kunnen in beginsel worden geclassificeerd langs twee lijnen: als een middel
om te remediéren of als een middel om te excelleren. In het eerste geval is
sprake van leerachterstanden, tegenvallende cijfers of specifieke leerpro-
blemen, die de aanleiding vormen voor de inzet van schaduwonderwijs. Een
leerling heeft bijvoorbeeld extra uitleg, meer individuele begeleiding of een
tijdelijk extra zetje nodig om tot het gewenste of benodigde prestatieniveau
te komen. Schaduwonderwijs met een remediérend doel wordt vaak ingezet
wanneer een leerling dreigt te blijven zitten, af dreigt te zakken naar een
lager niveau of een schooladvies dreigt te krijgen dat lager uitvalt dan
gehoopt. Remediéring kan echter ook preventief worden ingezet, wanneer
ouders, of hun kinderen zelf, vrezen zonder de inzet van schaduwonderwijs
te zeer achterop te raken. In beide gevallen wordt schaduwonderwijs ingezet
om van een — potentiéle dan wel actuele — achterstand naar een voldoende
prestatieniveau te komen.

Schaduwonderwijs wordt echter ook ingezet door leerlingen die er he-
lemaal niet zo slecht voor staan, of die zelfs tot de groep bovengemiddeld
presterende leerlingen behoren. In dat geval wordt schaduwonderwijs niet
ingezet om achterstanden weg te werken ten opzichte van een gemiddeld
of minimaal benodigd prestatieniveau, maar om béven dat niveau uit te
stijgen. De inzet van schaduwonderwijs om te excelleren komt onder meer
naar voren onder deelnemers aan Cito-toets- en eindexamentrainingen,
die met het oog op het aankomende schooladvies of de decentrale selectie
voor bepaalde universitaire studies zo hoog mogelijke scores willen beha-
len. Ook de inzet van schaduwonderwijs om te excelleren kan overigens
preventief van aard zijn. Ouders en leerlingen motiveren zulk gebruik van
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schaduwonderwijs vaak in termen van de behoefte aan extra zekerheid. In
aanloop naar bepalende toetsen of examens willen zij er zeker van zijn dat ze
er alles aan hebben gedaan om een zo hoog mogelijke score te behalen, ook al
is er geen directe aanwijzing dat dit zonder de inzet van schaduwonderwijs
niet zou lukken."”

In alle hierboven besproken gevallen van de inzet van schaduwonderwijs
kan de vraag worden opgeworpen waarom leerlingen en ouders de wens of
noodzaak voelen om zelf extra training of begeleiding in te kopen. Kennelijk
ervaren zij dat het aanbod van het reguliere onderwijs onvoldoende moge-
lijkheden biedt om de gewenste remediatie of excellentie te bewerkstelligen.
Die constatering impliceert overigens niet per definitie dat de kwaliteit van
het reguliere onderwijs tekortschiet. Er zijn bijvoorbeeld geen aanwijzingen
voor een samenhang tussen de groei van het schaduwonderwijs en een door
ouders gepercipieerde of door de Inspectie van het Onderwijs geconstateerde
kwaliteitsdaling in het reguliere onderwijs. Een andere verklaring voor de
groei van het schaduwonderwijs zou kunnen zijn dat het aanbod van het
reguliere onderwijs juist redelijk stabiel is gebleven, maar dat de vraag van
ouders en leerlingen aan dat onderwijs verandert, waardoor alsnog een kloof
tussen vraag en aanbod ontstaat. De — vooralsnog beperkte — empirie op het
gebied van schaduwonderwijs in Nederland wijst inderdaad in die richting.'®
Ouders en leerlingen ervaren dat het reguliere onderwijs onvoldoende
tegemoet kan komen aan de individuele leerbehoeften en -benodigdheden.
In sommige gevallen vinden ouders dat een tekortkoming van de school in
kwestie. Maar ondervraagde ouders geven ook aan te kunnen begrijpen dat
een school nu eenmaal niet altijd kan voorzien in de individuele aandacht die
zij wensen of nodig achten voor hun kind. De opkomst van schaduwonderwijs
in Nederland zou dan vooral begrepen moeten worden als een toenemende
vraag van ouders en leerlingen naar persoonlijke begeleiding en maatwerk,
waarop het reguliere onderwijs vooralsnog onvoldoende weet in te spelen.
De groeiende vraag naar maatwerk past bij het beeld van het toegenomen
belang van een optimaal verloop van de schoolloopbaan in de geschoolde
samenleving: ouders en leerlingen willen er alles aan doen om de beste
schoolprestaties te realiseren.

Er is overigens ook nog een heel andere verklaring voor het groeiende
gebruik van schaduwonderwijs, die weinig van doen heeft met het pres-
tatieniveau van een leerling of met de kwaliteit van het onderwijs. Nu in
steeds meer gezinnen beide ouders werken en de welvaart is toegenomen,
vervult schaduwonderwijs ook de functie van verlengde kinderopvang.
Waar kinderen in de basisschoolleeftijd naar een naschoolse opvang
gaan tot de ouders thuiskomen van hun werk, neemt een huiswerkklas of
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bijlesinstituut deze functie na de overgang naar het voortgezet onderwijs
over. De kinderen worden tot etenstijd opgevangen, met als bijkomend
voordeel dat het huiswerk al is gedaan wanneer ouders en kinderen rond
etenstijd thuiskomen.

Schaduwonderwijs en kansengelijkheid

Deelname aan schaduwonderwijs kost geld. De vraag naar de toeganke-
lijkheid van deze diensten laat zich dan ook eenvoudig beantwoorden.
Daarmee is echter nog niet gezegd dat de opkomst van schaduwonderwijs
een bedreiging vormt voor de kansengelijkheid in het onderwijs. Daarvoor
is het niet alleen nodig te bepalen wat de gevolgen zijn van het gebruik van
schaduwonderwijs voor leerlingen die er gebruik van maken, maar ook voor
de leerlingen die er geen gebruik van maken. Om met het eerste te beginnen:
door de grote variéteit van het aanbod wat betreft doel, duur, intensiteit
en kwaliteit, is het lastig algemene uitspraken te doen over de effecten
van deelname aan schaduwonderwijs. Niettemin laten de beschikbare
onafhankelijk uitgevoerde evaluaties van enkele programma’s positieve
effecten zien in termen van verbeterde schoolprestaties. Dat impliceert
dat met de inzet van schaduwonderwijs inderdaad voordeel kan worden
gecreéerd in de onderwijscompetitie. En de mogelijkheid om zulk voordeel
te creéren is athankelijk van de ouderlijke portemonnee.

Een internationale review-studie naar het gebruik van schaduwonderwijs
bevestigt een consistente relatie tussen de sociaal-economische status van
gezinnen en de inzet van schaduwonderwijs." Hoe rijker of hogeropgeleid de
ouders, hoe vaker zij schaduwonderwijs inkopen voor hun kinderen. Daarbij
valt ook op dat kinderen van rijkere ouders vaker aan meer intensieve en
duurdere een-op-een-programma’s deelnemen, waar kinderen van minder
bedeelde gezinnen vaker aan klassikale vormen van schaduwonderwijs
deelnemen, met minder ruimte voor individuele begeleiding. In Nederland
zijn er aanwijzingen dat kinderen van hogeropgeleide ouders vooral ge-
bruikmaken van betaalde vormen van bijles en huiswerkbegeleiding, waar
kinderen van lageropgeleide ouders vaker deelnemen aan huiswerkklassen
of extra begeleiding die gratis door de school of door externe partijen zonder
winstoogmerk worden aangeboden.*° Deze bevindingen sluiten aan bij het
beeld dat deelnemers aan de onderwijscompetitie niet alleen meer, maar
ook beter onderwijs proberen te vergaren dan anderen. Geprivilegieerde
gezinnen lijken inderdaad kwalitatief voordeel te zoeken door duurdere of
exclusievere vormen van schaduwonderwijs in te zetten.
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Misschien nog wel belangrijker voor beantwoording van de vraag naar de
relatie tussen schaduwonderwijs en kansengelijkheid, zijn de gevolgen van
een toenemend gebruik van schaduwonderwijs voor leerlingen die er zelf géén
gebruik van (kunnen) maken. Doordat leerlingen in competitie met elkaar
zijn om toegang tot de hogere onderwijsniveaus, dreigen leerlingen achterop
te raken zodra anderen hun eigen prestaties weten te verbeteren met behulp
van schaduwonderwijs. Wanneer slechts enkele leerlingen gebruikmaken
van schaduwonderwijs, zal de relatieve achterstand voor andere leerlingen
marginaal zijn. Zodra steeds meer leerlingen in een klas deelnemen aan
schaduwonderwijs, wordt dit effect echter reéel. Net als in een sportieve
competitie impliceert het voordeel van de één een achterstand voor de ander.

Een tweede risico van het gebruik van schaduwonderwijs voor leerlingen
die er geen gebruik van kunnen maken, is dat docenten in het reguliere
onderwijs bewust of onbewust taken kunnen gaan overhevelen naar de
schaduw. Hoe meer leerlingen in een klas schaduwonderwijs volgen, hoe
sterker zowel leerlingen als leraren geneigd zijn om in de reguliere les minder
tijd en aandacht te besteden aan extra uitleg of individuele verwerking
van de lesstof. Ook kan sneller de neiging ontstaan om leerlingen voor
extra ondersteuning door te verwijzen naar het schaduwonderwijs. Zo'n
overheveling van taken is zichtbaar in landen waar het overgrote deel van
de leerlingen schaduwonderwijs volgt, en is aanleiding te spreken over een
‘verborgen privatisering’ van het publieke onderwijs.* Hoewel het gebruik
van schaduwonderwijs in Nederland minder wijdverbreid is, vertonen ook
de vooralsnog beperkte data die hier voorhanden zijn signalen van een
overheveling van taken door scholen in reactie op het opkomend gebruik
van schaduwonderwijs. Zo geven enkele leraren desgevraagd aan minder
tijd te besteden aan extra uitleg als ze weten dat leerlingen na school naar
een huiswerk- of bijlesinstituut gaan, en sommige ouders ervaren dat scholen
geneigd zijn leerlingen die extra begeleiding nodig hebben direct door te
verwijzen naar schaduwonderwijs.>

De zorg over de gevolgen van de opkomst van schaduwonderwijs voor
de kansengelijkheid in het onderwijs betreft dus enerzijds de relatieve
achterstand die leerlingen oplopen wanneer medeleerlingen voordeel weten
te creéren door extra onderwijs en begeleiding in te kopen. Anderzijds
is de zorg dat leerlingen die geen gebruik maken van schaduwonderwijs
verstoken blijven van de benodigde uitleg of begeleiding wanneer het scha-
duwonderwijs zich een vaste positie in het onderwijslandschap verwerft.
Leerlingen, ouders en onderwijsgevenden kunnen steeds meer gaan leunen
op het gebruik van schaduwonderwijs voor het realiseren van voldoende
schoolse ontwikkeling en prestaties, waardoor het steeds lastiger wordt
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om nog zonder schaduwonderwijs toe te kunnen. Wanneer het gebruik
van schaduwonderwijs een voorwaarde wordt voor een succesvol verloop
van de schoolloopbaan, hebben leerlingen van wie de ouders geen bijles
kunnen betalen het nakijken. Daarmee beinvloedt de portemonnee van
ouders alsnog de kansen van leerlingen in een publiek bestel dat, conform
de Universele Verklaring van de Rechten van de Mens, vrij toegankelijk
onderwijs nastreeft.*

Een gezamenlijke opdracht voor onderzoek, beleid en praktijk

In de geschoolde samenleving zoeken leerlingen en ouders naar kansen om
zo hoog mogelijk opgeleid te raken. Ouders willen er zeker van zijn dat hun
kind er op school alles uit haalt wat erin zit, en zijn bereid daarvoor extra
investeringen te doen. Schaduwonderwijs biedt de mogelijkheid tot het kopen
van extra kansen in de onderwijscompetitie. Door middel van schaduwon-
derwijs trachten leerlingen en hun ouders het prestatieniveau op te vijzelen.
In sommige landen, met name in Zuidoost-Azié en Zuidoost-Europa, is scha-
duwonderwijs een standaard onderdeel van de schoolloopbaan geworden
voor wie het kan betalen. Zulk structureel gebruik van schaduwonderwijs
in een samenleving is in tegenspraak met het meritocratische uitgangspunt
dat talent en inzet leidend zouden moeten zijn voor de positie die iemand in
die samenleving bekleedt. Als talent wordt aangejaagd met behulp van dure
bijlessen, en inzet door een ingehuurde kracht wordt bewaakt, zijn zulke
merites in feite te koop. Dat is een conclusie die verdergaande implicaties
heeft dan wanneer we simpelweg zouden concluderen dat de toegang tot
schaduwonderwijs niet helemaal eerlijk is verdeeld, zoals dat nu eenmaal
geldt voor alles wat op de vrije markt te koop is. Het gaat hier immers niet
om het kopen van een mooie auto of een dure vakantie, maar om het kopen
van kansen in een onderwijscompetitie waarop de verdeling van maatschap-
pelijke posities in onze samenleving is gebaseerd.

Die conclusie noopt tot daadkracht in onderwijsonderzoek, -beleid en -prak-
tijk. Het gebruik van schaduwonderwijs in Nederland is niet zo wijdverbreid als
in sommige andere landen, en het is lastig te voorspellen of we in Nederland die
kant uit gaan. Afgaande op de motieven van ouders en leerlingen om schaduw-
onderwijs in te zetten, is er echter weinig reden te denken dat het gebruik van
schaduwonderwijs in Nederland op dit moment al aan z'n plafond zit. In enkele
landen waar schaduwonderwijs zich een vaste positie heeft verworven in de
schoolloopbaan van leerlingen, is later tevergeefs getracht het gebruik alsnog
terug te dringen, onder meer door het bieden van gratis naschoolse programma’s
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op de scholen. Maar het blijkt lastig de situatie te keren wanneer ouders en
leerlingen inmiddels vertrouwen op schaduwonderwijs om hun kansen in de
onderwijscompetitie te maximaliseren. Het is dus zaak om tijdig na te denken
en te handelen nu het schaduwonderwijs ook in Nederland in opkomst is.

Hierboven werd al enkele malen aangestipt dat de empirie op het ge-
bied van schaduwonderwijs in Nederland vooralsnog beperkt is. Er wordt
inmiddels langs verschillende wegen hard gewerkt om de oorzaken en
gevolgen van de opkomst van schaduwonderwijs beter in kaart te brengen.
Schaduwonderwijs blijft echter een vooralsnog vrijwel onontgonnen onder-
zoeksterrein, waarop zowel vanuit de onderwijskunde als vanuit andere
maatschappij- en gedragswetenschappen veel nuttig werk valt te verrichten.
Zowel nadere analyses van de Nederlandse context, als benutting van de
ruime kennisbasis over schaduwonderwijs in landen die ons voorgingen in
de explosieve groei van het schaduwonderwijs, kunnen het onderwijsbeleid
en de onderwijspraktijk informeren bij het formuleren van een antwoord
op de opkomst van het schaduwonderwijs in Nederland. Een belangrijke
vraag is wat leerlingen en ouders, maar ook leraren die de overstap naar de
schaduw maken, daar vinden wat het reguliere onderwijs op dit moment
kennelijk onvoldoende biedt. Daaraan verbonden is de onvermijdelijke
vraag waar de taak van de school begint en ophoudt: wat moeten en mogen
we van een school verwachten in termen van aanvullende begeleiding van
individuele leerlingen, en wat niet? Dit zijn vragen die een nadere dialoog
tussen onderzoekers, beleidsmakers en onderwijsgevenden vergen. Daarbij
zou onder meer nagedacht kunnen worden over de (on)wenselijkheid van
verschillende scenario’s, zoals het aanbieden van meer toegankelijke vormen
van aanvullend onderwijs door scholen zelf, door stichtingen en andere
instellingen zonder winstoogmerk, of door het bedrijfsleven als onderdeel
van hun filantropische portefeuille. Aan elk van deze scenario’s kleven
voor- en nadelen in termen van kwaliteit, doelmatigheid en toegankelijkheid,
die een zorgvuldige afweging vereisen.

Alle kinderen hebben recht op vrij toegankelijk onderwijs van goede
kwaliteit. Zeker in een stad als Amsterdam, waar de scheidslijnen tussen
hoger- en lageropgeleid, tussen rijk en arm en tussen kansrijk en kansarm
scherp kunnen zijn, is dat een opdracht die steeds opnieuw onze aandacht
en inzet vraagt. Onderzoek, beleid en praktijk kunnen elkaar versterken in
een gezamenlijke zoektocht naar manieren om te waarborgen dat elk kind
in het Nederlandse onderwijs de kans krijgt om zich optimaal te ontplooien.
Het Nederlandse onderwijs kan hierin goed voorzien. De uitdaging is te
voorkomen dat met de opkomst van het schaduwonderwijs de portemonnee
van ouders via een omweg alsnog de kansen van kinderen bepaalt.
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Het belang van geletterdheid

Het is van een modern land als Nederland nauwelijks voor te stellen, maar
Nederland telt maar liefst anderhalf miljoen functioneel analfabeten. Voor
ruwweg twee derde zijn dat van huis uit Nederlanders, voor een derde Neder-
landers met een migratieachtergrond. Het zijn mensen die niet goed in staat
zijn hun post en administratie af te handelen, die moeite hebben met het
lezen van de ondertiteling op tv, die hun belastingformulieren niet kunnen
invullen, hulp nodig hebben bij het aanvragen van een tramabonnement,
en ga zo maar door. Amsterdam telt 125.000 laaggeletterden, wat neerkomt
op 18 procent van de totale Amsterdamse bevolking. Zuid telt met g procent
het laagste percentage laaggeletterden, Zuidoost met 32 procent het hoogste.

De Nederlandse overheid is zich bewust van deze problematiek en is
met het Aanvalsplan Laaggeletterdheid 2006-2010 een campagne tegen
laaggeletterdheid gestart. Een van de streefdoelen in het plan was om
het percentage leerlingen in het voortgezet onderwijs dat op of onder het
laagste leesniveau scoort (en dientengevolge als laaggeletterd kan worden
beschouwd) terug te dringen tot 10 procent. Dat is niet gelukt: in 2012 bedroeg
het percentage 13,8 procent en het is sindsdien, zoals we verderop in deze
bijdrage zullen zien, eerder gestegen dan gedaald. Om die reden heeft de
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overheid de campagne voortgezet en wordt jaarlijks in totaal ruim 58 miljoen
euro uitgetrokken voor het terugdringen van laaggeletterdheid.

Hoe lovenswaardig de acties van de overheid om laaggeletterdheid in
te dammen ook zijn, nog belangrijker is om te voorkomen dat er nieuwe
laaggeletterden bij komen. Dat betekent dat kinderen een goede taalvaardig-
heid moeten ontwikkelen en van jongs af aan met alle mogelijke vormen
van het schrift in aanraking moeten worden gebracht. Helaas wordt in het
onderwijs vaak nog niet voldoende aandacht besteed aan de benodigde lees-
en schrijfvaardigheid.? Dat is des te zorgelijker, omdat leesvaardigheid een
belangrijke voorspeller van schoolsucces is.> Om die reden is het van cruciaal
belang dat leerlingen een goede leesvaardigheid ontwikkelen. Uit Amerikaans
onderzoek# blijkt dat goede lezers betere banen en hogere salarissen heb-
ben, meer aan cultuur en sport doen en zich vaker inzetten als vrijwilliger.
Zwakke lezers daarentegen beéindigen vaker voortijdig hun opleiding, zijn
vaker werkloos en zitten vaker in de gevangenis. Leesvaardigheid helpt
dus niet alleen in de schoolloopbaan, maar is mogelijk ook cruciaal voor de
ontwikkeling van goed burgerschap. De Amerikaanse onderzoekers vatten
deze resultaten samen met de slogan: ‘Good readers make good citizens.

Zorgen over leesvaardigheid

Kinderen die ‘leesrijp’ zijn, moeten voldoen aan een aantal zogeheten
leesvoorwaarden, zoals een zekere mate van metalinguistisch bewustzijn
om te kunnen reflecteren op taal en om de betekenis van taal los te kunnen
koppelen van de vorm. Daarnaast moet hun fonologisch bewustzijn dusdanig
ontwikkeld zijn, dat ze weten dat woorden uit afzonderlijke klanken bestaan
en dat een woord als ‘roos’ rijmt op ‘boos’ of ‘doos’. In Nederland leren de
meeste kinderen lezen in groep 3. Dat begint met technisch lezen, waarbij
kinderen onder andere leren om klanken te onderscheiden (auditieve discri-
minatie), klanken samen te voegen tot woorden (auditieve synthese), letters
te onderscheiden (visuele discriminatie) en losse letters samen te voegen tot
woorden (visuele synthese). Ook kinderen met onvoldoende woordkennis
van het Nederlands kunnen technisch leren lezen en de klanken c.q. letters
‘h-e-k-s’ samenvoegen tot het woord ‘heks’. Maar als ze niet weten wat
het woord ‘heks’ betekent, dan schieten ze daar weinig mee op. Over het
algemeen wordt aangenomen dat kinderen over een woordenschat van
minimaal 3000 woorden moeten beschikken om te leren lezen en schrijven.
Zoals leesvaardigheid een belangrijke voorspeller is van schoolsucces, is
een goede woordenschat een belangrijke voorspeller van leesvaardigheid.5
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Problemen bij technisch lezen

Bij de meeste kinderen levert het technisch lezen geen problemen op,
maar dat is niet voor iedereen het geval. Dat blijkt uit een studie naar
de technische leesvaardigheid van Amsterdamse leerlingen in groep 3,
4 en 5, die in drie minuten zoveel mogelijk woorden moesten oplezen.®
Het percentage uitvallers op deze zogeheten Drieminutentoets bedroeg
21 procent halverwege groep 3 en was aan het eind van groep 3 terug-
gelopen tot 14 procent. Maar in plaats van dat dit percentage in het jaar
daarop daalde, was dit aan het eind van groep 4 opgelopen tot 23 procent,
terwijl het in groep 5 op hetzelfde niveau bleef. Dat betekent dat men
bij bijna een kwart van de leerlingen te snel is overgegaan op begrijpend
lezen in plaats van extra ondersteuning te bieden bij het technisch lezen.
Krijgen leerlingen die steun niet, dan lopen zij het risico om later de nieuwe
generatie van functioneel analfabeten te worden. Dat zou ook kunnen
verklaren waarom we geen sterke daling zien bij het aantal laaggeletterden
in Nederland, ondanks alle inspanningen van de overheid op dat gebied. Zo
steeg in de periode van 1994 tot 2012 het percentage laaggeletterden onder
45-plussers van 9,4 naar 11,9 procent.” Dat zijn mensen die ooit wel hebben
leren lezen en schrijven, maar daarin altijd zwak zijn gebleven en er geen
plezier aan beleven, zodat ze de omgang met het schrift na afronding van
de schoolcarriere zoveel mogelijk hebben vermeden, een klassiek voorbeeld
van use it or lose it.

Problemen bij begrijpend lezen

Kijken we naar de leesvaardigheid van al wat oudere leerlingen in het
basis- en voortgezet onderwijs, dan is ook daar reden tot zorg.® Uit het
PIRLS-onderzoek, een internationale studie naar leesprestaties van leerlin-
gen in groep 6, blijkt dat de leesvaardigheid van Nederlandse basisschool-
leerlingen geleidelijk aan daalt.” Omdat lezen in andere landen verbeterde,
staat Nederland niet meer in de internationale top: van de tweede plaats
in 2001 zakten we naar de veertiende in 2016. Nederlandse leerlingen heb-
ben opmerkelijk weinig plezier in lezen; in geen van de vijftig landen uit
de PIRLS-studie lezen leerlingen met zo weinig plezier als in Nederland.
Verder is opvallend dat de leesvaardigheid sterk per school verschilt, ook
bij een vergelijkbare leerlingenpopulatie. Het percentage leerlingen dat het
basisonderwijs laaggeletterd verlaat, is gestegen van nog geen 1,4 procent
in 2015 tot 2,2 procent in 2017. Het gaat om zo'n 3500 leerlingen die het
fundamentele niveau niet halen.
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In het voortgezet onderwijs zien we een soortgelijke tendens. Uit de inter-
nationale PISA-studie blijkt dat de leesprestaties van 15-jarige leerlingen in
het voortgezet onderwijs achteruitgaan.' Leerlingen presteren minder goed
dan leerlingen in 2003 en 2006. Ondanks kleine fluctuaties is er de afgelopen
twee decennia sprake van een dalende trend. Net als in het basisonderwijs
heeft Nederland in internationaal opzicht bij prestaties van leerlingen in
het voortgezet onderwijs geen toppositie meer, maar behoort het nu tot de
subtop. Het percentage laaggeletterde 15-jarigen, dat wil zeggen leerlingen
die op het laagste leesniveau scoren, neemt toe: van 11,5 procent in 2003
naar 17,9 procent in 2015.

Onderzoek naar de leesvaardigheid van leerlingen in de eerste drie klas-
sen van twaalf scholen voor voortgezet onderwijs in Amsterdam-West
bevestigt dit beeld." Tegelijkertijd wordt in dat onderzoek de relatie tussen
opleidingsniveau en taalvaardigheid bekrachtigd die we ook uit andere
studies kennen: hoe hoger het opleidingsniveau van de ouders, des te beter
de resultaten van hun kinderen op begrijpend lezen en woordenschat. Voor
taalzwakke leerlingen is het dus van groot belang dat ze op een school
terechtkomen waar hun taalontwikkeling extra wordt ondersteund en
gestimuleerd.

Compensatieprogramma’s en gewichtenregeling

Hoe kan nu worden voorkomen dat leerlingen hun schoolcarriere afsluiten
met een taalachterstand die leidt tot een zwakke lees- en schrijfvaardig-
heid? Die vraag is ook in het verleden al vaak gesteld, maar tot een afdoend
antwoord heeft dat nog niet geleid.

Arbeiderskinderen

In de jaren zestig en zeventig van de vorige eeuw ging de aandacht vooral
uit naar arbeiderskinderen. Dat was te danken aan de Britse socioloog
Bernstein'?, die in lagere sociale milieus het gebruik van een restricted code
signaleerde, waarbij op een informele manier in korte, weinig complexe
zinnen wordt gecommuniceerd. Dit staat in contrast met het gebruik in
hogere sociale milieus van een elaborated code, die gekenmerkt wordt
door formeler taalgebruik met langere en complexere zinnen, waarin
meer wordt toegelicht en uitgelegd. Omdat de elaborated code ook in het
onderwijs wordt gehanteerd, werden arbeiderskinderen bij binnenkomst op
school al op achterstand gezet. Dat leidde tot de introductie van zogeheten
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compensatieprogramma’s,’® met als doel ‘de schoolgeschiktheid van ar-
beiderskinderen te vergroten en hun zo betere kansen te geven om door
te stromen naar voortgezette opleidingsvormen en deze met succes te
doorlopen’.'4

De Nieuwe Taalaanpak

Een voorbeeld van zo’n programma was het Innovatieproject Amsterdam
van de Amsterdamse psycholoog Van Calcar', dat gelanceerd werd als een
‘democratiseringsinitiatief’, gericht op het verbeteren van de prestaties van
leerlingen op het gebied van taal, wereldoriéntatie, rekenen en sociaal-
emotionele ontwikkeling. Daarbij werd de reguliere taalmethode vervangen
door een thematische aanpak, waarin de eigen verhalen en ervaringen
van kinderen centraal stonden, die vervolgens in taaldrukwerkplaatsen
op schrift werden gesteld. Maar deze Nieuwe Taalaanpak leidde niet tot
het gewenste resultaat. Enerzijds doordat leerkrachten het lastig vonden
om continuiteit in het leerstofaanbod aan te brengen; anderzijds doordat
ze geconfronteerd werden met nieuwe groepen leerlingen die veel extra
tijd en aandacht vergden, omdat ze het Nederlands niet of nauwelijks
machtig waren: kinderen van ‘gastarbeiders’, die door gezinshereniging
naar Nederland kwamen.

Gewichtenregeling

De komst van deze kinderen leidde mede tot de invoering van de zogeheten
gewichtenregeling. Deze maatregel werd in 1985 ingevoerd in het kader van
het onderwijsstimuleringsbeleid en onderwijsvoorrangsbeleid, waarvoor
Van Calcar'® met zijn ideeén de basis had gelegd. De gewichtenregeling
houdt in dat leerlingen met een risico op een onderwijsachterstand een
zwaarder ‘gewicht’ krijgen toegekend, zodat scholen voor deze kinderen
meer formatieplaatsen tot hun beschikking krijgen. Aanvankelijk is daarbij
onderscheid gemaakt tussen kinderen met en zonder migratieachtergrond,
maar in 2006 is besloten om etnische herkomst buiten beschouwing te laten.
Sindsdien vormt het opleidingsniveau van beide ouders het enige criterium
voor het bepalen van de ‘zwaarte’ van de leerling.

Cohortonderzoek

Om vast te stellen of prestaties van achterstandskinderen verbeteren,
vindt cohortonderzoek plaats; in het basisonderwijs was dat vanaf 1988
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het LEO- en PRIMA-cohortonderzoek, en in het voortgezet onderwijs vanaf
1989 het PRIMA-VO en VOCL-onderzoek. In 2005 zijn de cohorten met elkaar
geintegreerd onder de naam COOL578, Uit analyses van deze cohortdata
over de periode 1994-2007 blijkt dat er ondanks de gewichtenregeling in
het basisonderwijs nog steeds aanzienlijke verschillen in taalvaardigheid
bestaan tussen verschillende groepen leerlingen.'” Over het algemeen geldt
dat leerlingen beter presteren naarmate hun ouders hoger zijn opgeleid,
maar etnische herkomst is eveneens van belang. Ook als rekening wordt
gehouden met het opleidingsniveau van de ouders, blijven leerlingen
met een migratieachtergrond in het basisonderwijs achter bij van huis
uit Nederlandstalige achterstandsleerlingen.® Dat is vooral bij taal het
geval en in mindere mate bij rekenen. Om die reden is door onderzoekers
voorgesteld om etnische herkomst weer als criterium in de gewichtenregeling
op te nemen.' Wel is het zo dat leerlingen met een migratieachtergrond in
vergelijking met 1994 een forse inhaalslag hebben gemaakt. Voor van huis
uit Nederlandstalige achterstandsleerlingen geldt dat niet. In het voortgezet
onderwijs is het opleidingsniveau van de ouders de belangrijkste voorspeller
voor taalvaardigheid.

Naar opbrengstgericht onderwijs

In de afgelopen decennia is ook in Amsterdam veel geéxperimenteerd met
de bestrijding van onderwijsachterstanden. In lijn met de tijdgeest lag het
accent daarbij aanvankelijk vooral op de zelfontwikkeling en zelfontplooiing
van kinderen. Naarmate taalachterstanden zich scherper begonnen af te
tekenen, oplopend van een tot zelfs twee jaar aan het eind van groep 8, vond
men het tijd om de doelstellingen van het onderwijs en de weg daarnaartoe
kritisch tegen het licht te houden. Met het in 1994 gepubliceerde rapport
‘Naar betere resultaten’ werd in Amsterdam een beleidsomslag ingezet die
gekenmerkt wordt door opbrengstgericht onderwijs. Deze aanpak sluit aan
bij onderzoek van de Inspectie van het Onderwijs*° waarin werd vastgesteld
dat scholen die systematisch hun toetsgegevens analyseren betere resultaten
behalen. Het inspectierapport noemt ook andere werkzame elementen die
taalsterke scholen onderscheiden van taalzwakke scholen: een efficiénte
tijdsbesteding, een taakgericht leerklimaat, kwalitatief goede instructie, een
actieve rol van de leerlingen, en afstemming van het didactisch handelen
op verschillen tussen leerlingen. Kenmerken, kortom, die te maken hebben
met concreet leerkrachtgedrag. Zij zijn het die voor leerlingen het verschil
kunnen maken.
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Taalbeleid

Hoewel er in de loop der jaren meer aandacht is gekomen voor taalbeleid,
lopen de inhoud en vorm van dit beleid nogal uiteen. Dat blijkt alleen al
uit de benamingen van de genomen beleidsmaatregelen. Hoewel al deze
maatregelen met elkaar gemeen hebben dat ze zijn gericht op kwaliteits-
verbetering van het onderwijs, leggen ze verschillende accenten wat doel en
doelgroep betreft. Enkele voorbeelden. Bij Klaar voor de start lag de focus
op het jonge kind; de Kwaliteitsaanpak basisonderwijs Amsterdam heeft
het aantal zwakke scholen in Amsterdam drastisch gereduceerd; het doel
van De laatste generatie met een taalachterstand was om taalachterstanden
uit te bannen; met Internationalisering en meertaligheid moeten kinderen
tot wereldburgers worden; de Kansenaanpak Primair Onderwijs wil alle
leerlingen gelijke kansen bieden.

Onderwijstijdverlenging

Het voert te ver om in deze bijdrage uitgebreid op al deze maatregelen in
te gaan. Wel kan worden opgemerkt dat de interventies die in de afgelopen
decennia zijn ontwikkeld, op de een of andere manier alle een vorm van
onderwijstijdverlenging betreffen: voor- en vroegschoolse educatie (vve),
schakelklassen, kopklassen, zomer- en vakantiescholen en de verlengde
schooldag.

Voorafgaand aan groep 1 kunnen ouders hun kinderen vanaf tweeénhalf
jaar laten deelnemen aan de vve, waar gewerkt wordt met specifieke pro-
gramma’s om de totaalontwikkeling van jonge kinderen te stimuleren.
Schakelklassen vormen een soort tussenjaar waarin zwaktaalvaardige leer-
lingen gedurende een jaar lang extra ondersteund worden bij het vergroten
van hun taalvaardigheid. Onderzoek naar het effect van schakelklassen laat
over de gehele linie een positief effect op de taalprestaties van de leerlingen
zien.”* Kopklassen zijn op te vatten als een soort schakelklas tussen groep
8 en de brugklas van het voortgezet onderwijs, speciaal bedoeld voor leer-
lingen die intelligent genoeg zijn om door te kunnen stromen naar hogere
vormen van voortgezet onderwijs, maar vanwege hun taalvaardigheid
een lager advies krijgen. Dankzij de kopklas slagen veel leerlingen erin om
naar een hoger schooltype door te stromen.>s Zomer- en vakantiescholen
betreffen, zoals het woord aangeeft, extra onderwijs tijdens de zomer- en
vakantieperiode; op deze manier probeert men de beruchte zomerdip van
leerlingen te voorkomen. Volgens Amerikaans onderzoek is voor dit soort
initiatieven jaarlijks een investering van minstens driehonderd uur extra
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onderwijstijd nodig.>* Ondanks het feit dat de Amsterdamse Zomerschool en
de Vakantieschool Taal op niet meer dan een derde van dat aantal uitkomen,
zijn de evaluaties van deze vakantiescholen bemoedigend.* Bij verlengde
leertijd kan gedacht worden aan ondersteuning na schooltijd, zoals die
bijvoorbeeld in het kader van een leerlab wordt gegeven. Naar deze vorm
van onderwijstijdverlenging is nog weinig onderzoek verricht.

Resumerend lijkt het erop dat al deze verschillende vormen van on-
derwijstijdverlenging in enigerlei mate bijdragen tot het remediéren van
onderwijsachterstanden, al moet daarbij steeds in het achterhoofd worden
gehouden dat niet alleen onderwijstijdverlenging an sich, alsook de inhoud
van het programma en de docenten die dit uitvoeren het verschil maken.
Met andere woorden: ‘Time cannot be considered in isolation; its impact
is governed by the user.*”

Kansenaanpak

Hoewel al deze interventies in meer of mindere mate effect sorteren, voelen
scholen zich er ook door beknot vanwege de strikte eisen en regels waaraan
ze bij de aanvraag van bijvoorbeeld een schakelklas of vakantieschool
moeten voldoen. Amsterdam heeft er daarom in het kader van de Kansen-
aanpak Primair Onderwijs (in het vervolg Kansenaanpak) voor gekozen om
scholen meer vrijheid te geven en volledig zelf te laten bepalen naar welk
type interventie hun voorkeur uitgaat en hoe zij deze vormgeven.?® Een
tweede beleidswijziging is dat de hoogte van het bedrag dat aan een school
wordt toegewezen bepaald wordt door het aantal doelgroepleerlingen op
de betreffende school. Op die manier probeert Amsterdam zich ervan te
verzekeren dat het geld ook echt terechtkomt bij de leerlingen die dit het
hardste nodig hebben. In Amsterdam gaat het om een groep van ongeveer
16.600 leerlingen.

Pilotstudie

In het schooljaar 2018-2019 is de Kansenaanpak van start gegaan. In het
jaar daaraan voorafgaand is op vijf scholen een pilotstudie uitgevoerd.*d
Zoals verwacht hebben alle vijf scholen een interventie ontwikkeld die bij
hun eigen werkwijze en leerlingenpopulatie past. Scholen geven aan zich
daardoor meer eigenaar van de interventie te voelen. Uiteraard leidde dat
tot inhoudelijke verschillen tussen de interventies: van woordenschat tot
begrijpend lezen en van onderzoekend leren tot focus op zelfvertrouwen en
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sociaal-emotionele ontwikkeling. De belangrijkste les die uit deze pilot kan
worden getrokken is het nut van een zorgvuldige selectie van de leerlingen
die aan de interventie deelnemen; het opstellen van concrete doelen en
verwachtingen, en nagaan in hoeverre de gestelde doelen worden behaald.
Daarnaast gaven leerkrachten aan behoefte te hebben aan ondersteuning en
professionalisering. Verder worstelen scholen vooral met de manier waarop
ze ouders bij hun activiteiten kunnen betrekken.

Huidige stand van zaken

In 2018 hebben 184 Amsterdamse basisscholen een aanvraag ingediend voor
een interventie ter bevordering van kansengelijkheid, en deze gehonoreerd
gekregen. Uit een inventarisatie van de voorgestelde interventies®° blijkt dat
veel scholen daarbij inzetten op woordenschat (87) en begrijpend lezen (82).
Enerzijds is het navrant dat deze twee onderwerpen blijkbaar nog steeds
het grootste knelpunt vormen; anderzijds strekt het scholen tot eer dat
ze deze onderwerpen tot speerpunt van hun interventie maken. Populair
zijn ook ouderbetrokkenheid (75) en rekenen (62), op afstand gevolgd door
technisch lezen (27), spelling (18), schrijven (7), spreken (4) en luisteren (3).
Wat de vorm van de interventie betreft, kiezen scholen vooral voor een
traditionele schakelklas (57) of voor een leerlab (44).

Net als in de pilot zijn scholen niet altijd even duidelijk in het selecteren
van leerlingen voor de betreffende interventie. Doelgroepbepalingen als ‘de
NTz-kinderen' of ‘de groepen 1t/m 8 zijn te breed. Voorbeelden van betere
omschrijvingen zijn ‘leerlingen uit groep 5 met een lage C- of D-score’s* of
‘leerlingen uit groep 3 die de einddoelen van groep 2 en 3 op het gebied van
taal nog niet hebben behaald in een deeltijd schakelklas’. Ook de formulering
van doelen laat soms te wensen over en beperkt zich tot algemeenheden als
‘de leerlingen beschikken over een grotere taalvaardigheid’ of ‘we richten
ons op NTz2-kinderen door ze extra te begeleiden’. Gelukkig komen we ook
specifieker omschreven en duidelijk verifieerbare doelstellingen tegen als
‘leerlingen uit groep 5 behalen een III-, IV- of V-score op minimaal twee
toetsen: Drieminutentoets, Spelling, Begrijpend lezen, Woordenschat’ of
‘op de Drieminutentoets is 8o procent van de kinderen één niveauwaarde
gestegen ten opzichte van de beginmeting’. Zolang de leerdoelen niet
SMART?3 worden geformuleerd, wordt het ook lastig om vast te stellen of
deze worden gerealiseerd. Juist een evaluatie van de gepleegde interventie
is belangrijk, indachtig dat op meer dan driekwart van de basisscholen de
prestaties van leerlingen verbeteren als leerkrachten meer opbrengstgericht
werken 34
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Halverwege het schooljaar 2018-2019 is op 15 van de 184 scholen een
inhouds- en procesevaluatie uitgevoerd. Uit lesobservaties en interviews
met leerkrachten en directie blijkt dat alle vijftien scholen druk bezig
zijn uitvoering te geven aan de voorgenomen interventie. In hoeverre de
interventies effectief zijn voor het bevorderen van de taalvaardigheid zal
aan het eind van het schooljaar uit een productevaluatie moeten blijken,
nadat de scholen verantwoording hebben afgelegd van de bereikte resultaten.

Tot slot

Ondanks allerlei maatregelen om kansengelijkheid te bevorderen, zowel
op nationaal als lokaal niveau, stellen we vast dat er nog steeds leerlingen
zijn die de school binnenkomen met een achterstand en deze ook weer
met een achterstand verlaten. Om die reden is specifiek beleid nog steeds
nodig, of daar nu een etiket als compensatieprogramma, onderwijstijdver-
lenging of kansenaanpak op wordt geplakt. Dit sluit aan bij een pleidooi
van de Onderwijsraad35 voor handhaving van achterstandsmiddelen en
een andere verdeelsystematiek. Met de Kansenaanpak geeft de gemeente
Amsterdam daar gevolg aan. De vrijheid die scholen hebben om invulling
aan de interventie te geven, vergroot het eigenaarschap van de scholen.
Maar deze elementen vormen nog geen garantie voor het welslagen van
de Kansenaanpak. Daarin is een belangrijke rol weggelegd voor zowel
gemeente, scholen, leerkrachten als onderzoek.

De rol van de gemeente is vooral beleidsvormend en faciliterend: zij
initieert beleid, zet dit uit en stelt daarvoor middelen ter beschikking.
Maar er is meer. Gelet op de ervaringen van de afgelopen jaren betekent
het ook dat scholen ondersteuning moeten krijgen bij de formulering van
een aanvraag, bijvoorbeeld in de vorm van een helpdesk. Verder moeten er
geregeld kennisuitwisselingsbijeenkomsten tussen scholen plaatsvinden
waar good practices en tips & tops gedeeld kunnen worden. Dergelijke
bijeenkomsten dragen bij aan de professionalisering van leerkrachten.
Overigens valt in dat verband ook te denken aan een uitgebreider profes-
sionaliseringstraject, zoals dat eerder heeft plaatsgevonden en dat ook op
langere termijn resulteerde in significant betere leerkrachtcompetenties.3°
Daarnaast moet de gemeente onderzoek uitzetten om de effecten van de
beleidsinterventie vast te stellen.

Scholen en leerkrachten hebben in de eerste plaats een inhoudelijke en
uitvoerende taak. Zij bepalen de inhoud van de interventie, de doelgroep en
de leerdoelen. Zoals eerder is opgemerkt is het daarbij belangrijk dat scholen
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de doelgroepleerlingen nauwkeurig selecteren en de leerdoelen zo SMART
mogelijk specificeren. Dat houdt in dat een school niet in een en hetzelfde
jaar op alles hoeft in te zetten. In plaats van vier of vijf ballen tegelijkertijd
in de lucht te moeten houden, is een beperkt leerdoel met een selecte groep
leerlingen vaak overzichtelijker en efficiénter. In een volgend jaar komt dan
wel een andere doelgroep en/of een ander leerdoel aan bod. Kernwoorden
zijn in dat verband dus: selecteren, specificeren en faseren. Naast een in-
spanningsverplichting moeten scholen ook verantwoording afleggen over
de uitgevoerde interventie. Scholen krijgen daarin veel vrijheid: behaalde
resultaten kunnen worden aangetoond door middel van toetsresultaten,
maar ook door observatieverslagen, concrete producten van leerlingen,
filmpjes, leerlingportfolio’s, enzovoort. Ook hier geldt: hoe duidelijker
het leerdoel is geformuleerd, hoe eenvoudiger het is om voortgang op het
betreffende gebied vast te stellen. Daarnaast moeten scholen aan profes-
sionalisering van het team werken. Zo mogelijk wordt de beste leerkracht op
de interventie gezet, vindt er regelmatig intervisie tussen leerkrachten plaats,
en worden ze in staat gesteld om aan kennisuitwisselingsbijeenkomsten
en/of andere na- en bijscholingsactiviteiten deel te nemen.3?

Onderzoekers vervullen bij de implementatie van onderwijsinterventies
vooral een evaluerende rol. Hun taak is het om door middel van onderzoek
na te gaan wat het effect van de betreffende interventie is, zowel op de korte
als op de langere termijn. Zij vormen daarmee een belangrijke schakel tussen
de onderwijspraktijk en het beleid. Aan interventies die weinig zoden aan
de dijk zetten, moet een halt worden toegeroepen, terwijl veelbelovende
interventies vooral moeten doorgaan. Want als er één ding is waarnaar
het onderwijs snakt, dan is het wel continuiteit, zowel wat het beleid als
de praktijk betreft.
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Inleiding

Het verbeteren van de kansen en de onderwijsprestaties van (sociaal-
economisch) achtergestelde leerlingen is in Nederland een beleidsprioriteit
geworden. Wel of niet gemotiveerd door indicaties van toenemende ongelijk-
heid in het onderwijs en segmentering — zowel in het onderwijsveld als in
de samenleving — (zie 0.a. Onderwijsinspectie, 2016; 2017; Onderwijsraad,
2018) zoeken beleidsmakers en bestuurders van onderwijsinstellingen
voortdurend naar interventies die (de meest) kwetsbare jongeren in onze
samenleving vooruit kunnen helpen.

Hoe nu verder? Het probleem van de ongelijke kansen in het onderwijs is
hardnekkig en ongunstig voor de loopbanen en toekomstperspectieven van
de meest kwetsbare jeugd (Davis-Kean, 2005; Eamon, 2005). De complexiteit
van de problematiek vraagt naar onze smaak om een systematische aanpak.
Gelukkig worden veelbelovende (en schaalbare) onderwijsinterventies voor
kansarme leerlingen (en hun verzorgers) voorzichtig ontwikkeld, zorgvuldig
geimplementeerd en vervolgens rigoureus onderzocht. Wetenschappelijk
onderzoek, maar ook best practices en feedback-loops vanuit de praktijk,
kunnen elkaar versterken en nieuwe inzichten opleveren.

In dit essay beschrijven we hoe we (met verschillende partners) een
intensieve en al eerder zorgvuldig onderzochte onderwijsinterventie uit de
VS in Nederland hebben geimplementeerd en onderzocht. Deze benadering
heet High Dosage Tutoring (HDT), in Nederland ook bekend als ‘Matching-
programma’ (CPB, 2016: 63, 70, 156-158, 174, 180). Het programma werkt in
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het kort als volgt. Leerlingen zitten in een vast ‘team’ van twee leerlingen
en een tutor, normaal gesproken een jaar lang, elke dag een uur onder
schooltijd. Tijdens dat lesuur wordt er intensief gewerkt aan rekenen en/
of wiskunde (in de VS zijn er ook eerste experimenten met taal). Het doel
op de lange termijn is de interventie te testen, door te ontwikkelen, en bij
succes verder op te schalen in Nederland. Geinspireerd door de successen
in de VS (Cook et al., 2015) hadden we het vermoeden dat leerproblemen
in Nederland effectief zouden kunnen worden aangepakt met HDT. Ons
onderzoek levert de wetenschappelijke onderbouwing dat HDT ook ‘werkt’
in de Nederlandse context, en ook bij kwetsbare leerlingen uit kansarme
milieus. De eerste resultaten laten zien dat er voor veel leerlingen aan de
onderkant van de vaardigheidsverdeling veel meer groeimogelijkheden
zijn dan vaak wordt gedacht. Een intensieve interventie als HDT biedt de
begeleiding die deze groep leerlingen (blijkbaar) goed kan gebruiken om
zich beter te ontwikkelen.

HDT gaat over het creéren van een gestructureerde, persoonlijke en
motiverende leeromgeving voor de meest kansarme kinderen. Het doel is niet
alleen ‘beter leren rekenen’, maar ook de sociaal-emotionele ontwikkeling
(zelfvertrouwen, vertrouwen in anderen, zelfcontrole, growth mindset, et ce-
tera) aan te spreken door bijvoorbeeld samen met de tutor ‘succeservaringen’
te vieren. Voor dit soort ervaringen is rekenen bij uitstek een geschikt vak
omdat door veel oefening er snel resultaat gezien kan worden. Tot nu toe zijn
HDT-projecten geimplementeerd aan het einde van het primair onderwijs
(PO) of in het voortgezet onderwijs (VO). Een deel van de PO- en vooral ook
VO-leerlingen heeft dan al een behoorlijke leerachterstand opgelopen, onder
andere door hun vaak ongunstige sociale en/of economische achtergrond.
Veel van deze leerlingen denken (en hebben zich aangeleerd) dat ze ‘niet
kunnen rekenen’ of ‘niet kunnen leren’. Dit is vaak onnodig, zo suggereren
de onderzoeksresultaten. Echter, dan is er wel een intensieve benadering
nodig waarbij tutor en leerling alle zeilen bijzetten. Dit doet de tutor door ook
de sociale omgeving van het kind intensief te betrekken bij de interventie.
Met HDT wordt letterlijk geprobeerd de kansen binnen het onderwijs gelijk
te trekken door kinderen de extra begeleiding en aandacht van een stabiele
volwassene te bieden die voor hen normaal buiten handbereik is, en voor
andere meer bevoordeelde kinderen zo vanzelfsprekend is (vgl. Putnam, 2015;
zie ook Van de Werfhorst en Meijs, 2010, naar de invloed van early tracking).

Door de intensiteit van de interventie en de inzet van fulltime profes-
sionals (de Site Director en tutoren) in plaats van bijvoorbeeld vrijwilligers, is
HDT een kostbare benadering. Tegelijkertijd vormen het betrekken van het
hele systeem rondom het kind (zoals ouders en leerkrachten), de inzet van
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fulltime professionals, de kleine setting en het intensieve aantal uren ook
de kern van de benadering. De initiéle investering in HDT is op dit moment
ongeveer €5.000 per leerling per schooljaar, maar de substantiéle investe-
ring lijkt zich ook te vertalen in substantiéle opbrengsten. In de toekomst
willen we zoeken naar verdere efficiéntieverbeteringen: hoe kunnen we
vergelijkbare resultaten boeken tegen lagere kosten. Ook hiervoor kunnen
we putten uit lopend onderzoek uit de VS, waarbij wordt geéxperimenteerd
met een ‘lagere dosis’ bijvoorbeeld.

Ook in Nederland zijn er een aantal effectieve programma’s beschikbaar,
die wellicht elementen bevatten die het HDT-programma kunnen versterken
of goedkoper maken. (In deze essaybundel is bijvoorbeeld het essay van
Han van der Maas en Maartje Raijmakers over de Rekentuin opgenomen:
hoofdstuk 7.) Meer samenwerking tussen programma’s en organisaties
die zich inzetten om kansenongelijkheid tegen te gaan, kan uiteindelijk
bijdragen de interventies effectiever of goedkoper te maken.

Dit hoofdstuk geeft antwoord op de volgende vragen: Wat is High Dosage
Tutoring? Wat weten we over de resultaten van deze benadering? Wat
weten we nog niet over deze benadering? Hoe zou High Dosage Tutoring
in Amsterdam en daarbuiten verder ontwikkeld, verder wetenschappelijk
onderzocht, en verder opgeschaald kunnen worden? Wat betekent dit
uiteindelijk voor het bevorderen van kansengelijkheid?

Wat is High Dosage Tutoring?

HDT is een veelomvattende en intensieve methode om kinderen met een
leerachterstand (vaak veroorzaakt door een ongunstige sociale en/of econo-
mische achtergrond) weer op de rit te krijgen en een vangnet te bieden. De
hoge ‘dosis’ slaat niet alleen op het aantal uren begeleiding per week, maar
ook op de intensiteit van sterke sociale relaties binnen de methode. HDT is
niet te verwarren met reguliere huiswerkbegeleiding, omdat de intensiteit,
professionaliteit, inbedding in de reguliere schoolcultuur, de betrokkenheid
van ouders en vooral sterke relaties een veel grotere rol spelen. Verder richt
HDT zich op de meest kwetsbaren in de samenleving, in tegenstelling tot
het steeds verder groeiende schaduwonderwijs onder hoogopgeleiden (o.a.
Rijksoverheid, 2017). HDT vraagt geen financiéle bijdrage van de ouders van
deelnemende leerlingen, om op die manier juist de kinderen te bereiken
die extra ondersteuning het meeste nodig hebben, maar van wie de ouders
vaak niet het economisch, cultureel en/of sociaal kapitaal bezitten om
dit te faciliteren. HDT-programma'’s zijn tot nu toe geimplementeerd in
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de bovenbouw van het primair onderwijs of in het voortgezet onderwijs.
Tutoren bieden een balans tussen gedisciplineerd hard werken en hoge
verwachtingen, en het tegelijkertijd opbouwen van sterke sociale relaties
met de kinderen, de ouders en de school.

De HDT-methode houdt kort gezegd in dat een team van tutoren dage-
lijks onder schooltijd één lesuur lang maatwerk levert aan twee leerlingen
tegelijkertijd. Op dit moment vindt de begeleiding voornamelijk plaats op
het gebied van rekenen/wiskunde. De tutoren worden vooraf geselecteerd en
getraind door de uitvoerende organisatie en zijn maatschappelijk betrokken
afgestudeerden die zich een jaar lang fulltime tegen een laag salaris willen
committeren aan het project. Het belangrijkste is dat de tutoren vooraf en
tijdens hun werk de didactische vaardigheden van HDT aanleren, en een
balans vinden tussen warm en strict. De tutoren worden tijdens de lesuren
constant gecoacht door de Site Director. De Site-Director fungeert als een
pragmatische, op ieder detail lettende ‘hands on’ probleemoplosser en heeft
te allen tijde zicht op de processen tijdens het tutor-uur.

HDT verschilt fundamenteel van lessen in de reguliere klas. Door de
kleine en vaste setting (de tutor en de twee leerlingen vormen het gehele jaar
een vast ‘team’) is er aanzienlijk minder kans op negatieve peerdynamica
(invloed van leerlingen op elkaar binnen en buiten de schoolcontext), krijgt
de leerling meer persoonlijke aandacht, en kan er veel maatwerk geleverd
worden. Iets wat leerkrachten in grote klassen, en zeker op achterstands-
scholen, vaak niet lukt, ondanks dat zij zich met man en macht inzetten.
Scholen in grootstedelijke gebieden als Amsterdam kunnen een bron zijn van
chaos en stress, waardoor leerlingen zich minder goed kunnen concentreren
en ontwikkelen. (Zie hiervoor ook het essay van Xavier Moonen in deze
essaybundel: hoofdstuk 13.) Wat HDT doet, door onder andere sterke en
intensieve relaties op te bouwen, veel structuur te bieden en in een kleine
setting van twee leerlingen en één tutor te opereren, is het mogelijk voor
leerlingen om in meer rust en gefocust te werken en een productievere
lestijd te ervaren.

Tijdens de tutoring wordt maatwerk geleverd. De tutoring vindt plaats
onder schooltijd om te zorgen voor motivatie van de leerlingen, maar ook
om onderdeel uit te maken van de school. De tutoring vindt plaats in een
vast tutorlokaal in de school. De lessen lopen volgens een vaste structuur,
zodat leerlingen weten wat er van ze verwacht wordt, er vaste momenten van
samenwerken en zelfstandig werken zijn, en er rust heerst in het tutorlokaal.
De tutor volgt binnen deze lesstructuur elke stap in het leerproces van
de leerling en gebruikt het vaste rekencurriculum (op 1F-niveau) van het
project om de stof aan te passen aan het niveau van de leerling. Zo kan
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de ene leerling een grote achterstand hebben op breuken en de ander op
klokkijken. De tutor kan hierop inspelen. Omdat rekenen (en voornamelijk
de Cito-eindtoets) in Nederland zeer talig is, wordt binnen HDT ook veel
aandacht besteedt aan redactiesommen.

Essentieel in het proces is dat de tutor een warme en sterke band opbouwt
met de leerling. Een tutor neemt een schooljaar lang ongeveer 10 tot 12
leerlingen onder zijn of haar hoede. HDT moet vooral gezien worden als
een sociaal-emotionele interventie, omdat de tutor de leerling dagelijks
ondersteunt bij onder andere sociale vaardigheden, het overbruggen van
vastlopen in het rekenen, motiveren om door te zetten en het vieren van
succeservaringen. Er is binnen de tutoring niet alleen aandacht voor het
aanleren van academische vaardigheden in een bepaald vakgebied, maar
ook algemene vaardigheden zoals plannen, presenteren en samenwerken.
Ook kunnen leerlingen bij hun tutor terecht met sociaal-emotionele pro-
blemen. De tutor kan gezien worden als een stabiele mentor die de leerling
ondersteunt bij het aanleren van een growth mindset; het geloof te kunnen
groeien door kwetsbaar te durven zijn, veel te oefenen en door te zetten.

Naast deze sterke relaties met de leerlingen, is ook een sterke relatie met
het schoolpersoneel en de ouders van belang. De Site Director onderhoudt
nauw contact met schoolpersoneel, voornamelijk met zorgcoordinatoren/
intern begeleiders, mentoren en leerkrachten van het desbetreffende vak-
gebied. Zo helpt het schoolpersoneel onder andere bij het bepalen van de
duo’s en vinden er regelmatig gesprekken plaats tussen de Site Director en
schoolpersoneel over het gedrag, het oudercontact en de (reken)vaardigheden
van de leerlingen. In deze gesprekken worden data en best practices uitgewis-
seld over hoe de specifieke leerling het beste ondersteund kan worden — op
deze manier vindt er dus een kruisbestuiving plaats tussen het team van
HDT en het schoolpersoneel.

Daarnaast onderhouden de tutoren wekelijks (telefonisch) contact met
de ouders/verzorgers om kennis uit te wisselen en ouderbetrokkenheid te
bevorderen. Tijdens het wekelijks contact wordt er niet alleen gesproken
over het rekenen of negatief gedrag, maar ook over succeservaringen, de
werkhouding, het sociaal-emotioneel welbevinden en leergedrag van de
leerling. De ouders en tutoren worden gezien als samenwerkingspartners.
Er wordt gespard met elkaar en advies ingewonnen hoe de leerling het
beste ondersteund kan worden. Als er een sterke relatie is opgebouwd,
stellen ouders ook regelmatig vragen aan de tutoren over hoe zij opvoe-
dingsgerelateerde zaken kunnen aanpakken of hoe zij hun kind het beste
kunnen ondersteunen. De ouders zijn over het algemeen zeer meewerkend en
dankbaar voor deelname van hun kind aan HDT. Op deze manier ontstaat er
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een pedagogisch partnerschap (Kielman, Paulle & Van Londen, 2018). Ouders
worden verder regelmatig uitgenodigd het HDT-project te bezoeken, en de
opkomsten daarvan zijn opvallend hoog. Ook voeren tutoren regelmatig
huisbezoeken uit bij ouders die hen uitnodigen of bij ouders die hiervoor
open staan. Hierdoor leren de tutoren nog meer over de leefwereld van de
kinderen en kunnen ouders nog meer ondersteund worden (vgl. Putnam,

2015: 249).

De oorsprong van High Dosage Tutoring en onderzoeksresultaten
in de Verenigde Staten

HDT is ontwikkeld in de Verenigde Staten en wordt nu geimplementeerd door
de non-profitorganisatie SAGA Innovations (SAGA). Het eerste wetenschap-
pelijke HDT-experiment heeft in Houston plaatsgevonden bij leerlingen uit
de 6th grade (11 en12 jaar) en de gth grade (14 en 15 jaar) (Fryer, 2014). Positieve
resultaten in Houston leidden in Chicago tot steun voor eerst een kleine
en daarna een grote randomized controlled trial (RCT) in het voortgezet
onderwijs. In overeenstemming met de resultaten in Houston vonden de
onderzoekers in Chicago dat HDT zeer positieve gevolgen had voor de leer-
prestaties van tutorleerlingen (Cook et al., 2015). Vergeleken met leerlingen uit
de controlegroep, haalden de tutorleerlingen substantieel hogere testscores,
maar ook hogere cijfers voor hun reguliere wiskundelessen, en zelfs voor
hun andere niet-tutorvakken — waardoor de kans op een onvoldoende bij
niet-tutorvakken met een kwart verminderd werd. De resultaten bij reguliere
lessen en zelfs vakken die niets met rekenen/wiskunde te maken hebben,
laten zien dat de tutoren veel meer aan het doen zijn dan alleen ‘teaching to
the (math) test. De onderzoekers in Chicago stelden vooral vast dat in termen
van toetsscores tutorleerlingen in één jaar tijd tussen één en twee jaar extra
vooruitgang boekten en de zogenaamde black-white test gap met een derde
reduceerde. De RCT-resultaten in Chicago werden gebruikt als basis voor
kosten-batenanalyses (Ander, Guryan & Ludwig, 2016). Volgens een eerste
berekening zouden de voordelen van HDT tussen de 5 en 11 keer groter zijn
dan de kosten. Volgens een tweede conservatievere berekening worden de
voordelen berekend van 1,3 tot 2,9 keer zo groot als de kosten. Uiteraard is
het de vraag hoe relevant dit soort kosten-batenanalyses uit de VS zijn voor
grootstedelijke contexten in Nederland. Specifiek met betrekking tot het
‘importeren’ van HDT naar Amsterdam kunnen er ook allerlei vragen gesteld
worden over hoe het institutionele landschap (bijvoorbeeld gerelateerd
aan schoolbesturen, samenwerkingsverbanden, financiering vanuit het
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ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap, en samenwerking met
de gemeente) opschaling van HDT wellicht lastiger (of juist makkelijker)
zou kunnen maken.

Implementatie van High Dosage Tutoring in Amsterdam en
daarbuiten

Dankzij (financiéle) steun van Stichting De Verre Bergen heeft sinds 2015
onder de naam ‘De Rekenfaculteit’ het eerste HDT-project in Nederland
plaatsgevonden bij vier Rotterdamse basisscholen.' De voorlopige resultaten
in Rotterdam waren positief, en er worden nu in de Maasstad stappen
genomen om De Rekenfaculteit verder op te schalen. In dit essay richten we
ons op Amsterdam, waar het eerste HDT-project in het voortgezet onderwijs
is uitgevoerd. Onder de naam ‘Mundus More Math’ (M3) liep dit project van
september 2017 tot en met januari 2018 op het Mundus College. Het werd door
Stichting The Bridge Learning Interventions® (TBLI) geimplementeerd. TBLI
is opgericht om schaalbare interventies zoals HDT op verschillende plekken
in Nederland zorgvuldig te implementeren, en wordt gefinancierd door
externe partijen. TBLI streeft ernaar om HDT op het gebied van rekenen/
wiskunde te combineren met de integratie van sociaal-emotionele lessen,
waarvoor een speciaal curriculum ontwikkeld is. SAGA is consultant van
TBLI en nauw betrokken. TBLI laat al haar projecten wetenschappelijk
onderzoeken door een wetenschappelijk onderzoeksteam. Het project in
Amsterdam kon plaatsvinden dankzij de financiéle steun en betrokkenheid
van filantropische organisaties, onder andere IMC Charitable Foundation,
en de school zelf.

Het Mundus College, voorheen het Nova College, is een vimbo en praktijk-
school in Amsterdam Nieuw-West. De leerlingen die binnenkomen op het
Mundus College hebben bij binnenkomst gemiddeld een leerachterstand
van tussen de 1,5 en 4 jaar op het gebied van rekenen/wiskunde. Door de
leerachterstand is het moeilijk voor deze groep om aan het einde van hun
vmbo-opleiding het referentieniveau 2F te bereiken. Zeker ook gezien het
feit dat veel scholen uit het voortgezet onderwijs met achterstandspopulaties
overbelast zijn (Onderwijsinspectie, 2017: 28; Onderwijsinspectie, 2018;
zie ook: Paulle, 2013). De directie van het Mundus College heeft zich met
enthousiasme en betrokkenheid ingezet om het HDT-project te laten plaats-
vinden. Het project kon maar vijf maanden uitgevoerd worden — minder
dan een ‘halve dosis’, een regulier HDT-project vindt een schooljaar lang
plaats — door beperkte financiéle middelen.
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Door een team van 5 tutoren en 1 Site Director werd tutoring op het gebied
van rekenen/wiskunde aangeboden aan 47 leerlingen in de eerste klas van
niveau vimbo-basis, basis/kader en het praktijkonderwijs. Ook een klas van
de Eerste Opvang Anderstaligen nam deel aan het HDT-programma. Na
toestemming van ouders van 97 leerlingen, werden leerlingen willekeurig
geselecteerd voor de RCT-studie. HDT vond plaats onder de lestijd, maar niet
onder reken- en/of wiskundelessen. Elke vier weken wisselde het rooster
van de tutorlessen, om te voorkomen dat tutorleerlingen te vaak dezelfde
reguliere vakken misten omdat ze naar HDT gingen.

Interviews na het tutorproject met zes ouders van deelnemende leerlingen
en zes leden van het schoolpersoneel bevestigen dat de leerlingen vooruitgingen
op het gebied van rekenvaardigheden en dat er sterke sociale banden waren op-
gebouwd die ten goede kwamen aan de sociale vaardigheden van de leerlingen.
Zo zei een van de mentoren van wie een deel van haar klas deelnam aan HDT:

Wat ik van hun terug heb gekregen, ja, ze voelden zich vooral serieus
genomen in hoe moeilijk de stof was. Ze hadden echt het idee dat ze er
iets van leerden. Een van de meisjes zei ook dat ze vroeger rekenen niet
leuk vond, maar dat ze nu sinds de tutor het wel leuk vond. En die moeder
zei 00k; ja, dan komt ze thuis met sommen die ze dan heeft gedaan en dat
deed ze vroeger niet. Maar ze zitten sowieso hier voor het eerst.

Ook de ouders herkennen dat de kinderen meer zelfvertrouwen opbouwen
en een goede band hebben met de tutor. Een van de ouders zei: ‘Mijn dochter
had heel goed contact, heel veel vertrouwen. Voor mijn dochter was de tutor
niet een vreemd persoon, maar een soort... een goede band. Mijn dochter
kon gewoon vrij vragen, zonder bang te zijn.’ En een andere ouder zei: ‘Het
samenwerken, met de andere kinderen en de juf, is allemaal vooruitgegaan.
Mijn zoon is een kind dat altijd een beetje verlegen is. Met dit project wordt hij
meer open en durft hij te vragen wanneer hij het niet snapt.’

De ouders hebben ook laten weten het wekelijks telefonische contact met
de tutor zeer te waarderen en zijn hier dankbaar voor. Een van de ouders
zei bijvoorbeeld:

Ik was echt tevreden over het contact. De tutor belt mij elke woensdag.
De tutor vertelde dan wat ze de hele week met de kinderen had gedaan.
Ik vind dat echt top, de school belt me alleen als er iets gebeurt of met de
rapportgesprekken, of dit soort afspraken van school. Maar bij haar, komt
ze elke week vertellen wat er is gedaan die week. Dat vind ik echt goed.



HIGH DOSAGE TUTORING: EEN REMEDIE TEGEN KANSENONGELIJKHEID IN AMSTERDAM? 91

De teamleider vatte kernachtig samen waarom zij denkt dat HDT als
methode werkte voor de leerlingen die op hun school zitten:

Ik denk dat onze leerlingen heel erg gebaat zijn bij deze persoonlijke
aandacht en dat ze dan op het vlak van het rekenen, omdat dat het
onderwerp was, heel erg groeien, maar ook het zelfvertrouwen. Dat ze
dingen kunnen leren, persoonlijke aandacht, de gesprekken, dat het ze
sociaal-emotioneel ook sterker maakt.

Het schoolpersoneel gaf dan ook aan zeer tevreden te zijn met de uitvoering
van het project. Het Mundus College wil graag dat HDT terugkomt op hun
school, het liefst als structurele inzet voor alle eerstejaarsleerlingen. Zij
hebben gezien hoezeer de tutorleerlingen zijn gegroeid wat betreft reken-
vaardigheden, maar noemen ook het ‘ontzorgen’ van de school door de
sterke banden met de tutoren, en de sociaal-emotionele begeleiding. Op dit
moment zijn gesprekken gaande tussen TBLI en het Mundus College om in
de toekomst terug te keren.

Tevens zijn er gesprekken gaande met een andere VO-school in
Amsterdam-Noord, die veel animo heeft voor de inzet van HDT voor hun
doelgroeppopulatie. Het eerste geplande project met steun van de gemeente
Amsterdam dat zich al in een verder gevorderd stadium bevindt, is een
HDT-project in het PO van deelgemeente Amsterdam Zuidoost. Deze animo
vanuit het brede onderwijsveld en uit drie verschillende stadsdelen in de
gemeente Amsterdam, geeft de urgentie en behoefte aan van schaalbare
evidence-based onderwijsinterventies voor leerlingen met een leerachter-
stand, en stof tot nadenken over de duurzame inzet van een dergelijke — nu
nog kostbare — interventie.

Buiten Amsterdam, in Haarlem-Schalkwijk, wordt HDT door TBLI op dit
moment uitgevoerd in groep 7/8 met een minimale looptijd van drie jaar
op vijf verschillende basisscholen met steun van de gemeente Haarlem en
het Samenwerkingsverband Passend Onderwijs Zuid-Kennemerland. In
het geval van een positieve evaluatie na twee jaar zal HDT als structurele
onderwijsinterventie worden aangeboden aan kansarme kinderen in de
betrokken wijken en scholen.

Onderzoek naar High Dosage Tutoring in Amsterdam

Tot nu toe zijn alle HDT-projecten in Nederland onderzocht door een
multidisciplinair onderzoeksteam onder leiding van de hoofdauteur van
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dit hoofdstuk en vanuit Scalable Education Programs Partnership3 (SEPP),
onderdeel van de UvA. De mixed-methods evaluatieonderzoeken in Amster-
dam en Rotterdam zijn gebaseerd op RCT’s. Dit houdt in dat willekeurig
een groep leerlingen wordt geselecteerd die de tutoring ontvangt (de inter-
ventiegroep) en de overige leerlingen de controlegroep (zij ontvangen geen
tutoring) vormen. De leerprestaties (op het gebied van rekenen/wiskunde
en taal), en de sociaal-emotionele ontwikkeling van leerlingen worden
vervolgens vergeleken, zodat het effect van HDT kan worden vastgesteld.
Wat betreft het blootleggen van de effecten van interventies geldt deze
manier van onderzoek als de meest betrouwbare onderzoeksmethode
binnen de wetenschap. In Haarlem wordt gebruikgemaakt van een mixed-
methods en quasi-experimentele onderzoeksopzet. Er lopen op dit moment
haalbaarheidsstudies gericht op toekomstige interventies in Amsterdam
Zuidoost (PO) en Amsterdam Noord en Nieuw-West (VO). De financiering
van deze reeks onderzoeken staat los van de financiering voor implementatie
van de verschillende HDT-projecten.*

Ondanks dat HDT in Amsterdam (uitgevoerd door TBLI) zoals eer-
dergenoemd relatief kort liep, namelijk vijf maanden (zestien effectieve
lesweken), zijn de voorlopige resultaten zeer positief. De effecten van het
tutorprogramma op het Mundus College in Amsterdam zijn op verschillende
manieren te duiden. Hier concentreren we ons op de resultaten van de
taalloze TOA-rekentoets (een standaardtoets van bureau ICE die al op de
school werd afgenomen) van september 2017 en januari 2018 (na het einde
van de HDT-project). Het is zinvol om de resultaten te zien in relatie tot
de verschillende leerdoelen, zoals bijvoorbeeld het 1F-niveau, het eerste
fundamentele niveau.> Het is de bedoeling dat de overgrote meerderheid
van de leerlingen aan het einde van groep 8 dit niveau haalt. Leerlingen op
1F-niveau moeten normaal kunnen instromen op het vmbo, om vervolgens
door te groeien tot 2F-niveau aan het eind van hun loopbaan op het vmbo.
Aan de start van hun middelbare schoolcarriére haalt de meerderheid van
de leerlingen op het Mundus College het 1F-niveau niet, en zij beginnen dus
al met een flinke achterstand.

Echter, de onderzoeksresultaten laten zien dat de tutorleerlingen (de be-
handelgroep) duidelijke vorderingen maken in de richting van het 1F-niveau.
De behandelgroep in het praktijkonderwijs loopt in vijf maanden 43 procent
van hun achterstand op het 1F-niveau in, tegenover slechts 17 procent in de
controlegroep. Hier bereikt de behandelgroep uit het praktijkonderwijs op
de taalloze TOA-rekentoets zelfs het niveau van de controlegroep uit het
vmbo (vmbo-basis). De experimentele groep in de vmbo-basisklassen loopt
zelfs 71 procent van de initiéle achterstand in, tegenover 17 procent in de
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controlegroep uit het vimbo. Er werd geen negatief effect gevonden op taal
of op een van de andere reguliere vakken.

Zelfs met een halve ‘dosis’ HDT boeken de leerlingen die meedoen met
het tutorprogramma substantieel meer leerwinst dan de controlegroep.
In vergelijking met andere interventies in het onderwijsveld zijn de ef-
fecten zeer substantieel te noemen (zie bijvoorbeeld Hattie (2012) voor een
overzicht). Het is aannemelijk dat bij een volledige dosis HDT, namelijk
een heel schooljaar, de vmbo-basis tutorleerlingen hun achterstand tot het
1F-niveau volledig hadden ingelopen.

Conclusie: de weg naar een schaalbare inzet van HDT in steden
als Amsterdam

Om kansenongelijkheid (in het onderwijs) tegen te gaan is een evidence-based
en schaalbare onderwijsinterventie nodig die krachtig inwerkt op vele
(cognitieve en non-cognitieve) facetten van de ontwikkeling van kinderen
met een lage sociaal-economische status. HDT zou kunnen voldoen aan deze
voorwaarden en kan daardoor een doorbraak betekenen. Het experiment
in Nieuw-West op het Mundus College heeft laten zien dat er veel mogelijk
is met (de meest) kansarme leerlingen, en dat HDT deze mogelijkheden
eruit kan halen. Er is dus wat betreft het bestrijden van ongelijkheid veel
mogelijk, ook bij (de meest) kansarme leerlingen in het VO, en HDT kan
een belangrijke rol hierbij spelen. In de toekomst zal het onderzoek zich
richten op het bestuderen (1) van de langetermijneffecten van HDT, (2)
voor wie in PO en VO HDT het meest geschikt is, (3) of HDT ook in steden
als Amsterdam (met specifieke institutionele landschappen) op een grote
schaal adequaat geimplementeerd kan worden, en (4) of het HDT-programma
goedkoper kan worden aangeboden zonder aan kwaliteit in te boeten.
Ondanks overtuigende onderzoeksresultaten zijn er dus nog veel open
vragen.

Zo is er op dit moment weinig bekend in de Verenigde Staten of in Neder-
land over de effecten van HDT op de sociaal-emotionele ontwikkeling of het
welzijn van tutorleerlingen. Wel zijn er eerste positieve, voorlopige indicaties
uit de RCT op het Mundus College, en indirecte indicaties van positieve
ontwikkelingen op dit vlak vanuit de RCT’s in Chicago (bijvoorbeeld betere
cijfers voor niet-tutorvakken). Hiernaar dient nog meer onderzoek gedaan
te worden, bijvoorbeeld om te zien of scholen daadwerkelijk ‘ontzorgd’
kunnen worden. Dit zou ook beleidsrelevante informatie opleveren. Namelijk
informatie over waarom HDT wellicht structureel gefinancierd zou kunnen
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worden vanuit de Wet passend onderwijs, iets wat incidenteel bij HDT in
Haarlem al gebeurt. Er is daarnaast wat betreft kwantitatieve data nog weinig
bekend over de bredere effecten van HDT op de ouderbetrokkenheid, het
contact met leerkrachten en medeleerlingen, en de algemene schoolcultuur,
ondanks de kwalitatieve indicaties dat HDT zoals uitgevoerd in Rotterdam
hierop een positieve invloed heeft (0.a. Kielman, Paulle & Van Londen, 2018).

Voor een blijvende verandering in de levens van kwetsbare kinderen is een
duurzaam effect van een interventie nodig. Er is op dit moment te weinig
bekend in de Verenigde Staten of in Nederland over langetermijneffecten
van HDT. De kosten-batenanalyses uit Chicago zijn bijvoorbeeld gebaseerd
op slechts indicaties dat tutorleerlingen ten opzichte van controleleerlingen
gemiddeld veel vaker on track zijn om een diploma te halen. De voorlopige
analyses van toetsscores aan het einde van het schooljaar (juni 2018, dus
ruim vijf maanden na het einde van de tutoring) in Amsterdam Nieuw-West
zijn wel hoopgevend. De leerlingen uit de tutorgroepen blijven substantieel
beter presteren. Maar hoe zit het na twee jaar, of wanneer ze doorstromen
naar het mbo? Op het gebied van langeretermijneffecten is vervolgonderzoek
dus hard nodig.

Last but not least, er is op dit moment in Nederland weinig bekend
over de schaalbaarheid van HDT. Zoals hierboven is besproken, weten
we van de RCT’s in Chicago dat HDT op een grote schaal zeer succesvol
geimplementeerd kan worden. Echter, dit biedt geen garanties dat in de
komende jaren HDT op een grote schaal in steden als Amsterdam succesvol
geimplementeerd zal worden. Zes tutors tegelijk werven is anders dan
zestig tegelijk. En vooral goede Site Directors die hen kunnen opleiden en
coachen zijn van essentieel belang. Als de kwaliteit van de tutors afneemt,
of als er in de implementatie te veel ‘water bij de wijn’ wordt gedaan, is
het aannemelijk dat de effectiviteit afneemt. Dit illustreert waarom naast
genoeg financiéle middelen, sterke samenwerking binnen ‘configuraties’ van
professionals, onderzoekers en beleidsmakers hard nodig zal zijn: zonder
de juiste partnerships waarbinnen een collectief leerproces plaatsvindt,
wordt onnodig de kans verhoogd dat een potentiéle doorbraak als HDT op
een grote schaal niet adequaat geimplementeerd zal worden.

Voor een structurele en grootschalige implementatie zullen waar dan ook
de kosten per leerling omlaag moeten. Daarom experimenteert SAGA op dit
moment met diverse, goedkopere modellen (bijvoorbeeld halve dosering,
dit wil zeggen om de dag tutoring of vier in plaats van twee leerlingen,
van wie er twee op een tablet werken). Er zijn nu discussies gaande over
het testen van dergelijke alternatieve modellen door TBLI in onder andere
Amsterdam. Voor niets gaat de zon op: zulke alternatieve modellen zullen
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alleen ontwikkeld kunnen worden als er genoeg commitment en financiéle
middelen zijn om HDT te implementeren en verder (longitudinaal) te on-
derzoeken. Ondanks het animo voor HDT in het onderwijsveld, blijft dit tot
nu toe een struikelblok. De kosten van HDT kunnen dan ook op het eerste
gezicht fors lijken, maar zoals in de inleiding al is aangehaald kunnen de
baten op den duur eventueel veel hoger zijn. Denk aan kostenbesparingen,
gerelateerd aan minder speciaal basisonderwijs- of praktijkonderwijsleerlin-
gen, minder vroegtijdig schoolverlaten, meer vmbo-theoretisch, mbo-2- of
mbo-3-leerlingen, minder zorgtaken voor leerkrachten (bijvoorbeeld door
hogere ouderbetrokkenheid, minder negatieve peerdynamica en een betere
werkhouding door de leerling in de reguliere les), minder criminaliteit,
minder werkloosheid, betere gezondheid, meer belastingbetalers, et cetera.

Kortom, HDT lijkt — ondanks de vele open vragen — een veelbelovende,
grondig onderzochte en potentieel schaalbare interventie voor diegenen
die de kansenongelijkheid echt te lijf willen gaan.

Noten

1. Voor meer informatie over De Rekenfaculteit, zie www.kinderfaculteitpend-
recht.nl/rekenfaculteit.

2. Voor meer informatie over Stichting The Bridge Learning Interventions, zie
www.tbli.nl.

3. Voor meer informatie over The Scalable Education Programs Partnership,
zie www.uva.nl/sepp.

4. Het onderzoek in Rotterdam werd gefinancierd door Stichting de Verre Ber-

gen. Het onderzoek in Amsterdam werd mogelijk gemaakt met financiéle
steun van IMC Charitable Foundation, het Amsterdams Universiteitsfonds
en het Mundus College. In Haarlem berust de financiering op bijdragen van
het ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap (gerealiseerd mede
dankzij stichting Salomo), Nationaal Regieorgaan Onderwijsonderzoek
(NRO) en NordForsk.

5. Voor meer info over het 1F-niveau en andere landelijk vastgestelde referen-
tieniveaus, zie bijvoorbeeld: https://www.rijksoverheid.nl/onderwerpen/
taal-en-rekenen/referentiekader-taal-en-rekenen.

Literatuur

Ander, R, J. Guryan & J. Ludwig (2016). Improving Academic Outcomes for Disadvantaged
Students: Scaling Up Individualized Tutorials. Brookings: The Hamilton Project.



96 BOWEN PAULLE, JOPPE DE REE, ANNE KIELMAN

Cook, PJ., Dodge, K., Farkas, G., Fryer, R.G., Guryan, J., Ludwig, ]. & Mayer, S. (2015).

Not Too Late: Improving Academic Outcomes for Disadvantaged Youth. Institute
for Policy Research Northwestern University Working Paper WP-15-o1. http://www.
ipr.northwestern. edu/publications/papers/2015/ipr-wp-i5-o1.html.

CPB (2016). Kansrijk onderwijsbeleid. Den Haag: Centraal Planbureau.

Davis-Kean, P.E. (2005). The influence of parent education and family income on
child achievement: the indirect role of parental expectations and the home
environment. Journal of family psychology, 19(2): 294.

Eamon, M.K. (2005). Social-demographic, school, neighborhood, and parenting
influences on the academic achievement of Latino young adolescents. Journal
of youth and adolescence, 34(2):163-174.

Fryer, R.G. (2014). Injecting successful charter school strategies into traditional public
schools: A field experiment in Houston. National Bureau of Economic Research
Working Paper No. 17494.

Hattie, J. (2012). Visible learning for teachers: Maximizing impact on learning.
Routledge.

Kielman, A., Paulle, B. & van Londen, M. (2018). Rekenen op je ouders: High Dosage
Tutoring als middel om ouderbetrokkenheid te stimuleren in Rotterdam-Zuid.
Sociologie, 13(2-3), 197-222. DOI: 10.5117/SOC2017.2/3.003.KIEL.

Onderwijsinspectie (2016). De Staat van het Onderwijs: onderwijsverslag 2014-2015.
Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap.

Onderwijsinspectie (2017). De Staat van het Onderwijs: onderwijsverslag 2015-2016.
Den Haag: Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap.

Onderwijsinspectie (2018). De Staat van het Onderwijs: onderwijsverslag 2016-201;.
Den Haag: Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap.

Onderwijsraad (2018). Doorgeschoten differentiatie in het onderwijsstelsel.
Hoofdlijnen van stand van educatief Nederland 2018. Verkregen op 03-02-2019
via: https://www.onderwijsraad.nl/upload/documents/publicaties/volledig/
Publiekssamenvatting-sven.pdf

Paulle, B. (2013). Toxic schools: high-poverty education in New York and Amsterdam.
Chicago: University of Chicago Press.

Putnam, R.D. (2015). Our kids. The American dream in crisis. New York: Simon &
Schuster.

Rijksoverheid (2017). Licht op schaduwonderwijs. Rapport van Oberon (Wendy
de Geus) en SEO Economisch onderzoek (Paul Bisschop) in opdracht van het
Ministerie van Onderwijs en Cultuur.

Van de Werfhorst, H.G., & Mijs, ].J. (2010). Achievement inequality and the insti-
tutional structure of educational systems: A comparative perspective. Annual
review of sociology, 36, 407-428.



7.  Optimaal onderwijs voor iedereen

Hanvan der Maas en Maartje Raijmakers

Han van der Maas is hoogleraar Psychologische
Methodenleer aan de Universiteit van Am-
sterdam, directeur Onderzoek van de afdeling
Psychologie en wetenschappelijk directeur van
Oefenweb.nl.

Maartje Raijmakers is hoogleraar Onderwijs-
wetenschappen aan de Vrije Universiteit Am-
sterdam, en aan de Universiteit van Amsterdam
houder van de NEMO-leerstoel op het gebied van
de cognitieve ontwikkelingspsychologie, in het

bijzonder het leren in non-formele omgevingen.

Differentiatie, oftewel onderwijs op maat dat is afgestemd op het niveau
en de behoeftes van de leerling, heeft evidente voordelen. De cognitieve
verschillen tussen kinderen zijn al vroeg op de basisschool aanzienlijk en
goed onderwijs speelt hierop in.

Maar er is ook kritiek. Een risico is dat de verschillen in prestaties tussen
de beste en zwakste leerlingen toenemen. Ook wordt het onderwijssysteem
steeds ingewikkelder, waarbij kinderen van hoogopgeleide ouders beter
de weg vinden dan kinderen van laagopgeleide ouders.' Of differentiatie
kansenongelijkheid in de hand werkt, hangt onder meer af van de vorm
van differentiatie.

In dit artikel bespreken we eerst welke rol differentiatie in de vorm
van moderne computergebaseerde adaptieve leermethoden hierin speelt.
In deze methoden worden technieken uit de artificiéle intelligentie (AI)
toegepast om oefeningen en instructie op het kind af te stemmen. De
Koning® stelde voor onderscheid te maken tussen macro-differentiatie
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(bijvoorbeeld niveaus in het voortgezet onderwijs), meso-differentiatie
(gescheiden brugklassen of plusklassen) en micro-differentiatie (differenti-
atie binnen één klas). Computergebaseerde adaptieve leermethoden vallen
in de categorie van de micro-differentiatie. Een recente samenvatting van
het onderzoek over differentiatie en kansengelijkheid is te vinden in de
oratie van Denessen.? Hierin stelde hij dat macro- en meso-differentiatie
leiden tot grotere kansenongelijkheid, maar over micro-differentiatie is
hij minder beslist.

In het tweede deel gaan we dieper in op het begrip kansengelijkheid.
Het onderzoek naar kansengelijkheid is veelal sociologisch geinspireerd.
Als psychologen hebben wij vele vragen bij dit begrip. Daarom eindigen
we met een psychologisch geinspireerde kritische discussie van het begrip
kansenongelijkheid.

Micro-differentiatie: Rekentuin en Taalzee

De auteurs van dit essay zijn nauw betrokken bij Rekentuin en Taalzee,
moderne leeromgevingen met micro-differentiatie.* In deze online leerom-
gevingen maken kinderen met behulp van een innovatief algoritme voor
gepersonaliseerd adaptiefleren, oefeningen die zeer nauwkeurig zijn afge-
stemd op hun ontwikkelingsniveau. Rekentuin is oorspronkelijk ontwikkeld
voor het verzamelen van hoogfrequente data over de ontwikkeling van
kinderen. Rekentuin streeft naar een win-win-winopzet: voor kinderen
maakt het het oefenen leuker en efficiénter, voor leerkrachten bespaart
het tijd terwijl ze gedetailleerde volginformatie krijgen, en onderzoekers
beschikken over een schat aan (geanonimiseerde) data. De data zijn tot nu
toe gebruikt in een viertal proefschriften en tientallen wetenschappelijke
publicaties.

Het onderzoek is in 2007 op 8 Amsterdamse basisscholen gestart en
inmiddels worden Rekentuin en Taalzee door ongeveer 2000 scholen in
Nederland gebruikt. Samen maken de kinderen van deze scholen zo'n 1,5
miljoen opgaven per dag. Rekentuin en Taalzee komen voort uit funda-
menteel onderzoek naar leerprocessens en de ontwikkeling van expertise.

De psychologie van expertise en met name de ontwikkeling van ex-
pertise is zeer interessant. Bij expertise denken we meestal aan zeldzame
competenties, zoals van toppianisten of schaakgrootmeesters. Een van
onze stellingen is dat rekenen en taal ook onder expertise vallen. We vinden
het heel bijzonder als een grootmeester een bord vol stukken in een flits
opslaat in het geheugen en vervolgens de beste zet kan aangeven. Maar
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wanneer een kind van 8 jaar een vraag leest en beantwoordt, is dat een
vergelijkbare prestatie. Een beroemde schatting uit expertise-onderzoek is
dat het verwerven van een expertise ongeveer 10.000 uur intensief oefenen
behoeft. Dat ligt niet ver af van de totale tijd die kinderen besteden aan
taal en rekenen op de basisschool.

In expertise-ontwikkeling spelen een-op-een-leersituaties een grote rol,
bijvoorbeeld in het muziekonderwijs. Over de leerprocessen van muzikale
experts is veel bekend.” Muzikale toptalenten worden intensief begeleid door
expert-docenten die werken met een op de persoon afgestemd leerplan.
Relevant is Blooms bekende 2 sigma-probleem®, waarin hij stelde dat de
leerwinst van een-op-een-onderwijs ten opzichte van klassikaal onderwijs
twee standaarddeviaties is (zie voor een een-op-een oplossing ook hoofdstuk
6 over High Dosage Tutoring). Dat is een duizelingwekkend groot effect,
groter dan alle denkbare onderwijsverbeteringen bij elkaar (en het zal dan
ook wel een lichte overschatting zijn). Het heet waarschijnlijk het 2 sigma-
probleem en niet de 2 sigma-oplossing, omdat deze oplossing onbetaalbaar
is. We praten al gauw over meer dan 1 miljoen basisschoolleerkrachten in
Nederland als we een-op-een-onderwijs als norm zouden stellen (en we
hebben nu al een lerarentekort).

Het doel van adaptieve computergestuurde (AI) leermethoden als Reken-
tuin is het gat naar een-op-een-onderwijs (enigszins) te overbruggen. In de
theorie van expertise-ontwikkeling staat delibarate practice centraal: het
veelvuldig oefenen op het eigen niveau (‘just outside the comfort zone’) met
directe feedback. Deze micro-differentiatie kunnen we goedkoop realiseren
met computer-gebaseerde adaptieve leermethoden, zoals in Rekentuin.
Rekentuin biedt kinderen opgaven aan, afgestemd op het niveau van het
kind. Hoe het Rekentuin-algoritme precies werkt, staat elders beschreven.?
Belangrijk is dat het meetsysteem van Rekentuin is gebaseerd op de moderne
testtheorie. Deze theorie is ook de basis van de meest geavanceerde meet-
systemen, zoals het leerlingvolgsysteem van het Cito. Rekentuin is daarom
een oefenvolgsysteem: zowel een oefensysteem als een leerlingvolgsysteem.
Dankzij dit systeem kunnen we precies berekenen welke opgaven in de
zogenaamde ‘zone of proximal development’ van het kind liggen. Het is
voor een computer eenvoudig direct feedback te geven in de vorm van het
correcte antwoord en enige uitleg. In Rekentuin zijn opgaven georganiseerd
in leerdomeinen en ondergebracht in spelletjes. Omdat kinderen veelvuldig
moeten oefenen, is het verstandig deze oefeningen zo leuk mogelijk te maken.
Met de spelletjes van Rekentuin kunnen kinderen virtuele prijzen winnen.
Deze prijzen zijn overigens niet athankelijk van het vaardigheidsniveau,
maar van hoeveel het kind speelt. Zo blijven ook de mindere rekenaars
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Fig.7.1 Visualisatie van de individuele verschillen binnen groepen op de vermenigvuldigingstaak
in Rekentuin.!® Per groep is de verdeling van vaardigheidsscores afgebeeld. Op de vaardigheids-
schaal zijn ook opgaven afgebeeld om aan te geven om welke rekenvaardigheid het per groep
ongeveer gaat. Dit zijn opgaven die kinderen uit hun hoofd binnen 20 seconden moeten
beantwoorden. Opvallend is de enorme overlap in de verdelingen tussen de groepen. Sommige
kinderen in groep 3 scoren boven het gemiddelde niveau van groep 5. Een flink aantal kinderen in
groep 8 overstijgt niet het gemiddelde niveau van groep 6.

gemotiveerd. Prettige bijkomstigheid van deze opzet is dat leerkrachten
gevrijwaard worden van nakijkwerk.

Rekentuin en kansengelijkheid

Rekentuin is bij uitstek een micro-differentiatie-instrument. Het speelt in
op de grote individuele verschillen tussen kinderen binnen een jaargroep
op de basisschool. In Rekentuin zien we dat ongeveer 20 procent van de
kinderen hoger scoort dan het gemiddelde van één groep hoger. Ongeveer
8 procent scoort zelfs hoger dan twee groepen hoger.

De leerkracht heeft dus geen eenvoudige taak. Bij klassikale instructie
of oefening is het risico erg groot dat een deel van de kinderen niet kan
meekomen, terwijl een ander deel onvoldoende uitgedaagd wordt. Dat
Rekentuin kinderen op het eigen niveau laat werken is daarom aantrekkelijk.

Werkt Rekentuin kansenongelijkheid nu in de hand? Denessen noemt
enkele risico’s van micro-differentiatie, bijvoorbeeld door invoering van
niveaugroepen. Een risico van micro-differentiatie in de vorm van niveau-
groepen is dat kinderen in de lage niveaugroep gestigmatiseerd worden en
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ook zelf het vertrouwen in hun eigen kunnen verliezen. Dit risico speelt
bij Rekentuin en ander computergestuurd onderwijs een minder grote rol,
omdat kinderen niet in groepen worden opgedeeld, niet goed weten hoe ze
staan ten opzichte van andere kinderen, en allen ongeveer evenveel positieve
feedback krijgen. Een ander risico van micro-differentiatie is dat individuele
verschillen worden uitvergroot. Nu is deze vorm van ongelijkheid niet
hetzelfde als kansenongelijkheid. Maar inderdaad zien we dat kinderen die
goed in rekenen zijn, hard vooruit kunnen gaan. Het is niet ongewoon dat
kinderen in groep 2 al aan het vermenigvuldigen zijn en kinderen in groep 3
al ingewikkelde deelsommen oplossen. Omgekeerd zullen kinderen die een
onderdeel niet begrijpen ook niet zomaar doorgroeien in Rekentuin. Waar
in het huidige onderwijs bepaalde onderwerpen op een bepaald moment
worden afgesloten (‘we moeten door’) is dat in Rekentuin niet mogelijk. De
winst hiervan is dat ernstige reken- en taalproblemen door niet verworven
basisvaardigheden minder vaak zullen optreden. Maar het is daardoor
mogelijk dat de individuele verschillen toenemen.

Deunk en collega’s maakten onderscheid tussen convergente en divergente
differentiatie.” In het eerste geval stellen we minimale leerdoelen voor
alle kinderen en is het behalen van deze leerdoelen het primaire doel van
het onderwijs. De beste leerlingen krijgen daarbij indien nodig minder
aandacht van de docent. In het tweede geval biedt het onderwijs alle
leerlingen optimale mogelijkheden om hun talenten en mogelijkheden tot
volle ontwikkeling te laten komen. Adaptieve leermethoden zoals Rekentuin
lijken te vallen onder divergente differentiatie, omdat elk kind zijn eigen
ontwikkelingspad kan volgen. Wij denken echter dat adaptieve leermetho-
den uiteindelijk zo goed in elkaar zitten, dat de meeste leerlingen taal- en
rekenvermogens zelfstandig kunnen verwerven met geautomatiseerde
feedback en instructie.

Wij werken aan nieuwe systemen, waarin oefenen, diagnose en instructie
gecombineerd, op de leerbehoefte van het kind zijn afgestemd. Veel instructie
zal online plaatsvinden, via animaties en video’s. Ons idee is dat er juist
daardoor meer tijd overblijft voor leerkrachten om een-op-een-instructie
aan de zwakkere leerlingen te geven. De hoop is dus dat adaptieve onder-
wijstechnologie het differentiatiedilemma doorbreekt. Toegang tot deze
methoden is goedkoop en loopt via de scholen.’” We verwachten daarom
geen relatie tussen sociaal-economische status en de toegankelijkheid van
dit soort technieken.

Er zijn nog andere differentiatieproblemen. Denessen vraagt zich afin
hoeverre differentiatie daadwerkelijk gebaseerd is op objectieve kennis
over leerlingen. Leraren lijken de prestaties van de leerlingen uit lagere
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Fig.7.2. Heranalyse van data uit het recente Unicef-rapport over kansengelijkheid. Het gemid-
delde van de zwakste 10 procent lezers (P10) is afgezet tegen het verschil in gemiddelde tussen
de zwakste en beste lezers (P90-P10). Links staat de situatie voor basisscholen, rechts voor
middelbare scholen.

sociaal-economische milieus te onderschatten. Dit speelt een rol in macro-
differentiatie (schooladvies) maar mogelijk ook in micro-differentiatie
(indeling in niveaugroepen). Als laatste is de flexibiliteit in differentiatie
een risico. Dit betreft niet alleen opstroom (van havo naar vwo, bijvoor-
beeld) maar ook de toewijzing van leerlingen aan niveaugroepen binnen
de klas.

Deze differentiatieproblemen spelen minder in computer-adaptieve
leermethoden (en gestandaardiseerde toetsen zoals de eindtoets). Het
Rekentuin-algoritme beschikt eenvoudigweg niet over informatie over de
achtergrond van leerlingen en kan dus niet discrimineren.’s Rekentuin werkt
ook niet met niveaugroepen, maar met een continuiim van vaardigheden,
die voortdurend berekend worden en dus flexibel zijn. We denken daarom
dat de bezwaren van microdifferentiatie niet of minder gelden voor op het
individu afgestemde adaptieve leermethoden.

Wij zien nog wel een ander dilemma rondom differentiatie. Het is
wel degelijk denkbaar dat de individuele verschillen binnen een groep
toenemen. Het kan zijn dat nieuwe Al-gebaseerde leermethoden zowel
de variantie als de minimumscore in een groep laten toenemen. De toe-
nemende variantie lijkt een toenemende ongelijkheid te impliceren, maar
een hoger minimumniveau is juist weer gunstig voor de kansen van de
zwakste groepen.
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In figuur 7.2 geven we een heranalyse weer van de data die gebruikt
zijn in het recente Unicef-rapport over kansenongelijkheid.'# Unicef
constateerde dat de ongelijkheid in Nederland groter is dan in veel
andere landen.'s Op de basisschool zijn de verschillen nog klein, maar
op de middelbare school doet Nederland het volgens dit rapport opval-
lend slecht. Unicef gebruikt hiervoor het verschil in gemiddelde van de
slechtste en beste 10 procent in leesvaardigheid, ontleend aan PIRLS en
PISA. We hebben dit verschil (Pgo-P10) afgezet tegen het gemiddelde van
de slechtste groep (P10). We zien dat de slechte score van Nederland op
middelbare scholen nog wel meevalt. We zijn een middenmoter. De vraag
is bijvoorbeeld of we zouden willen ruilen met Mexico, waar de verschillen
veel kleiner zijn maar ook de laagste groep aanzienlijk lager scoort. De
negatieve correlaties (—.7 en —.5) tussen beide maten zijn opvallend en
hoopgevend.'® Hogere minimale scores lijken samen te gaan met lagere
verschillen.

Psychologische kanttekeningen bij het concept kansengelijkheid

In dit tweede deel gaan we dieper in op de kansengelijkheid. Kansengelijk-
heid is een belangrijke politieke, maatschappelijke en wetenschappelijke
kwestie. Er bestaan grote zorgen over een toenemende tweedeling in de
maatschappij. De oplossing is bepaald niet evident. Enkele recente inzichten
uit de psychologie kunnen misschien bijdragen aan dieper inzicht in de
mechanismen die hierin een rol spelen, en daarmee kanttekeningen plaatsen
bij het begrip van kansenongelijkheid.

Denessen bijvoorbeeld ziet het als onrechtvaardig als kinderen met
dezelfde aanleg ongelijke kansen krijgen op een succesvolle schoolloopbaan
vanwege het opleidingsniveau, het beroep, het inkomen of de culturele
achtergrond van hun ouders. Deze definitie sluit aan op de definitie, gegeven
in de inleiding (hoofdstuk 1) van deze bundel (gelijkheid van kansen om de
levensloop te ontwikkelen volgens de capaciteiten die men heeft, ongeacht
migratieachtergrond, gender, opleiding, seksuele oriéntatie, fysieke of
geestelijke beperking, en sociale klasse). Dit is een complexe definitie,
omdat ze conditioneel is op aanleg of capaciteit: gelijke kansen bij gelijke
aanleg. Wij zien twee belangrijke problemen met deze definitie. Ten eerste
is ze niet operationaliseerbaar (het meetprobleem) en ten tweede gaat
ze voorbij aan het recente onderzoek naar gen-omgevingsinteracties en
correlaties.
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Het meetprobleem

Bovenstaande definitie van kansengelijkheid kent een formele variant in
de psychometrie als het gaat om differentieel item functioneren (DIF) in
examens of psychologische testen bestaande uit items (opgaven). DIF betreft
verschillen in item moeilijkheid tussen groepen, bijvoorbeeld mannen
en vrouwen, met dezelfde vaardigheid. Essentieel is de conditionering
op vaardigheid. Het gaat hier dus niet om een kansengelijkheid tussen
groepen omdat er ook groepsverschillen in de onderliggende vaardigheid
kunnen bestaan. Het is goed mogelijk dat mannen een grote kans van
slagen hebben op een atletische proef dan vrouwen. Daarmee is de proef
nog niet oneerlijk, omdat de mannen en vrouwen mogelijk verschillen
in de onderliggende vaardigheid. De proef is pas oneerlijk als mannen
en vrouwen met het hetzelfde atletisch vermogen verschillen in kans op
succes op de proef. In de psychometrie is DIF vast te stellen onder bepaalde
assumpties. Belangrijk is dat de te meten vaardigheid één-dimensioneel
is en te schatten is op basis van de items die niet aan DIF leiden. Beide
assumpties zijn betwistbaar.

De definitie van kansengelijkheid heeft hetzelfde conditioneel karakter
(bij gelijke aanleg of capaciteiten). De toetsing is echter nog veel ingewik-
kelder. Hoe zit het met aanleg? Het begrip aanleg, een bij uitstek psycho-
logische concept, wordt in definities van kansengelijkheid vaak niet nader
gedefinieerd, maar twee problemen zijn evident.

In de eerste plaats is aanleg een sterk multi-dimensioneel begrip. Relevant
zijn vele cognitieve capaciteiten, bijvoorbeeld geheugen, taalvermogen
en redeneervermogen, maar ook verschillende niet-cognitieve sociaal-
emotionele vaardigheden spelen een rol. Gegeven dat mensen verschillende
in, laten we zeggen, honderden relevante deelcapaciteiten van aanleg is het
praktisch onmogelijk om mensen met gelijke aanleg te vinden."” In recente
simulatiestudies naar de effectiviteit van methoden voor multidimensionale
DIF gaat men niet verder dan 2 of 3 dimensies.® Een soortgelijke analyse
met een veel-dimensioneel construct is ondoenlijk.

In de tweede plaats bestaat er geen methode om de aangeboren aanleg
(multidimensioneel of niet) van individuen te bepalen. Bij jonge baby’s
kunnen we bijvoorbeeld meten of ze snel aan nieuwe stimuli habitueren
maar de her-test betrouwbaarheid van zulke metingen is erg laag.?

Een uitweg voor dit meetprobleem zou zijn om onder aanleg het potentieel
bij aanvang van het betreffende onderwijs (bv. de start van de middelbare
school) te verstaan. Een praktische definitie zou de Cito eindtoets score
kunnen zijn, even aannemende dat deze test betrouwbaar en vrij van
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vertekening (bias) is. Deze interpretatie van aanleg vinden we terug in de
besprekingen van de bevinding van de onderwijsinspectie dat kinderen van
hoogopgeleide ouders met dezelfde Cito scores als kinderen van laagopge-
leide ouders vaker een vwo-advies krijgen.*® Dit wordt als oneerlijk gezien.
Het lijkt inderdaad eerlijker de Cito-toets of andere vergelijkbare toetsen
weer een grotere rol in de schooladvisering te laten spelen. De menselijke
overschatting van het eigen oordeelsvermogen over andere mensen is niet
te overschatten.

Maar deze bepaling van aanleg bij aanvang van onderwijs is echter niet
algemeen geaccepteerd. Zo wordt vaak gesteld dat de differentiatie van
schoolniveaus leidt tot kansenongelijkheid omdat kinderen van laagopge-
leide ouders oververtegenwoordigd zijn in het vmbo terwijl kinderen van
hoogopgeleide ouders oververtegenwoordigd zijn in het vwo. Dit argument
veronderstelt dat we niet naar aanleg bij aanvang van de middelbare school
moeten kijken, die immers ook verschilt tussen kinderen van laag- en
hoogopgeleide ouders, maar naar aangeboren aanleg.

Dit zien we ook terug in de discussie over psychologische functiebe-
perkingen. De klassieke interpretatie van bijvoorbeeld dyslexie is dat het
hier gaat om beperkingen die de werkelijke (aangeboren) aanleg maskeren
en waarvoor dus in bijvoorbeeld toetsafnames en schooladviezen gecor-
rigeerd moet worden.** De taalvaardigheden die beperkt zijn in het geval
van dyslexie worden in deze interpretatie niet tot de aanleg gerekend.

Ook relevant en interessant is de discussie, met name in de VS (zie bv. de
‘Harvard Discrimination Trial’), over aangepaste normscores voor achterge-
stelde groepen om zo te compenseren voor het oneerlijke voordeel dat boven
gestelde groepen hebben gekregen in hun leven tot aan het selectiemoment.
Dit beleid impliceert een keuze voor aangeboren aanleg in de definitie van
kansengelijkheid.

Wat men bedoelt met gelijke aanleg of capaciteiten is dus niet zo duidelijk
en zoverre het duidelijk is, is het zeer de vraag hoe deze gemeten moet
worden. Gezien de technische problemen met het veel simpelere begrip
DIF, is de bepaling van kansenongelijkheid conditioneel op aanleg, zeker
aangeboren aanleg, ondoenlijk. We kunnen natuurlijk de handdoek in de
ring werpen en de onconditionele definitie van een kansengelijkheid van
groepen accepteren. Maar de onconditionele definitie wordt doorgaans
verworpen omdat we het blijkbaar niet oneerlijk vinden wanneer kinderen
met verschillende (aangeboren) aanleg verschillen in kansen op onderwijs.
Nederland steekt aanzienlijk meer geld in de opleiding van zeer intelligente
kinderen alleen al omdat die opleiding veel langer duurt. Hiermee komen
we op het tweede probleem.
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Gen-omgevingsinteracties en correlaties

Met de conditionering op aangeboren aanleg gaan we voorbij aan de
moderne visie op de nature-nurture relatie. Volgens de moderne psycho-
logie spelen gen-omgevings interacties en correlaties zo'n grote rol, dat de
nature-nurture-dichotomie haar relevantie grotendeels verloren heeft.>
Zo hebben kinderen van hoogopgeleide ouders gemiddeld genomen betere
cognitieve capaciteiten en worden ze van jongs af aan meer gestimuleerd
in hun ontwikkeling (gen-omgevingsinteractie). Hoogopgeleide ouders
zullen meer tijd en middelen stoppen in de onderwijscarriére van hun
kinderen. Kinderen met meer intellectuele capaciteiten zoeken ook actief
een intellectueel stimulerende omgeving op (gen-omgevingscorrelatie).**

Beide effecten zijn zo sterk, dat het theoretisch en praktisch onmogelijk
is nature en nurture los te bezien. Belangrijk is dat dit actieve processen
zijn. Dat wil zeggen dat als de overheid met maatregelen ter vergroting van
kansengelijkheid komt, hoogopgeleide ouders onmiddellijk mogelijkheden
zullen zoeken (en vinden) de kansen voor hun kinderen te vergroten.

Bekijken we vanuit dit gegeven nog eens de definitie van kansengelijk-
heid, dan valt een belangrijk punt op. Denessen ziet het als onrecht-
vaardig als kinderen met dezelfde aanleg ongelijke kansen krijgen op
een succesvolle schoolloopbaan. Maar hoe eerlijk of rechtvaardig zijn
verschillen in aangeboren aanleg (wat deze dan ook zijn) eigenlijk? Een
kind van twee zwakbegaafde ouders heeft een kleinere kans op genen
die een hogere intelligentie mogelijk maken. Wat is daar rechtvaardig
aan?*5 Deze zeer lastige vragen worden bijvoorbeeld besproken door
Lippert-Rasmussen.?¢

Gezien het onontkoombare verband tussen nature en nurture is het
misschien vreemd het ene verschil wel en het andere niet als rechtvaardig te
beschouwen. Wat levert het eigenlijk op om de ongelijkheid in het onderwijs
in termen van eerlijkheid en rechtvaardigheid te beschouwen? Is het niet
beter om het optimaliseren van het onderwijs voor ieder kind als doel te
kiezen? Dit leidt niet per se tot ander beleid. Nog steeds is het van belang
kinderen zo goed mogelijk door te verwijzen naar de middelbare school, is
verticale mobiliteit tussen onderwijsniveaus cruciaal en moet onderwijsdis-
criminatie bestreden worden. Maar het helpt wel reéle doelen te stellen en
verschillende onderwijsbelangen goed af te wegen. Kansengelijkheid moet
afgewogen worden tegen bijvoorbeeld het belang van goed onderwijs aan alle
kinderen. Optimaal onderwijs voor iedereen lijkt daarom een beter streven
dan kansengelijkheid. Ons werk aan gepersonaliseerde leeromgevingen is
sterk door dit idee geinspireerd.
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Inmiddels gebruiken zo’'n 130 Amsterdamse basisscholen Rekentuin
en/of Taalzee. De komende jaren zullen deze systemen uitgebreid worden
met gepersonaliseerde instructie. De adaptieve leercyclus zal bestaan
uit a) adaptieve oefeningen zoals ze nu al bestaan in deze systemen, b)
learning analytics, verkregen met moderne data science-technieken, en c)
hieruit afgeleide op het kind afgestemde instructies (soms gegeven door de
leerkracht maar ook afkomstig uit verschillende online- en offlinebronnen).
Deze instructies moeten weer leiden tot verbeteringen in de oefeningen.
Op termijn zal deze aanpak methode-vervangend zijn.

Noten

1. Vande Werfhorst (2015).

2. DeKoning (1973).

3. Denessen (2017).

4. De eerste auteur is de bedenker van Rekentuin en verbonden aan Oefen-

web, het bedrijf dat Rekentuin exploiteert. De tweede auteur is betrokken
bij verschillende wetenschappelijke publicaties over Rekentuin.

5 van der Maas et al. (2017); Raijmakers et al. (2014).

6.  Ericsson etal. (1993).

7. Ericsson et al. (2018).

8 Bloom (1984).

9 Klinkenberg, Straatemeier & van der Maas (2o11).

10.  Ontleend aan Van der Ven et al. (2015).

1. Deunketal. (2015).

12.  Inde orde van 6 euro per kind per jaar.

13.  Omdat Rekentuin geen gegevens heeft over de achtergrond van leerlingen
kunnen we deze analyse van het differentiatiedilemma en computer adap-
tieve leermethoden niet goed kwantitatief onderbouwen.

14. Gromada et al. (2018).

15.  Chzhen, Gromada & Rees (2018).

16.  De correlaties kunnen deels ook veroorzaakt worden door een plafondef-
fect op de leesvaardigheidstesten. Verder willen we opmerken dat het
gebruik van score als Pgo-P1o ongelukkig is. De standaarddeviatie is een
robuustere maat voor variatie in de steekproef met veel kleiner betrouw-
baarheidsinterval.

17.  Dat wil zeggen op één interessante uitzondering na, namelijk eeneiige
tweelingen. Speciaal interessant zijn gescheiden opgegroeide eeneiige
tweelingen. Het onderzoeksgebied van de gedragsgenetica komt voort uit
het onderzoek naar deze zeldzame groep. Of deze groep bruikbaar is voor
onderzoek naar kansengelijkheid is een interessante vraag. Het effect van
sommige kenmerken zoals huidskleur is uiteraard zo niet te onderzoeken.
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18.  Bulut & Suh (2017).

19. Colombo et al. (1987).

20. Onderwijsinspectie (2016).

21.  Zie: https://www.scienceguide.nl/2018/05/een-pleidooi-voor-het-toeval/.

22.  Dit klassieke en dominante model van intelligentie, het g-model, hebben
wij de laatste jaren veelvuldig bekritiseerd (van der Maas, Kan & Borsboom,
2014). Onze alternatieve dynamische netwerkbenadering van intelligen-
tie maar ook andere psychologische begrippen (depressie b.v.) wint snel
terrein in de psychologie (van der Maas et al., 2006; Borsboom, 2017). In de
netwerkbenadering zien we intelligentie als de (gewogen) optelsom van
allerlei cognitieve functies, waarbij functiestoornissen (helaas) onderdeel
zijn van intelligentie.

23.  Rutter (2006).

24. EenKklassiek artikel hierover heet ‘How people make their own environ-
ments’ van Scarr en McCartney uit 1983.

25.  Eigenlijk begint het hele probleem met het samenhokken van hoogopgelei-
de ouders. Maar een door de overheid gereguleerd programma voor de mat-
ching van huwelijkspartners zal vermoedelijk op enige weerstand stuiten.

26. Lippert-Rasmussen (2001).
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De Amsterdamse bevolking is divers. Er wonen rijke mensen, arme mensen,
er wonen mensen mét en mensen zonder een (recente) migratieachtergrond.
(In het vervolg van dit essay verwijzen we naar leerlingen van wie minstens
één van de (groot)ouders in een niet-westers land is geboren als ‘nieuwe’
leerlingen en naar anderen als ‘oude’ leerlingen. Met de termen ‘arm’ en
‘rijk’ verwijzen we naar de onderste en bovenste helft van de verdeling van
inkomens op huishoudniveau in de stad.) De diversiteit van de Amsterdamse
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bevolking weerspiegelt zich niet in de samenstelling van Amsterdamse
scholen. Integendeel, op veel scholen is één groep (arm of rijk, oud of nieuw)
ruim in de meerderheid. Scholen in Amsterdam zijn gesegregeerd.

Segregatie in het onderwijs wordt vaak onwenselijk geacht. Het idee
is dat leerlingen van verschillende achtergronden elkaar op school ont-
moeten en dat dit goed is voor leerprestaties (vooral voor die van arme
en nieuwe leerlingen) en dat het in ruimere zin de sociale cohesie in de
stad bevordert.!

In het coalitieakkoord van het in 2018 aangetreden stadbestuur is
het tegengaan van segregatie in het onderwijs een belangrijk thema.”
Effectieve maatregelen om dat te bewerkstelligen vereisen kennis over de
factoren die aan de basis liggen van onderwijssegregatie. De wetenschap-
pelijke literatuur noemt een aantal mogelijke factoren. Omdat leerlingen
uit een bepaalde groep in dezelfde buurten wonen, gaan ze ook naar
dezelfde school — schoolsegregatie is dan voor een belangrijk deel het
gevolg van woonsegregatie.3 Leerlingen uit verschillende groepen kunnen
ook verschillende voorkeuren voor scholen hebben. Leerlingen uit de ene
groep hechten bijvoorbeeld veel waarde aan extra cultuurlessen en kiezen
daarom een school die dat aanbiedt, terwijl leerlingen uit een andere
groep veel waarde hechten aan bijvoorbeeld extra huiswerkbegeleiding
en voor een school kiezen die dat aanbiedt.* Ten slotte wordt wel geop-
perd dat het mechanisme dat wordt gebruikt om leerlingen aan scholen
toe te wijzen, van invloed is op de schoolsegregatie.> Meer specifiek
wordt gedacht dat het Boston-mechanisme dat Amsterdamse voortgezet
onderwijs (VO)-scholen tot 2015 gebruikten tot meer segregatie leidt dan
het deferred acceptance-mechanisme (DA) dat momenteel wordt gebruikt.®
De reden is dat het bij het Boston-mechanisme voordelig kan zijn om
strategisch te kiezen en bij het deferred acceptance-mechanisme niet.
Niet iedereen is in dezelfde mate in staat om verstandige strategische
keuzes te maken.

In deze bijdrage schetsen we eerst de methode die we hebben ontwik-
keld om het belang van verschillende factoren aan schoolsegregatie te
kwantificeren. Daarna laten we de resultaten zien van de toepassing van
deze methode op gegevens van leerlingen in het voortgezet onderwijs in
Amsterdam. Vervolgens bespreken we de uitkomsten van enkele relevante
beleidsopties: voorrangsbeleid, minder onder-advisering van nieuwe en arme
leerlingen en verplaatsing van enkele populaire scholen uit het centrum
naar de randen van de stad. Tot slot reflecteren we op de implicaties van
onze bevindingen voor toekomstig beleid, gericht op het tegengaan van
schoolsegregatie.
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Methode

Om de bijdragen van verschillende factoren aan schoolsegregatie in het
voortgezet onderwijs te berekenen, construeren we vier hypothetische
allocaties van leerlingen aan scholen. In allocatie 1 wijzen we elke leer-
ling toe aan het basisschooladvies dat hij/zij heeft gekregen en gaan we
er vervolgens van uit dat er op elk niveau maar één school is. De mate van
segregatie die in deze allocatie wordt gemeten komt uitsluitend voor rekening
van het feit dat leerlingen van verschillende achtergronden verschillende
basisschooladviezen krijgen. Als er geen verschillen zijn in de adviezen die
leerlingen van verschillende groepen krijgen, zou er in deze allocatie geen
segregatie zijn.

Zelfs als elke leerling willekeurig aan een school op haar/zijn niveau
wordt toegewezen, zal niet elke school op dat niveau hetzelfde aandeel arme
(nieuwe) leerlingen hebben. Door toevallige variatie en doordat scholen
een beperkte omvang hebben, zal dat aandeel tussen scholen verschillen.
Dit draagt bij aan de segregatie die wordt gemeten. Om het aandeel van
segregatie dat aan toeval is toe te schrijven te kwantificeren, construeren
we hypothetische allocatie 2. Daarin wijzen we eerst elke leerling toe aan
het gegeven basisschooladvies (zoals in allocatie 1). Vervolgens wordt elke
leerling willekeurig toegewezen aan een school die dat niveau aanbiedt.

In het ene uiterste geval waarin elke school maar plaats heeft voor één
leerling is de segregatie compleet, omdat elke school alleen maar leerlingen
(één) van één groep heeft. In het andere uiterste geval waarin er op elk
niveau maar één school is, draagt deze vorm van segregatie niets bij aan de
totale schoolsegregatie. Deze factor is op zichzelf niet erg interessant, maar
het is belangrijk om de bijdragen van andere factoren ervoor te corrigeren.

In allocatie 3 wijzen we eerst elke leerling toe aan het gegeven basis-
schooladvies. Vervolgens wijzen we elke rijke leerling toe aan de school
die bovenaan haar/zijn voorkeurslijst staat. Elke arme leerling wijzen we
toe aan de school die bovenaan de voorkeurslijst staat van een willekeurig
gekozen rijke leerling die hetzelfde advies heeft gekregen én die in hetzelfde
viercijferige postcodegebied woont. Deze allocatie geeft inzicht in het be-
lang van woonsegregatie voor schoolsegregatie. Als rijke leerlingen uit een
wijk waarin veel arme leerlingen wonen andere scholen kiezen dan rijke
leerlingen uit een wijk waarin weinig arme leerlingen wonen, dan draagt
woonsegregatie veel bij aan schoolsegregatie. Eenzelfde procedure volgen
we voor oude en nieuwe leerlingen.

In allocatie 4 wijzen we elke leerling toe aan de school die bovenaan
de voorkeurslijst is gezet, gegeven dat die school het niveau aanbiedt dat
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overeenkomt met het basisschooladvies van de leerling. Het verschil tussen
allocaties 4 en 3 geeft inzicht in het belang van verschillende voorkeuren
tussen leerlingen van verschillende groepen voor schoolsegregatie. Immers,
in allocatie 3 geven we arme leerlingen dezelfde schoolvoorkeuren als
rijke leerlingen (en nieuwe dezelfde als oude). In allocatie 4 geven we arme
leerlingen hun eigen schoolvoorkeuren (en nieuwe leerlingen ook). Als arme
leerlingen dezelfde scholen kiezen als hun rijke buurtgenoten (en nieuwe
dezelfde als hun oude buurtgenoten) dan is de bijdrage van verschillen in
schoolvoorkeuren tussen groepen aan schoolsegregatie nihil.

Ten slotte kijken we naar de allocatie die werkelijk tot stand is gekomen.
Doordat er naar sommige scholen meer leerlingen willen dan er plaatsen
op die scholen zijn, kunnen niet alle leerlingen op hun school van eerste
voorkeur worden geplaatst.

Het verschil tussen de werkelijke allocatie en allocatie 4 laat zien welk
deel van segregatie kan worden toegeschreven aan deze capaciteitstekorten
(en aan de manier waarop leerlingen aan scholen worden toegewezen).

Bevindingen

De hierboven uiteengezette methode hebben we toegepast op gegevens
van bijna 19.000 leerlingen die in 2015, 2016 en 2017 van een Amsterdamse
basisschool naar een Amsterdamse VO-school zijn gegaan. Al deze leerlingen
hebben een voorkeurslijst van scholen ingeleverd, en deze lijsten zijn gekop-
peld aan informatie over andere kenmerken zoals adres, huishoudinkomen,
migratieachtergrond, advies en Cito-score.’

Van deze bijna 19.000 leerlingen zit ruim de helft (54 procent) in de cate-
gorie nieuw (minstens één (groot)ouder in een niet-westers land geboren).
20 procent van de leerlingen heeft een Marokkaanse achtergrond, g procent
een Surinaamse en 8 procent een Turkse. Op basis van het inkomen van
het huishouden merken we de ene helft van de leerlingen aan als arm, en
de andere als rijk. Ruim 26 procent van de leerlingen heeft een vwo-advies,
bijna 29 procent een havo-advies, 23 procent een vmbo-t-advies en ruim
21 procent een vimbo-b- of vmbo-k-advies.

In 2017 waren er in totaal 55 scholen. Zeven daarvan boden alleen
onderwijs op vwo-niveau aan, twee alleen op havo-niveau, vier alleen op
vmbo-t-niveau, en zes alleen op vmbo-b- en/of vmbo-k-niveau. De andere
scholen combineren verschillende niveaus: elf scholen bieden vmbo-t-,
havo- en vwo-onderwijs aan, en vier scholen alle niveaus. Gemiddeld nemen
scholen zo'n 65 leerlingen op een gegeven niveau aan.
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VO-leerlingen in Amsterdam hebben gemiddeld iets meer dan vijf scholen
op hun niveau om uit te kiezen binnen een afstand van 3 kilometer van
hun huis, en elf binnen een afstand van 5 kilometer. Binnen die afstanden
is er ook ruime variatie in de samenstelling van die scholen. Binnen 3 (5)
kilometer is het gemiddelde verschil in het aandeel nieuwe leerlingen 42 (66)
procentpunten, en het gemiddelde verschil in het aandeel arme leerlingen
32 (52) procentpunten.

Als maat van schoolsegregatie wordt vaak de dissimilariteitsindex ge-
bruikt. Deze index is een getal tussen o en 1 en is (ongeveer) gelijk aan het
aandeel van de arme (nieuwe) leerlingen dat van school moet veranderen
om ervoor te zorgen dat het aandeel arme (nieuwe) leerlingen op elke school
precies even groot is. Bij een waarde van de index van o hoeft geen enkele
leerling van school te veranderen. Bij een waarde van de index van 1 moet
de helft van alle arme (nieuwe) leerlingen en de helft van alle rijke (oude)
leerlingen van school veranderen.?

In de jaren 2015-2017 is voor het onderscheid nieuw-oud de index gelijk
aan 0,48, en voor het onderscheid arm-rijk gelijk aan o,37. Ter vergelijking,
de index voor de nieuw-oud segregatie tussen de 72 viercijferige postcode-
gebieden in Amsterdam is 0,45, en die voor de arm-rijke segregatie 0,31. De
schoolsegregatie is dus iets groter dan de buurtsegregatie.

Tabel 8.1. Belang van verschillende factoren voor schoolsegregatie in VO in

Amsterdam
Oud/Nieuw Rijk/Arm
Verschillende basisschooladviezen 42% 61%
Toeval 4% 9%
Woonsegregatie 7% nihil
Heterogeniteit in schoolvoorkeuren 46% 31%
Capaciteitsbeperkingen en loting nihil nihil

Tabel 8.1 laat zien hoe groot de bijdrage van elke onderliggende factor is
aan de geobserveerde segregatie van VO-leerlingen in Amsterdam. Van
de nieuw-oud segregatie komt 42 procent voor rekening van de ongelijke
basisschooladviezen die nieuwe en oude leerlingen krijgen. In het vmbo-b
en/of vimbo-k is 77 procent van de leerlingen nieuw, in het vmbo-t 67 procent,
in het havo 48 procent en in het vwo 29 procent. 46 procent kan worden
toegeschreven aan de verschillende schoolvoorkeuren van nieuwe en oude
leerlingen. Slechts 7 procent komt op het conto van het feit dat nieuwe en
oude leerlingen in verschillende wijken wonen. De overige 4 procent is toe
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te schrijven aan toeval. Dat niet alle leerlingen op hun school van eerste
voorkeur kunnen worden geplaatst, heeft geen invloed op de nieuw-oud
segregatie.

Van de arm-rijk segregatie komt ruim 61 procent voor rekening van de
ongelijke basisschooladviezen die arme en rijke leerlingen krijgen. In het
vmbo-b en/of vmbo-k is 73 procent van de leerlingen arm, in het vmbo-t
60 procent, in het havo 43 procent en in het vwo 27 procent. 31 procent kan
worden toegeschreven aan verschillen in schoolvoorkeuren tussen arme
en rijke leerlingen. Zo'n g procent komt door toeval. Dat arme en rijke
leerlingen in verschillende wijken wonen en dat niet alle leerlingen op hun
school van eerste voorkeur kunnen worden geplaatst, heeft geen invloed
op de arm-rijk segregatie.

Samengevat, voor beide dimensies van segregatie spelen verschillen in
basisschooladviezen en verschillen in schoolvoorkeuren de voornaamste
rol. De andere factoren (inclusief woonsegregatie) zijn van ondergeschikt
belang.

Om beter te begrijpen waarmee de verschillen in schoolvoorkeuren tussen
verschillende groepen samenhangen, hebben we de voorkeurslijsten van
leerlingen nader geanalyseerd. Uit die analyse komen een paar punten naar
voren. Ten eerste, scholen die verder van huis zijn, worden door leerlingen uit
alle groepen lager of niet op de voorkeurslijst gezet. Ten tweede, leerlingen uit
alle groepen hebben een positieve waardering van schoolkwaliteit gemeten
als de examencijfers van eindexamenkandidaten en de Cito-scores van de
leerlingen die de school binnenkomen. Arme en nieuwe leerlingen hechten
hier echter minder waarde aan (dat is: zijn minder bereid er extra voor te
reizen) dan rijke en oude leerlingen. Ten derde, nieuwe leerlingen hebben
voorkeur voor scholen waar in voorgaande jaren veel nieuwe leerlingen
heengingen en oude leerlingen hebben voorkeur voor scholen waar in
voorgaande jaren veel oude leerlingen heengingen. We weten niet of deze
voorkeur daadwerkelijk door de leerlingensamenstelling van scholen wordt
veroorzaakt, of door andere schoolkenmerken die daarmee samenhangen.
Het kan bijvoorbeeld zo zijn dat de ene school faciliteiten biedt om huiswerk
te maken, terwijl een andere school ervan uitgaat dat leerlingen actief door
ouders worden geholpen.

We hebben onze methode ook toegepast op de data van achtstegroepers
om inzicht te krijgen in het bijdragen van verschillende factoren voor school-
segregatie in het primair onderwijs (PO) in Amsterdam. De nieuw-oud
segregatie in het Amsterdamse PO is 0,56. De arm-rijk segregatie is gelijk
aan o0,44.
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Tabel 8.2. Belang van verschillende factoren voor schoolsegregatie in PO in

Amsterdam
Oud/Nieuw Rijk/Arm
Toeval 24% 32%
Woonsegregatie 41% 28%
Heterogeniteit in schoolvoorkeuren 35% 40%

Tabel 8.2 laat zien hoe groot de bijdragen van verschillende factoren zijn.
Vanzelfsprekend spelen verschillen in adviezen geen rol voor segregatie
in het PO. Doordat we alleen weten op welke school een leerling in groep
8 zit en niet op welke school de leerling zou hebben willen zitten, kun-
nen we niet kwantificeren wat het effect van capaciteitstekorten is.
Zowel voor de oud-nieuw als voor de rijk-arm segregatie in het PO speelt
toeval een veel grotere rol dan in het VO. Dit komt doordat het aantal
achtstegroepers per PO-school aanmerkelijk kleiner is dan het aantal
leerlingen in het eerste leerjaar van een afdeling van een VO-school.
Ook woonsegregatie is voor schoolsegregatie in het PO veel belangrijker
dan in het VO. De reden hiervoor is dat leerlingen in het PO gemiddeld
dichter bij huis naar school gaan dan leerlingen in het VO. Het belang
van verschillen in voorkeuren tussen groepen is voor het PO en VO van
dezelfde orde van grootte.

Onze bevindingen over het belang van woonsegregatie voor schoolse-
gregatie in het PO in Amsterdam wijken fors af van die van Boterman en
De Wolf (2018). Van zowel de nieuw-oud index als de arm-rijk index komt
in hun analyse 80 procent voor rekening van woonsegregatie (en 20 pro-
cent van verschillende voorkeuren). Deze verschillen worden veroorzaakt
doordat 1) Boterman en De Wolf de rol van toeval volledig negeren (onze
resultaten laten zien dat dit onterecht is), en 2) zij de hypothetische allocatie
berekenen wat de segregatie zou zijn als alle leerlingen naar een van de
drie scholen zouden gaan die het dichtst bij hun huis zijn. Dit is een heel
restrictieve manier om het belang van woonsegregatie te berekenen. De
schooldichtheid in Amsterdam is erg hoog, waardoor veel leerlingen meer
dan drie scholen binnen een straal van een kilometer van hun huis hebben.
Het is mede hierom dat PO-leerlingen in Amsterdam voorrang hebben op
de acht scholen die het dichtst bij hun huis liggen. Onze methode om het
effect van woonsegregatie te berekenen (geef arme/nieuwe leerlingen de
voorkeuren van hun rijke/oude buurmeisje), vereist geen arbitraire keuze
van het aantal dichtstbijzijnde scholen of een afstand, maar gaat uit van
werkelijke schoolkeuzes.
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Effecten van enkele beleidsopties

We hebben de data vervolgens gebruikt om de effecten van verschillende be-
leidsmaatregelen op segregatie in het VO te kwantificeren. Daarbij berekenen
we alleen initiéle effecten en gaan we voorbij aan mogelijke gedragsreacties.
Het ligt voor de hand dat zulke gedragsreacties de initiéle effecten deels
ongedaan maken. Dit betekent dat de uiteindelijke effecten waarschijnlijk
kleiner zijn dan de effecten die we hier presenteren.

Ten eerste hebben we onderzocht wat de effecten van quota zijn. We
maken daarbij een onderscheid tussen zachte en harde quota. Bij zachte
quota is een deel van de plaatsen op een school gereserveerd voor leerlingen
uit een bepaalde groep. B