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Managementsamenvatting 

 

 

In de BOPO-onderzoekslijn Sociale en institutionele context van scholen is in de 

periode 2005-2008 zowel specifiek onderzoek naar effectiviteit van het 

onderwijsachterstandenbeleid geprogrammeerd als meer algemeen onderzoek 

naar effectieve sociale en institutionele contexten van scholen. Beide 

uitgangspunten hebben een duidelijk raakvlak: onderwijsachterstanden zijn niet 

door de school alleen te bestrijden, daar zijn allerlei actoren rond de school voor 

nodig; zowel de meer formele, institutionele context als de meer informele sociale 

context speelt daarbij een belangrijke rol. Vanuit dit perspectief is in deze 

integrerende studie een overzicht gegeven van de ontwikkelingen in theorie, 

onderzoek en onderwijsachterstandenbeleid, resulterend in een aantal 

conclusies en aanbevelingen voor toekomstig beleid en onderzoek. 

 

Recente theoretische veronderstellingen en empirisch bewijs uit internationaal 

onderzoek leidt tot de conclusie dat erfelijkheid een grote rol speelt in de 

ontwikkeling van kinderen en jeugdigen, zowel op cognitief als sociaal-

emotioneel vlak. Vast staat echter ook dat omgevingsfactoren de uitwerking van 

de genen in de ontwikkeling soms drastisch kunnen beïnvloeden en de negatieve 

effecten van risicogenen zelfs kunnen keren. Zeer waarschijnlijk is ook dat 

omgevingsfactoren door cumulatie en versterker-effecten, die vooral in sensitieve 

perioden zoals de voorschoolse periode en de adolescentie hun beslag krijgen, 

op grond van het ‘skill begets skill’-principe, een grote totale invloed uitoefenen 

op de ontwikkeling van genotype tot fenotype. Van onderwijsachterstanden is 

vanuit deze theoretische veronderstellingen sprake als bij gelijke genetische 

mogelijkheden door cumulatie van negatieve (of het ontbreken van positieve) 

effecten, vergeleken met een maatschappelijke norm, het genetisch potentieel 

niet optimaal wordt geactualiseerd.  

Vroege interventies, gericht op optimalisering van de brede cognitieve en niet-

cognitieve ontwikkeling kunnen dus relatief effectief kunnen zijn en op lange 

termijn economisch en maatschappelijk veel opleveren. De effecten van vroege 

interventies moeten, om de lange termijn rendementen daadwerkelijk te kunnen 

verzilveren, onderhouden worden. Continuering van de speciale aandacht voor 

achterstandsgroepen, ondersteuning van de contexten waarin leerlingen uit deze 

groepen opgroeien en zich verder ontwikkelen, is geboden. 

Afgaand op de wetenschappelijke literatuur, zit het huidige onderwijs-

achterstandenbeleid in principe op een goed spoor. Het groeiende inzicht dat met 

enerzijds substantieel investeren in de vroege kindertijd en met anderzijds 
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onderhouden en versterken van vroeg bereikte effecten, via schakelklassen, 

verlengde schooldagprogramma’s, maar ook door ondersteuning te bieden aan 

ouders een dubbelslag geslagen kan worden, namelijk gelijktijdige verkleining 

van verschillen in maatschappelijke kansen en vergroting van het menselijk 

kapitaal, is terug te vinden in recente beleidsontwikkelingen. Ook de 

(hernieuwde) aandacht voor sociale samenhang, burgerschap, normen en 

waarden alsmede het streven naar ontkokering en regionale en lokale uitwerking 

van beleid kan – indirect – bijdragen aan effectieve bestrijding van onderwijs-

achterstanden.  

Ondanks de positieve beoordeling van het huidige beleid toont recent (BOPO) 

onderzoek ook duidelijk de punten waarop beleid en praktijk meer aandacht 

behoeven. De hoofdlijn daarvan is dat de kwaliteit van de interventies die in 

verschillende fasen van de levensloop en schoolloopbaan worden uitgevoerd te 

vaak onvoldoende is, te vaak onder druk komt te staan van bestuurlijke ambities 

zonder dat adequate beleidsinstrumenten en faciliteiten beschikbaar zijn om 

deze ambities te realiseren en dat met alle bestuurlijke veranderingen de 

systemen van kwaliteitszorg onvoldoende aan deze veranderingen zijn 

aangepast. Deze punten worden in de beantwoording van de onderzoeksvragen 

verder uitgewerkt. 

 

Hoofdlijnen van de onderzoeksuitkomsten en de verhouding tot kennis en 

bevindingen uit ander Nederlands onderzoek (onderzoeksvraag 1 en 2) 

In tegenstelling tot veel internationaal onderzoek worden in het BOPO onderzoek 

naar VVE nauwelijks effecten op leerlingprestaties gevonden. Ook onderzoek 

van de inspectie naar VVE in de G4 is in dezelfde periode niet in staat geweest 

effecten van VVE vast te stellen. Deze resultaten kunnen deels verklaard worden 

door de mate van implementatie en een aantal randvoorwaarden: verminderde 

uitgave aan het vroegschoolse deel door de invoering van de lumpsum, stagnatie 

van de samenwerking tussen het basisonderwijs en de voorschoolse instellingen, 

breuk in beleid tussen voorschoolse en vroegschoolse periode, vermindering van 

het aantal dagdelen en van de dubbele bezetting. Daarnaast profiteert ook een 

grote groep niet-doelgroepkinderen van de aangeboden voorzieningen, waardoor 

een deel van de beschikbare middelen niet daadwerkelijk besteed wordt aan het 

bestrijden van achterstanden.  

Het BOPO-onderzoek naar brede scholen laat wel effecten op taalprestaties zien 

maar toont tevens dat deze effecten ook te zien zijn bij reguliere scholen in 

vergelijkbare situaties. Deze reguliere scholen hanteren vaak dezelfde 

onderwijsaanpak, maar dragen niet het stempel ‘brede school’. Theoretisch 

gezien zou de mogelijkheid van een integrale aanpak, van een langdurige en 
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intensieve interventie en van verminderde segregatie (de opvangmogelijkheden 

op een brede school zouden ook hoger opgeleide ouders aan moeten spreken) 

wel tot positieve effecten kunnen leiden, maar de vraag is of de huidige brede 

scholen zich hierin voldoende onderscheiden van reguliere scholen. 

BOPO-onderzoek naar condities voor optimale tussenschoolse opvang laat zien 

dat er vooral op het terrein van integratie en kwaliteit van de opvang 

mogelijkheden liggen. In het buitenland wordt het overblijven meer gezien als 

onderdeel van de schooldag en is er meer aandacht voor het pedagogisch 

klimaat, sociale integratie, gezonde voeding, omgaan met etnische diversiteit en 

gezamenlijke verantwoordelijkheid. 

Het BOPO-onderzoek naar de betrokkenheid en participatie van ouders toont, 

zoals veel onderzoek op dit terrein, aan dat er op het gebied van de relatie 

tussen ouders en de school nog veel verbeteringen mogelijk zijn, zeker vanuit het 

oogpunt van de bestrijding van onderwijsachterstanden. De relatie tussen ouders 

en de school wordt bijna altijd benaderd vanuit het belang van de school, zelden 

vanuit het belang van de ouders of een wederzijds belang. Leerkrachten hebben 

vaak weinig vertrouwen in de capaciteiten van ouders van (doelgroep)leerlingen 

en investeren daar maar weinig in. Het onderzoek laat ook zien dat investering 

wel tot een betere relatie leidt.  

Uit het BOPO-onderzoek naar zwak presterende scholen blijkt tenslotte dat in 

principe elke school een zwakke school kan worden. Vaak hangt dit samen met 

communicatieproblemen binnen het team of tussen team en bestuur. In het 

BOPO-onderzoek wordt nauwelijks een relatie met de leerlingenpopulatie 

gevonden. Inspectieonderzoek in dezelfde periode daarentegen laat wel een 

duidelijke relatie zien: met name scholen met veel autochtone 

achterstandsleerlingen en gemengde scholen hebben een grotere kans om als 

zwak bestempeld te worden. Op deze scholen zijn, naast de leerlingprestaties, 

ook het aanbod, het pedagogisch-didactisch handelen, de leerlingenzorg en de 

veiligheid vaak onder de maat.            

Belangrijk ander Nederlands onderzoek in het kader van de bestrijding van 

onderwijsachterstanden is het onderzoek naar de effecten van de schakelklas en 

economisch onderzoek naar financieringsmodellen. Het onderzoek naar de 

schakelklassen laat enkele positieve effecten zien op prestaties van leerlingen 

terwijl ze er in sociaal opzicht geen negatieve gevolgen van ondervinden. Net als 

bij VVE en de brede school wordt ook hier een deel van de middelen besteed 

aan niet-doelgroepleerlingen.  

Het onderzoek naar financieringsmodellen laat zien dat er in principe spanning 

bestaat tussen beleid gericht op kwaliteit van het onderwijs zoals het 

onderwijsachterstandenbeleid, waarbij de financiering gebaseerd is op input en 
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beleid gericht op integratie zoals passend onderwijs met financiering gebaseerd 

op output. Ligt de nadruk op integratie dan staat de kwaliteit onder druk, ligt de 

nadruk op kwaliteit dan staat integratie onder druk. 

  

Verdieping op basis van internationale kennis (onderzoeksvraag 3) 

Bijna alle BOPO-onderzoeken schetsen, conform de onderzoeksvraag naar 

internationale ervaringen, de situatie op het betreffende deelterrein, in een aantal 

– meestal Westerse – landen. Dit leidt tot een opsomming van praktijken en 

projecten uit andere landen die tot inspiratie kunnen leiden maar waarvan ook 

vaak, met uitzondering van onderzoek naar VVE, geconcludeerd moet worden 

dat er weinig onderzoek gedaan wordt naar effecten, zodat er ook moeilijk 

conclusies getrokken kunnen worden over de mate waarin het project de 

verwachte resultaten heeft opgeleverd, nog los van de vraag of het project in een 

andere context ook effect zal hebben.  

 

Verklaringen voor de bevindingen (onderzoeksvraag 4) 

Zoals al aangegeven ligt een deel van de verklaring voor het uitblijven van 

effecten in de mate van implementatie en de kwaliteit van de implementatie. Met 

name bij VVE, een interventie die (inter)nationaal op kleine schaal, bij intensieve 

uitvoering, effectief bleek te zijn, is te zien dat de bestuurlijke ambitie snel 

vergroot is. Hierdoor ontstaat een situatie waarin a) (minder gemotiveerde) 

achterblijvers de interventie ‘half’ implementeren en b) verdunning van de 

interventie optreedt omdat relatief veel niet-doelgroepkinderen deelnemen. Bij 

leerkrachten en leidsters ontbreekt vaak de kennis over het leerlinggewicht en de 

gezinssituatie van een kind, waardoor ook in het aanbod en de aanpak de focus 

op het bestrijden van achterstanden ontbreekt.  

Overigens moet hier wel bij aangetekend worden dat de definitie van 

doelgroepleerlingen momenteel niet optimaal is. Sinds augustus 2006 is alleen 

het opleidingsniveau van de ouders het criterium voor het bepalen van het 

leerlinggewicht. De theoretische veronderstellingen volgend is dit slechts een 

indirecte indicatie van de mogelijkheden die een kind heeft zijn potentieel te 

ontwikkelen. Idealiter zou een veel individuelere bepaling van de risicofactoren 

op gezinsniveau noodzakelijk zijn, maar dat is praktisch moeilijk uitvoerbaar. Dit 

vraagt wel om longitudinaal onderzoek naar de effecten van de aanpassing van 

de gewichtenregeling en naar effecten van interventies, ook op kinderen die nu 

strict genomen niet tot de doelgroepleerlingen horen. 

Een ander deel van de verklaring voor het uitblijven van effecten ligt in de 

gebruikte methode. Voor het vaststellen van effecten wordt veel gebruik gemaakt 
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van Prima-data die geen voormeting bevatten, geen tot weinig gezinsfactoren en 

geen tot weinig informatie over de intensiteit en kwaliteit van de interventie.  

 

Centrale conclusies, positieve en negatieve effecten ten aanzien van het 

beleid in brede zin (onderzoeksvraag 5) 

Het onderwijsachterstandenbeleid sluit in principe goed aan op de 

wetenschappelijke literatuur. Ondanks deze positieve beoordeling van het 

huidige beleid toont het onderzoek ook duidelijk de punten waarop beleid en 

praktijk meer aandacht behoeven en deels zijn dat aspecten die in de huidige tijd 

van decentralisatie, outputsturing, deregulering en verschuivende 

verantwoordelijkheden niet of alleen indirect door een centrale overheid zijn te 

sturen, zoals de kwaliteit van implementatie.  

 

Beleids- en onderzoeksaanbevelingen, mogelijkheden en belemmeringen 

voor toekomstige beleid en onderzoek (onderzoeksvraag 6 en 7) 

Op basis van het overzicht van de onderzoeksuitkomsten, de theorie en de 

beleidsontwikkelingen kunnen de volgende beleidsaanbevelingen gedaan 

worden:  

- Blijvende aandacht voor definiëring, vaststelling en bereik van de 

doelgroep. 

- Belang van heldere doelstellingen om focus en synergie mogelijk te 

maken. 

- Kwaliteit gaat boven kwantiteit: verantwoord opschalen om verdunning te 

voorkomen. 

- Nauwkeurige implementatie in een professionele organisatie. Om de 

professionaliteit van leerkrachten te behouden en vergroten en om de 

kans op een verantwoorde implementatie zouden de bestaande 

organisaties in het beroepsveld gestimuleerd moeten worden de 

verantwoordelijk te nemen voor een beroepsorganisatie voor leerkrachten. 

Op deze manier zou ook bijvoorbeeld de expertise van ‘traditioneel zwarte 

scholen’ ten goede kunnen komen aan de achterblijvende gemengde en 

‘0.25-scholen’. 

- Verantwoordelijkheid voor vroegschoolse educatie betrekken bij 

stelselherziening. De huidige breuk in beleidsmatige zin tussen de voor- 

en de vroegschoolse educatie lijkt negatief uit te pakken, voor met name 

het vroegschoolse deel. 

Wat betreft toekomstig onderzoek worden de volgende aanbevelingen gedaan: 

- Onderzoek naar de gevolgen van de aanpassingen van de 

gewichtenregeling koppelen aan longitudinaal onderzoek naar de 
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ontwikkeling van onderwijsachterstanden bij doelgroep en niet-

doelgroepleerlingen. Hierbij zouden ook gezinsfactoren meegenomen 

moeten worden om op termijn zonodig de criteria voor de verdeling van de 

middelen aan te scherpen.   

- Naast effectonderzoek meer aandacht voor kleinschalig 

(interventie)onderzoek en kosteneffectiviteit. 

- Onderzoek naar lokale uitwerkingen van beleid. De huidige 

stimuleringsmaatregelen om scholen samen met onderzoeksinstituten 

onderzoek in de eigen school te laten doen kan mogelijk ook hier een rol 

in spelen. Deze samenwerkingsrelaties zouden ook het responsprobleem 

bij veel onderzoeken kunnen verlichten. 
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1. Inleiding 

 

 

1.1 Aanleiding 

 

Het onderzoeksprogramma beleidsgericht onderzoek primair onderwijs 2005-

2008 (Hofman & Hofman, 2005) wordt afgesloten met drie integrerende studies. 

Onderliggende studie is één van deze integrerende studies en betreft de 

onderzoekslijn Sociale en institutionele context van scholen. De integrerende 

studies moeten meer samenhang brengen in de uiteindelijke opbrengsten van 

onderwijsonderzoek voor beleid en praktijk. Voor een adequate benutting van de 

uitkomsten van de verschillende studies die binnen een onderzoekslijn zijn 

uitgevoerd – en ander (inter)nationaal onderzoek uit de periode 2005-2008 - 

dienen deze gezamenlijk beschouwd te worden. De volgende vragen staan in de 

integrerende studies centraal: 

1. Wat zijn de hoofdlijnen van de onderzoeksuitkomsten van het onderzoek 

in de betreffende onderzoekslijn? 

2. Hoe verhoudt dit zich tot kennis en bevindingen uit ander Nederlands 

onderzoek? 

3. In hoeverre biedt internationale kennis op dit gebied verdieping en 

verklaring? 

4. Welke verklaringen zijn er te geven voor de bevindingen? 

5. Welke centrale conclusies, positieve en negatieve effecten treden er ten 

aanzien van het beleid in brede zin aan het licht?    

6. Welke beleidsaanbevelingen zijn er te geven? 

7. Welke mogelijkheden en belemmeringen voor toekomstig beleid kunnen 

er worden geschetst? 

 

De onderzoekslijn Sociale en institutionele context van scholen is een 

voortzetting van de lijn GOA/OALT/NT2 in de voorgaande BOPO-periodes. 

Hofman en Hofman (2005) hebben de in 2004 lopende beleidsprogramma’s 

(GOA/OALT, WSNS, LGF, Groepsgrootte en Kwaliteit) eerst geordend naar 

thema’s (het omgaan met verschillen en de integratie van leerlingen, van 

onderwijsachterstanden naar onderwijskansen, versterken van de kwaliteit van 

het basisonderwijs en versterking van de bestuurlijke organisatie). Gecombineerd 

met een model van vier contexten van leren: gezin en peers, leeromgeving, 

schoolorganisatie en beleid en bestuur en management, leidde dit tot vier 

onderzoekslijnen: samenhang tussen regulier en speciaal (basis)onderwijs, de 

sociale en institutionele context van scholen, kwaliteitszorg, innovatie en 
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schoolontwikkeling en condities voor effectieve bestuurlijke verhoudingen en 

ondersteuning.  

Over Sociale en institutionele context van scholen, de onderzoekslijn die in 

onderliggende integrerende studie centraal staat, wordt in het programma 

geschreven:  

‘De tweede onderzoekslijn voor de komende BOPO-periode 2005-2008 betreft 

onderzoek naar verschillende facetten van het functioneren van scholen in de 

brede sociale context. De thematiek van dit onderzoek richt zich enerzijds op de 

inzet en effectiviteit van het onderwijsbeleid en versterking van de lokale 

samenhang daarvan. Anderzijds speelt hier ook onderzoek in het kader van de 

gewichtenregeling een belangrijke rol’ (p.43).   

En: ‘Het te programmeren onderzoek richt zich qua thematiek op vormgeving, 

inzet en effectiviteit van het onderwijsachterstandenbeleid waarbij het 

internationale perspectief binnen het geprogrammeerde onderzoek meer 

aandacht dient te krijgen’ (p. 50). 

 

De beschrijving van de inhoud van deze onderzoekslijn geeft aan dat er eigenlijk 

twee uitgangspunten zijn: enerzijds algemeen onderzoek naar effectieve sociale 

en institutionele contexten van scholen, anderzijds – een voortzetting van de 

GOA/OALT-programmalijn uit de voorgaande BOPO-perioden – onderzoek naar 

effectiviteit van het onderwijsachterstandenbeleid. Ook in de concrete voorstellen 

voor onderzoek is dit dubbele doel terug te vinden. Er is onderzoek 

geprogrammeerd naar effecten van voor- en vroegschoolse programma’s en van 

de brede school, naar ouderbeleid op scholen met veel en weinig 

achterstandsleerlingen en naar de herijking van de gewichtenregeling. Daarnaast 

is er ruimte gemaakt voor onderzoek naar effectieve beleidscontexten voor 

duurzaam zwak presterende scholen en naar condities voor tussenschoolse 

opvang. Het onderzoek naar de herijking van de gewichtenregeling is niet 

uitgezet. 

Beide uitgangspunten hebben een duidelijk raakvlak: onderwijsachterstanden zijn 

niet door de school alleen te bestrijden, daar zijn allerlei actoren rond de school 

voor nodig; zowel de meer formele, institutionele context als de meer informele 

sociale context spelen daarbij een belangrijke rol. Vanuit dit perspectief worden 

in deze integrerende studie de ontwikkelingen in beleid en onderzoek in de 

periode 2005-2008 besproken: welke bijdrage kan de sociale en institutionele 

context van scholen hebben aan de ontwikkeling van – met name – 

achterstandsleerlingen. 
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1.2 Stand van zaken in 2003-2004 

 

Ter afsluiting van de BOPO-periode 2000-2004 is onder redactie van Meijnen 

een review geschreven in 2003, met een update in 2004 (Meijnen, 2003, 2004a). 

Omdat deze review als het ware de basis is onder deze review wordt hier kort de 

inhoud daarvan samengevat. 

De review bevat achtereenvolgens een historische schets van het 

onderwijsachterstandenbeleid, een overzicht van de ontwikkeling van de 

allochtone bevolking in Nederland, van schoolloopbanen van leerlingen uit 

achterstandsgroepen, een hoofdstuk over voor- en vroegschoolse educatie, 

ontwikkelingen in het basisonderwijs, onderwijsachterstandenbeleid, onderwijs in 

allochtone levende talen en Nederlands als tweede taal. Tenslotte wordt verslag 

gedaan van een expertmeeting in september 2002 naar aanleiding van deze 

review en van een review over het doelgroepenbeleid in het primair en 

voortgezet onderwijs waarin naast het onderwijsachterstandenbeleid ook  WSNS 

en LGF aan bod komen.  

 

De expertmeeting levert de conclusie op dat er over de problematiek en de 

prioriteiten in hoofdlijnen overeenstemming bestaat, maar dat de meningen over 

concrete maatregelen uiteen lopen.  

De onderwijsprestaties van achterstandsleerlingen verbeteren langzaam, maar 

het beeld is gedifferentieerd. Antilliaanse en autochtone leerlingen maken 

nauwelijks meer vorderingen en met name op taalgebied blijven er hardnekkige 

achterstanden bestaan. Overigens wordt er wel aangegeven dat het niet 

vaststaat dat verbeteringen veroorzaakt worden door het onderwijs-

achterstandenbeleid.  

De betrokkenen zijn het er verder over eens dat er teveel onduidelijkheid is over 

verantwoordelijkheden, rollen en sturing van gemeenten, scholen en 

samenwerkingsverbanden. In het bijzonder geldt dit daar waar beleid rond zorg 

en rond onderwijsachterstanden samenkomt. 

Tenslotte is men het eens over het feit dat het beleid weinig invloed heeft op het 

onderwijs in de klas. Aan de middelen die scholen kregen op basis van de 

leerlinggewichten werden geen eisen gesteld wat betreft de besteding ervan. Het 

grootste deel van de middelen werd besteed aan leerkrachten en daarmee aan 

het verkleinen van de groepsgrootte, een maatregel waarvan zonder inhoudelijke 

veranderingen in kleinere klassen geen grote effecten te verwachten zijn. Het 

onderwijs in de klas is wel bepalend voor een effectieve aanpak van 

achterstanden. Juist daar worden ook voor de toekomst de grootste problemen 

voorzien: aan de ene kant het lerarentekort en aan de andere kant het 
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toenemende beroep wat er op leraren wordt gedaan doordat er meer kinderen 

die extra zorg behoeven in het regulier onderwijs zullen instromen. Overigens 

werd de toenmalige toerusting van scholen al onvoldoende genoemd. De 

kwaliteit van het management, expertise van leraren en de kennis over en het 

gebruik van effectieve aanpakken lieten te wensen over. 

 

De meningen liepen eind 2002 uiteen over hoe het onderwijs en het beleid zich 

verder zou moeten ontwikkelen om onderwijsachterstanden verder terug te 

dringen: de noodzaak van een structuurwijziging en een andere 

financieringswijze, de verdeling van verantwoordelijkheden, de noodzaak van 

verbreding van het schoolconcept, de rol van de groepsleerkracht, de manier 

waarop ouders meer betrokken zouden moeten worden bij het onderwijs aan hun 

kinderen, de bestrijding van het lerarentekort en in het algemeen over de vraag 

of en in hoeverre er druk, urgentie, (generieke) beleidsinitiatieven nodig zijn. Ten 

tijde van de expertmeeting werden er al voorbereidingen getroffen om wijzigingen 

in het onderwijsachterstandenbeleid aan te brengen: etniciteit zou geen rol meer 

gaan spelen bij de bepaling van het leerlinggewicht en de rol van de gemeente 

zou worden verminderd. Daarnaast stond de invoering van lumpsumbekostiging 

en - op langere termijn - een stelselherziening rond zorg in de planning. 

Tegenstanders van een bundeling van geldstromen voor zorg en 

achterstandenbestrijding wezen met name op het gevaar van een te individuele 

benadering van onderwijsachterstanden. Bestrijding van onderwijsachterstanden 

vraagt juist om het  groepsgewijs, gestructureerd aanbieden van leerstof en extra 

aandacht voor taal en rekenen. Doelstellingen zoals een grotere deelname aan 

hogere vormen van vervolgonderwijs door leerlingen die op grond van hun 

sociaal-economische achtergrond meer kans hebben op onderwijsachterstanden, 

zouden naar de achtergrond kunnen verdwijnen.  

Hoewel iedereen wel van mening was dat er meer duidelijkheid moest komen 

over wie, waarvoor verantwoordelijk is, lagen de meningen over de wenselijke 

verdeling van verantwoordelijkheden en regie wel uit elkaar. De scholen/besturen 

een grote rol geven, sloot goed aan bij de tendens van grote autonomie en meer 

decentralisatie, maar veel scholen/besturen konden in 2002 deze rol nog niet 

aan. De verwachting was zelfs dat er steeds grotere verschillen tussen scholen 

zouden komen. Dit is ook een van de redenen waarom sommige betrokkenen 

pleitten voor meer maatwerk waardoor er verschillen mogelijk zouden zijn tussen 

stad en platteland, tussen sterke en zwakke besturen, tussen verschillende 

regio’s.  

Over regie bij de gemeenten kon evenmin overeenstemming bereikt worden. 

Gemeenten hadden de regierol niet waargemaakt, enerzijds omdat de 
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randvoorwaarden daarvoor niet aanwezig waren, maar deels ook omdat zij zelf 

niet capabel genoeg waren. Generieke landelijke doelstellingen hadden op 

gemeentelijk niveau niet voldoende draagvlak en gemeenten hadden te weinig 

invloed op het onderwijs, dat een verantwoordelijkheid is van de scholen zelf. 

Toch leek de noodzaak om de bestrijding van onderwijsachterstanden te 

combineren met beleid op het terrein van huisvesting, veiligheid en leefbaarheid 

en de roep om maatwerk de gemeente als verantwoordelijke wel op de 

voorgrond te zetten. In dat geval zou de positie van de gemeente moeten worden 

versterkt door een aantal randvoorwaarden te verbeteren. 

Onenigheid was er verder over de rol van de leerkracht en de rol van de school. 

Moesten scholen zich ontwikkelen tot educatieve centra waar de leerkracht een 

brede taakstelling heeft of zouden scholen en leerkrachten zich moeten 

concentreren op hun kerntaken? En zouden ze daarbij gestimuleerd – of 

gedwongen – moeten worden alleen bewezen effectieve aanpakken te 

hanteren?  

 

De update van de review, een jaar later, concludeert dat onderzoeksresultaten in 

dat jaar met betrekking tot de onderwijsachterstanden van doelgroepleerlingen 

overeenstemmen met de conclusies uit de oorspronkelijke review. 

Onderzoeksresultaten met betrekking tot de positie van gemeenten laten zien dat 

recente onderzoeken aantonen dat gemeenten zich sterk ontwikkelen als het 

gaat om hun regierol in het bestrijden van onderwijsachterstanden. 

Beleidsontwikkelingen in dat jaar op het terrein van de rol van gemeenten lijken 

daardoor niet ondersteund te worden door beleidstheoretische dan wel 

empirische argumenten. Ook wijzen ontwikkelingen in doelen, middelen en 

evaluatie er nog niet op dat er een goede analyse is gemaakt van de kansen dat 

het huidige beleid daadwerkelijk zal leiden tot het behalen van de beoogde 

doelstellingen.  

 

 

1.3 Opbouw van het rapport 

 

In het onderliggende rapport wordt beschreven hoe theorie, onderzoek en beleid, 

met name op het terrein van onderwijsachterstanden, zich verder hebben 

ontwikkeld. Het rapport is als volgt opgebouwd. Hoofdstuk 2 betreft een 

beschouwing vooraf op de belangrijke vraag wat er verstaan wordt onder 

onderwijsachterstanden, hoe zij tot stand komen en hoe ze te bestrijden zouden 

zijn. In hoeverre wordt een onderwijsachterstand beïnvloed door erfelijke factoren 

en in hoeverre spelen omgevingsfactoren een rol? Gaat het om 
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omgevingsfactoren die voor elke leerling uniek zijn, zoals de thuissituatie, of om 

door een groep gedeelde factoren, zoals de buurt of de klas waarin een kind zit? 

Hoofdstuk 3 bevat een beschrijving en een analyse van het beleid in de periode 

2005-2008. Hoofdstuk 4 beschrijft de resultaten van de onderzoeken binnen en 

buiten het BOPO-programma. Zowel hoofdstuk 3 als 4 zijn geordend naar een 

viertal thema’s: bestuurlijke context, brede school en opvang, voor- en 

vroegschoolse periode en de rol van ouders. Hoofdstuk 5 tenslotte bevat de 

beschouwing van de opbrengsten van deze BOPO-periode en een vooruitblik op 

de toekomst.  

 

De concept-versie van dit rapport is in juni 2008 besproken met een aantal 

experts en leden van de BOPO. Op basis van de uitkomsten van deze 

bespreking is de definitieve tekst geconcipieerd.  
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2. Onderwijsachterstanden: begripsbepaling 

 

 

Het doel van de onderzoekslijn Sociale en institutionele context van scholen is 

het inzicht te vergroten in effectieve manieren om onderwijsachterstand te 

voorkomen en te bestrijden. Een belangrijke vraag vooraf is daarom wat onder 

onderwijsachterstand verstaan moet worden. In het onderwijsbeleid in de meeste 

Westerse landen worden sinds jaar en dag definities gehanteerd die de 

gemiddelde schoolprestaties van maatschappelijk onderscheiden groepen als 

uitgangspunt nemen. Van onderwijsachterstand is sprake als de gemiddelde 

prestaties van leerlingen die tot een bepaalde maatschappelijke groep behoren, 

hardnekkig en aanmerkelijk achterblijven bij een maatschappelijk bepaalde norm, 

bijvoorbeeld het gemiddelde prestatieniveau van een leeftijdscohort (zie 

bijvoorbeeld Onderwijsraad, 2001a, 2007). Aangenomen wordt dat deze 

achterstand het gevolg is van sociale en culturele factoren die kenmerkend zijn 

voor deze groep, maar deze aanname wordt zelden grondig getest en andere 

verklaringen zijn niet uitgesloten. Een klassieke vraag is in hoeverre de 

onderwijsachterstanden van bepaalde groepen het gevolg zijn van endogene, in 

het bijzonder genetisch-biologische kenmerken van de persoon of van exogene, 

in het bijzonder sociale en culturele kenmerken van de omgeving. Wijzen 

prestatieverschillen, en de achterstanden van bepaalde groepen leerlingen die 

daarmee samenhangen, op nadelige omstandigheden in de omgeving of op 

verschillen in aangeboren talenten? 

 

 

2.1 Het ontstaan van ontwikkelings- en onderwijsachterstanden 

 

Genetische factoren blijken een goede verklaring te vormen voor verschillen in 

schoolprestaties. Zo berekenden Bartels, Rietveld, Baal en Boomsma (2002) op 

basis van onderzoek met een- en twee-eiige tweelingen dat de erfelijkheidsfactor 

h2 in de Cito-Eindtoets Basisonderwijs .60 bedraagt, dat wil zeggen: 60% van de 

variantie – het geheel aan inter-individuele verschillen – in scores op deze toets 

in de populatie leerlingen in groep 8 is aan genetische verschillen te wijten. Een 

beperkt deel van de variantie wordt, volgens dit onderzoek, verklaard door unieke 

omgevingsinvloeden en een nog beperkter deel door invloeden van de 

zogenaamde gedeelde omgeving. Vooral dit laatste is relevant, omdat de sociale 

en culturele factoren die de achterstandspositie van een groep bepalen, factoren 

zijn die de individuen in deze groep per definitie delen, ze worden er als groep 

gemeenschappelijk door getroffen. Cito-toetsen (uit het leerlingvolgsysteem en 
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de eindtoets) correleren bovendien aanzienlijk met de scores op een algemene 

intelligentietest, waarin de genetische invloed groot is, tot 75% van de totale 

variantie (Neisser et al., 1996); op twaalfjarige leeftijd bedraagt de correlatie zelfs 

.63. Kortom, er zijn tal van aanwijzingen dat de genetische factor een grote rol 

speelt in het ontstaan van prestatieverschillen op school. 

Een recente series studies van Kovas, Haworth, Dale en Plomin (2007) in 

Engeland toont overeenkomstige effecten van erfelijkheid en omgeving. 

Interessant in deze studies is dat niet alleen de gezinsomgeving, maar ook de 

klas, de leerkracht en de school expliciet in de statistische modellen werden 

betrokken, met als conclusie dat deze omgevingen – voor zover ze hetzelfde zijn 

voor kinderen – weinig gewicht in de schaal lijken te leggen. De genoemde 

schattingen gelden uiteraard voor een populatie en kunnen niet zondermeer op 

deelpopulaties, zoals maatschappelijke achterstandsgroepen, worden toegepast 

(Rowe, Jacobson & van den Oord, 1999). Toch leiden deze en soortgelijke 

bevindingen steevast tot de vraag of op doelgroepen gericht 

(onderwijs)achterstandenbeleid wel zin heeft en maatschappelijk gerechtvaardigd 

is (cf. Jensen, 1998; Herrnstein & Murray, 1994; Rowe, 1994; Scarr, 1992). De 

vraag naar de maatschappelijke rechtvaardiging komt voort uit het breed 

gedeelde ideaal van de meritocratie (Meijnen, 2004b), dat inhoudt dat iemands 

maatschappelijke positie slechts bepaald mag worden door diens talent en 

motivatie. Zijn er andere – exogene - factoren dan de – endogene - factoren 

talent en motivatie in het geding, dan zijn compenserende maatregelen 

gerechtvaardigd. Omgekeerd zou het gegeven dat prestaties in grote mate 

erfelijk bepaald zijn, reden kunnen zijn om aan het nut en de gerechtvaardigdheid 

van onderwijsachterstandenbeleid te twijfelen. 

Erfelijkheid speelt niet alleen een rol in de ontwikkeling van cognitieve 

vaardigheden maar ook – hoewel beperkter - bij persoonlijkheidskenmerken als 

extra- en introversie en neuroticisme, en internaliserend en externaliserend 

probleemgedrag, waaronder agressie en delinquentie (zie bijvoorbeeld Bartels et 

al., 2004). Ook bij dit type eigenschappen is de rol van de gedeelde omgeving, 

gezin, klas en school, echter klein. Dit roept opnieuw de vraag op wat de 

beleidsmatige speelruimte is. 

 

2.1.1 Modellen van het ontstaan van achterstanden 

De rol van erfelijke factoren in schoolprestaties en in de onderliggende cognitieve 

en sociaal-emotionele structuren staat buiten kijf. Toch is de vraag hoe de 

verhouding van erfelijke tot omgevingsfactoren precies gezien moet worden. De 

klassieke visie hierop komt neer op een statisch-additief model, het fenotype P = 

G + E + C: de variantie in de populatie van een fenotypische eigenschap als 
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intelligentie of schoolsucces wordt volgens deze visie bepaald door de optelsom 

van de varianties die door genetische (G), unieke (E) en gedeelde 

omgevingsfactoren (C) worden bepaald. Er zijn echter onderzoeksresultaten die 

strijdig zijn met dit model. Studies met geadopteerde kinderen, bijvoorbeeld, 

tonen een hoge mate van erfelijkheid en kleine invloed van de gedeelde 

omgeving, als het additieve model wordt toegepast, maar tegelijkertijd ook sterke 

effecten van het geadopteerd worden in een welvarend middenklasse gezin op 

intelligentie en schoolprestaties (Duyme, Dumaret & Tomkiewicz, 1999; Scarr & 

Weinberg, 1976). Onderzoek van Flynn (1987; zie ook Blair, Gamson, Thorne & 

Baker, 2005) liet zien dat brede maatschappelijke veranderingen als de toename 

van scholing en de cognitieve complexiteit van beroepen samengingen met een 

gemiddelde stijging van het IQ van de populatie ter grootte van één 

standaardafwijking. Onderzoek van Rowe et al. (1999) toonde bovendien dat de 

effecten van erfelijkheid en omgeving variëren naar sociale klasse. Het klassieke 

model biedt voor deze anomalieën onvoldoende verklaring. Recentere modellen 

wijken derhalve op drie fundamentele punten van het klassieke model af 

(Dickens & Flynn, 2001; Dickens, 2005; voor een uitgebreidere bespreking, zie 

Leseman, 2005).  

Het eerste uitgangspunt van de recentere modellen is dat genen en omgeving 

interacteren, dat wil zeggen, genotypen transformeren zich tot fenotypen door 

interactie met de omgeving. De werking van de genen wordt daarbij door de 

omgeving gemodereerd (P = G x E). Verondersteld wordt dat hierbij een soort 

matching plaatsvindt (Scarr & McCartney, 1983): genotype en omgeving zijn 

gecorreleerd. Via het fenotype dat op een bepaald moment is gevormd, 

selecteert het genotype als het ware, actief of reactief, omgevingen die het beste 

passen bij zijn mogelijkheden. Van actieve selectie is sprake als het genotype via 

zijn initiële fenotype zelf activiteiten initieert en ervaringen creëert waardoor het 

zich verder kan ontwikkelen. Van reactieve selectie is sprake als de omgeving, 

bijvoorbeeld via opvoeders of onderwijsgevenden, afgestemde activiteiten en 

ervaringen aanbiedt. Het tweede uitgangspunt is dat de interactie van genotype 

en omgeving niet een eenmalige gebeurtenis, maar een langdurig (levenslang), 

dynamisch ontwikkelingsproces is. Het fenotype dat de uitkomst is van de 

vroegste G x E interactie vormt het vertrekpunt van de volgende G x E interactie, 

enzovoort. Het dynamische aspect houdt in dat de ontwikkeling van genotype tot 

fenotype door factoren beïnvloed wordt die niet met het genotype samenhangen. 

Dit verwijst naar een derde uitgangspunt, namelijk dat de directe omgevingen (E) 

waarmee het genotype interacteert, ook wel proximale omgevingen genoemd, 

zijn ingebed in en, behalve door het genotype, bepaald worden door systemen in 

de wijdere omgeving, die via E, onafhankelijk van het genotype, gedeelde 
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variantiebronnen (C) inbrengen die de ontwikkeling van fenotype P mede 

beïnvloeden. Anders gezegd, de matching is niet perfect en de ontwikkeling van 

het genotype tot fenotype is niet deterministisch.  

De bevinding dat psychologische eigenschappen als intelligentie, 

schoolprestaties en persoonlijkheid, maar ook meer fysieke eigenschappen als 

lichaamslengte en gewicht door een sterke mate van erfelijkheid worden 

gekenmerkt en tegelijkertijd grote invloed van omgevingsfactoren op de schaal 

van groepen en populaties laten zien, lijkt op het eerste gezicht paradoxaal. De 

paradox is op te lossen door uit te gaan van het dynamische G x E model. De 

veronderstelling is dat omstandigheden in de wijdere context op één moment in 

de levensloop via de proximale omgeving weliswaar slechts een kleine invloed 

uitoefenen op de ontwikkeling van het genotype tot fenotype, maar in de loop van 

de ontwikkeling cumulatief door zogenaamde versterker-effecten grote invloed 

kunnen hebben op het latere fenotype. Vele kleine omgevingsinvloeden samen 

die in de tijd op een samenhangende manier accumuleren, kunnen grote 

omgevingseffecten teweegbrengen, naast de constante en substantiële invloed 

van het genotype. Van een cumulatie-effect is sprake als verschillende op 

zichzelf staande distale factoren, met kleine afzonderlijke effecten op de 

proximale omgevingen waaraan het genotype zich ontwikkeld, dezelfde (namelijk 

beperkende, bevorderende, naar een bepaalde richting sturende) uitwerking 

hebben op G x E. Van een versterker-effect is sprake als de gecombineerde 

effecten van distale omgevingsfactoren het fenotype in een bepaalde fase in de 

ontwikkeling zodanig beïnvloeden dat dit fenotype in volgende G x E interacties, 

actief of reactief, met een ander type proximale omgevingen te maken krijgt, 

waardoor de werking van het eerdere effect als het ware wordt uitvergroot.  

 

2.1.2 Actualisering van het genetisch potentieel 

Het G x E model is een modelmatige onderbouwing van de bio-ecologische 

theorie van Bronfenbrenner (Bronfenbrenner & Ceci 1994; Bronfenbrenner & 

Morris, 1998). Bronfenbrenner bekritiseert de gedragsgenetische benadering 

vanwege het ontbreken van een inhoudelijke theorie over de wijze waarop het 

genotype tot fenotype transformeert. Het begrip proximale processen in de bio-

ecologische theorie van Bronfenbrenner duidt de interactie aan van het actief 

zoekende en selecterende organisme P (P staat in deze theorie voor Persoon en 

valt samen met wat hiervoor aangeduid werd als het fenotype) in elke fase van 

de ontwikkeling met de objecten, personen, gereedschappen en symbolen in zijn 

onmiddellijke – proximale - omgeving. Door deze proximale processen ontwikkelt 

P zich verder en worden aldus de potenties van het genotype in het fenotype 

geactualiseerd. Proximale processen vinden plaats in zogenaamde 
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microsystemen – de onmiddellijke objectomgeving van de persoon, de relaties en 

interacties van de persoon met zijn opvoeders, de relaties en interacties in de 

klas met medeleerlingen en leerkrachten, met het taalaanbod, het lees- en 

rekenonderwijs, enzovoort. Deze microsystemen zelf zijn ingebed in omvattende 

mesosystemen - het gezin, de familie, de klas, de school, de buurt – en door 

zogenaamde exosystemen met de micro- en mesosystemen van anderen 

verbonden. Het systeem dat alle micro-, meso- en exosystemen omvat en via 

deze – indirect - van invloed is op de ontwikkeling van een persoon, is het 

maatschappelijke macrosysteem. 

Van onderwijsachterstand (respectievelijk ontwikkelingsachterstand) is sprake als 

bij gelijke (normaal verdeelde) genetische mogelijkheden door cumulatie van 

negatieve effecten door negatieve versterker-effecten - of door het ontbreken van 

positieve versterker-effecten, vergeleken met een maatschappelijk norm - het 

genetische potentieel niet optimaal wordt geactualiseerd. Factoren in het 

maatschappelijke macrosysteem (bijv. de welvaartverdeling), in de meso- en 

exosystemen van anderen (bijv. de buurt, de schoolpopulatie), en in de 

mesosystemen van het kind (bijv. het gezin, de klas), zijn van invloed op de 

ontwikkeling van het kind via de kwantiteit en kwaliteit van de proximale 

processen in de microsystemen. De directe oorzaken van onderwijs- 

respectievelijk ontwikkelingsachterstand moeten volgens dit model dus in de 

interacties van het kind met zijn of haar onmiddellijke (sociale) omgeving worden 

gesitueerd. Factoren in de wijdere sociale context zijn slechts indirect van invloed 

en derhalve per definitie minder precieze indicatoren van onderwijs- en 

ontwikkelingsachterstand. Voor het bepalen van doelgroepen van 

onderwijsachterstandenbeleid is dit een complicatie. Idealiter wordt de bepaling 

gebaseerd op een taxatie van de proximale processen waarin individuele 

kinderen zijn betrokken, in de praktijk vergt dit echter dusdanig intensief 

onderzoek op individueel niveau dat de praktische haalbaarheid gering is. Toch 

is het goed om bij gangbare maatschappelijke indicatoren van achterstand, zoals 

het opleidingsniveau van de ouders, kritisch na te gaan hoe goed zij verschillen 

in proximale processen voorspellen. 

 

2.1.3 Individuele en sociale versterkers en het ‘skill begets skill’-principe 

Het dynamische G x E systeem werkt in de loop van de ontwikkeling als een 

versterker van op zichzelf kleine, maar constante of systematisch cumulerende 

omgevingsfactoren. Als er al vroeg in de levensloop sprake is van gunstige 

omstandigheden die stimulerend zijn voor de cognitieve ontwikkeling van een 

kind, vergeleken met een gemiddelde situatie, dan is het effect daarvan op de 

ontwikkeling op één moment misschien klein, maar omdat het kleine effect tot 
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gevolg heeft dat het kind op een volgend moment cognitief uitdagender 

activiteiten zal ontplooien en ontvankelijker is voor nieuwe stimulansen, neemt 

het totale effect van de omgevingsfactor toe. Het omgekeerde geldt ook. Als er 

sprake is van ongunstige omstandigheden en gebrek aan stimulansen, 

vergeleken met een norm, is het negatieve effect daarvan op de 

vaardigheidsontwikkeling op één moment klein, maar in de loop van de 

ontwikkeling, als de ongunstige omgevingsfactor aanwezig blijft of door nieuwe 

ongunstige factoren wordt opgevolgd, groot. De kern van het 

versterkermechanisme houdt in dat verworven vaardigheid de verwerving van 

nieuwe vaardigheid bevordert, oftewel ‘skill begets skill’ (Heckman, 2006). Uit het 

model is af te leiden dat omgevingsfactoren die vroeg in de levensloop werkzaam 

zijn ceteris paribus meer invloed hebben op de latere vaardigheden dan 

omgevingsfactoren die later in de levensloop aangrijpen.  

Behalve individuele versterkers dient volgens Dickens en Flynn (2001) ook de 

invloed van sociale versterkers te worden verdisconteerd. De redenering is als 

volgt. Tot de proximale omgevingen van het individu horen andere personen, 

zoals opvoeders, leerkrachten, peers, medeleerlingen, en collega’s. Als een 

maatschappelijke factor een gunstige invloed op alle personen in de directe 

omgeving van een individu heeft, of in elk geval op personen die nauw betrokken 

zijn in leersituaties, dan versterken ze door de inbreng in gezamenlijke interacties 

de afzonderlijke individuele effecten. En opnieuw geldt ook het omgekeerde. De 

kern van dit mechanisme berust op principes die in het kader van coöperatief 

leren zijn geformuleerd. Uit het model is af te leiden dat omgevingsfactoren die 

ook het vaardigheidsniveau van relevante andere personen, zoals klasgenoten 

en peers beïnvloeden, via sociale interacties meer invloed hebben op de 

vaardigheidsontwikkeling dan omgevingsfactoren die slechts het individu 

betreffen. 

 

2.1.4 Niet-cognitieve factoren 

Onderwijsachterstand en maatschappelijke ongelijkheid worden niet alleen 

veroorzaakt door cognitieve factoren, die op hun beurt weer beïnvloed zijn door 

omgevingsfactoren. Ook sociaal-emotionele competenties, zoals volhardendheid, 

motivatie, samenwerkingsvermogen, en het overkoepelende vermogen tot 

zelfregulatie bepalen leeruitkomsten en maatschappelijke kansen (McClelland, 

Acock & Morrison, 2006). Een belangrijk, en groeiend, deel van de verwijzing 

naar speciaal basisonderwijs en van de voortijdige uitval uit het voortgezet 

onderwijs is toe te schrijven aan gedrags- en motivatieproblemen en aan 

problemen met communicatie en sociaal gedrag, al of niet in combinatie met 

cognitieve problemen. De kansen op de arbeidsmarkt worden, naast cognitieve 
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factoren, zoals de behaalde startkwalificatie, in sterke mate bepaald door niet-

cognitieve factoren als werkhouding, motivatie, sociale vaardigheid en 

zelfregulatie.  

Ook de ontwikkeling van niet-cognitieve factoren is te beschrijven als een 

dynamisch ontwikkelingsproces waarin aanleg en omgeving interacteren. Goed 

gedocumenteerd is enerzijds hoe aangeboren persoonskenmerken – ook wel 

aangeduid als temperament, de basale manier waarop een kind reageert op 

interne en externe prikkels, frustraties en bedreigingen – de vroege opvoeder-

kind interacties beïnvloeden, anderzijds hoe opvoedingsgedrag de effecten van 

basaal temperament modereert (van den Boom, 1994; Belsky, Hsieh & Crnic, 

1998; Kochanska, Murray & Harlan, 2000), dat wil zeggen, in goede banen leidt 

of juist in negatieve zin versterkt. Van een aantal gedragsstoornissen is bekend 

welke genen en neurobiologische systemen erbij betrokken zijn. Sensitief 

opvoedingsgedrag, betrokken op het kind en gemotiveerd door kindgerichte 

doelen, biedt bescherming tegen de (volle) expressie van deze factoren in het 

uiteindelijk persoonlijk en sociaal functioneren. Vooral kinderen met in aanleg 

lastig temperament profiteren sterk van een sensitieve opvoedingsomgeving, 

maar zijn ook extra kwetsbaar als de opvoedingsomgeving niet optimaal is 

(Belsky & Fearon, 2002; Vogels & Bronneman-Helmers, 2003). Recent 

onderzoek toont aan dat de expressie van risicogenen via de neurobiologische 

ontwikkeling tot problematisch gedrag door een gunstige opvoedingsomgeving 

onderdrukt en zelfs omgekeerd kan worden (Bakermans-Kranenburg, van 

IJzendoorn, Pijlman, Mesman & Juffer, 2008; Caspi et al., 2002).  

Behalve de gezinsomgeving, speelt in de vroege kindertijd ook de kwaliteit van 

opvang en onderwijs een grote rol in de ontwikkeling van sociaal-emotionele 

competenties en aangepast gedrag. Veilige sociale relaties in de groep of de 

klas, sensitief gedrag van leidster of leerkracht modereren op dezelfde wijze de 

ontwikkeling van temperament en de expressie van genetische risico’s (NICHD, 

2006; Pianta, Nimetz & Bennett, 1997). 

 

 

2.2 Omgevingsdeterminanten van onderwijsachterstand 

 

Voldoende kwaliteit en kwantiteit van de proximale processen waarin kinderen 

cognitieve vaardigheden en sociaal-emotionele competenties ontwikkelen en 

inhoudelijke afstemming op de (impliciete) verwachtingen van de school en de 

samenleving is cruciaal. Uit de literatuur zijn vier aanvullende, deels 

overlappende verklaringen van vroege ontwikkelings- en onderwijsachterstand af 

te leiden. De verklaringen wijzen op constellaties van sociaal-economische en 
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culturele omgevingsfactoren die direct van invloed zijn op de proximale 

processen van het opgroeiende kind en daarmee op de ontwikkeling op cognitief 

en sociaal-emotioneel gebied. Achtereenvolgens komen aan de orde de 

cumulatie van medische, psychologische en sociaal-economische risico’s (2.2.1), 

de beschikbaarheid van educatief en cultureel kapitaal in het gezin (2.2.2), de 

culturele opvoedingsideeën en opvoedingsstrategieën van de opvoeders (2.2.3) 

en meertaligheid (2.2.4). In 2.2.5 tenslotte wordt kort ingegaan op effecten na de 

basisschoolleeftijd.  

 

2.2.1 Risicocumulatie en opvoedingsstress 

Het risicocumulatiemodel is breed onderzocht, waarbij de effecten zijn nagegaan 

van uiteenlopende risico’s, en de opeenstapeling daarvan, op de cognitieve 

ontwikkeling, schoolprestaties, sociale aanpassing, sociaal-emotionele en 

persoonlijkheidsontwikkeling, en gezondheid (Ackerman, Brown & Izard, 2004; 

Atzaba-Poria, Pike & Deater-Deckard, 2004; Bradley & Corwyn, 2002; Sameroff 

& Fiese, 2000; Repetti, Taylor & Seeman, 2002). Onderscheid wordt gemaakt 

tussen a) risico’s op het niveau van het kind zoals vroeggeboorte, laag 

geboortegewicht, lastig temperament, en lage cognitieve vaardigheid, b) risico’s 

op het niveau van de opvoeders en het gezin zoals psychiatrische- en 

verslavingsproblematiek, huwelijksconflicten, eenoudergezin, het aantal kinderen 

en de druk van het dagelijkse zorgen, sociaal isolement, armoede en ingrijpende 

levensgebeurtenissen, en c) risicofactoren op het niveau van de buurt en de 

gemeenschap zoals het aandeel huishoudens onder de armoedegrens, 

vervuiling en geweld in de buurt, en de sociaal-economische en etnische 

samenstelling van de school. Voor immigranten vormen ervaren marginalisatie 

en discriminatie een extra risicofactor (García Coll & Magnuson, 2000; Berry, 

Phinney, Sam & Vedder, 2006). Een belangrijk deel van de geïdentificeerde 

risicofactoren is sociaal-economisch van aard (inkomen, werkloosheid) of nauw 

met de sociaal-economische en etnische minderheidspositie van gezinnen 

gecorreleerd (buurt, huisvesting). Toch is een lage sociaal-economische status, 

een etnische minderheidspositie of armoede als zodanig niet beslissend, maar 

gaat het om de combinatie met andere risicofactoren. 

In verschillende onderzoeken is een vrijwel rechtevenredig negatief verband 

gevonden tussen het aantal risicofactoren waarmee een kind direct of indirect 

wordt geconfronteerd en ontwikkelingsuitkomsten zoals intelligentie, 

schoolprestaties, aangepast gedrag en maatschappelijke participatie. Een 

belangrijke bevinding daarbij is dat de aard van de risicofactoren nauwelijks 

verschil maakt, maar dat vooral het aantal ertoe doet. Een verklaring is dat 

risicofactoren werken als stressors. Stressors roepen een emotionele reactie op, 
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een verhoogde staat van fysiologische opwinding, een tendens tot handelen, een 

negatieve emotiebeleving en zogenaamd copinggedrag – handelingen die 

bedoeld zijn om de oorzaak (de bron van de stress) of het gevolg (een negatieve 

emotie) ongedaan te maken. Wanneer stressors cumuleren en de mogelijkheden 

om effectief de oorzaken of gevolgen ongedaan te maken ontbreken, ontstaat 

een chronische staat van stress, die gekenmerkt wordt door depressiviteit, 

uitputting, gezondheidsklachten en, in opvoedingssituaties, een verschuiving van 

kindgerichte doelen naar egocentrische doelen. De effecten op de opvoeding zijn 

ruim gedocumenteerd en betreffen onder meer afname van sensitiviteit, 

verharding van het opvoedingsklimaat, geringere emotionele beschikbaarheid, 

afname van de monitoring van het welzijn van de kinderen, en afname van 

stimulering van intellectuele competenties (Dix, 1991; Conger et al., 2002). In 

termen van Bronfenbrenner bedreigen cumulerende risicofactoren via het 

chronische stressmechanisme de kwaliteit en kwantiteit van de proximale 

processen.  

Onderzoek naar de effecten op de ontwikkeling van kinderen en jeugdigen van 

cumulerende risico’s op buurtniveau is schaars (zie bijvoorbeeld Leventhal & 

Brooks-Gun, 2000). De uitkomsten wijzen erop dat armoede, lage sociale 

samenhang, criminaliteit,  geweld en vervuiling (o.a. lood in verfstoffen) de 

ontwikkeling van kinderen en jeugdigen negatief beïnvloeden. Bij jonge kinderen 

zijn deze effecten – met uitzondering van loodvervuiling - indirect en worden ze 

gemedieerd door de opvoedingsprocessen in de gezinnen. Bij oudere, 

schoolgaande kinderen en jeugdigen zijn er ook directe effecten van de buurt en 

de school. Zo zijn er duidelijke aanwijzingen dat de sociaal-economische en 

etnisch-culturele samenstelling van de klas en de school, als afspiegeling van de 

samenstelling van de buurt, een aanvullend negatief effect heeft op de 

schoolprestaties, al verschillen de schattingen van de sterkte van het effect van 

klein tot zeer sterk (Lee, Loeb & Lubeck, 1998; Peetsma, van der Veen, 

Koopman & van Schooten, 2003; Schechter & Bye, 2007).  

 

Tegenover risicofactoren staan zogenaamde beschermende of bevorderende 

factoren, opnieuw op verschillende niveaus te situeren. Sommige kinderen 

blijken ondanks soms extreem ongunstige omstandigheden zich nauwelijks 

slechter te ontwikkelen; ze tonen grote ‘veerkracht’. Leeftijd is één van de 

verklaringen: oudere kinderen, voorbij de vroege adolescentie zijn minder 

bevattelijk voor risicocumulatie dan jongere kinderen. Volgens sommigen hangt 

dit samen met gevoelige fasen in de hersenontwikkeling (Shonkoff & Phillips, 

2000), andere verwijzen naar de ruimere mogelijkheden voor oudere kinderen 

om alternatieve hulpbronnen te zoeken. Sekse is een andere verklaring: meisjes 
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zijn minder kwetsbaar dan jongens. En ook temperament (of persoonlijkheid) 

wordt als verklaring genoemd: kinderen en jeugdigen met een gemakkelijk 

temperament zijn minder kwetsbaar. Behalve deze partiële verklaringen is nog 

grotendeels onbekend wat die ‘veerkracht’ van sommige kinderen precies 

inhoudt. Op het niveau van de opvoeders zijn op dezelfde manier 

veerkrachtigheid, het vermogen om positieve emoties te handhaven, ondanks 

cumulerende risico’s, en elkaar steunende partners beschermende factoren 

(Ackerman, Izard, Schoff, Youngstrom & Kogos, 1999). Op het niveau van 

familie, buurt en gemeenschap is het vooral de ervaren sociale steun binnen 

goed functionerende sociale (buurt- en familie)netwerken die een buffer vormt 

tegen cumulerende risico’s. Sociale steun omvat zowel praktische aspecten 

(concrete hulp) als emotionele (stevige schouder). Ook goed functionerende, 

gemakkelijk bereikbare institutionele steun door professionals biedt bescherming 

tegen een ontsporende gezinsopvoeding (Sweet & Appelbaum, 2004; Olds et al., 

1998). 

 

2.2.2 Educatief-cultureel kapitaal en informele educatie 

De cognitieve en sociaal-emotionele ontwikkeling van kinderen en jeugdigen 

voltrekt zich in interacties met de fysieke, sociale en culturele omgeving, eerst in 

het gezin, dan ook in opvang en onderwijs, en in vrijetijdsactiviteiten met 

vrienden. Een belangrijke vraag is in hoeverre de kwaliteit, kwantiteit en vooral 

ook de inhoud van de proximale processen is afgestemd op de (impliciete) 

verwachtingen van de school en de samenleving. In onderwijssociologisch 

onderzoek wordt in dit verband gesproken van het educatief en cultureel kapitaal 

van gezinnen, verwijzend naar een al of niet doelbewust aangeboden informeel 

curriculum dat jonge kinderen optimaal voorbereidt op de basisschool.  

 

De taalontwikkeling is sterk afhankelijk van het taalaanbod, zowel op lexicaal als 

grammaticaal vlak (Hart & Risley, 1995; Hoff, 2006; Huttenlocher, Vasilyeva, 

Cymerman & Levine, 2002; Lieven, Behrens, Speares & Tomasello, 2003; 

Vasileya, Waterfall & Huttenlocher, 2008), en tientallen onderzoeken tonen dat 

het taalaanbod dat kinderen en jeugdigen krijgen sterk kan verschillen, 

afhankelijk van opleidingsniveau, geletterdheid, leefstijl en attitudes van 

opvoeders (zie voor een recent overzicht Hoff, 2006). Verschillen in taalaanbod 

betreffen basale parameters als de hoeveelheid taal, met name de hoeveelheid 

woorden, die kinderen in de loop van de tijd horen (Hart & Risley, 1995), maar 

ook de mate waarin de aangereikte woordenschat zeldzame en specifieke 

woorden bevat (Weizman & Snow, 2001), en complexe zinsconstructies en 

tekststructuren (Huttenlocher et al., 2002; Leseman, Scheele, Mayo & Messer, 



Versterking van het fundament 

23 

2007; Vasileya et al., 2008). Het aanbod van liedjes en rijmpjes draagt bij aan de 

fonologische ontwikkeling. Het geattendeerd worden op letters en het leren 

schrijven van de eigen naam is een belangrijke factor in de ontwikkeling van 

foneembewustzijn, een facet van de fonologische ontwikkeling dat nauw verband 

houdt met het leren lezen in een alfabetische schrijftaal als het Nederlands (Both-

de Vries, 2006). Vroeg voorlezen bereidt het kind op verschillende manieren voor 

op school. Kinderen leren letters kennen en raken gewend aan de gebruiken en 

functies van geschreven taal (Sénéchal & Lefevre, 2002; Leseman & van Tuijl, 

2006). Voorlezen draagt bij aan de taalontwikkeling door het aanbod van 

zeldzame woorden, grammaticaal complexe zinnen en samenhangend 

gestructureerde teksten (Leseman et al., 2007). Voorlezen, evenals het praten 

over onderwerpen van algemene interesse, vergroot de kennis van kinderen op 

uiteenlopende terreinen, al naar gelang het onderwerp (Beals, 2001). Ook op het 

gebied van rekenvaardigheid en wiskunde bestaat er in gezinnen een informeel 

curriculum, dat bestaat uit het aanleren van de telrij, het doen van telspelletjes, 

het leren schrijven van cijfers, het sorteren en vergelijken van voorwerpen, en 

talloze gelegenheden om activiteiten als meten en wegen te observeren (Bradley 

& Corwyn, 2002; Tudge & Doucet, 2004; Sukon & Jawahir, 2005). 

In onderzoek is ruim gedocumenteerd dat de verschillen in het aanbod aan taal 

en geletterdheid sterk samenhangen met achtergrondkenmerken als het 

opleidingsniveau van de opvoeders, hun eigen vaardigheden in lezen en 

schrijven, de mate waarin ze lezen en schrijven, de culturele leefstijl en patronen 

van vrijetijdsbesteding mede in relatie tot het sociale netwerk, de aard van het 

beroep en de culturele groep waartoe zij behoren (Bourdieu & Passeron, 1977; 

Bradley & Corwyn, 2002;  Leseman & van Tuijl, 2006). Ook de informele 

voorbereiding op het reken- en wiskundeonderwijs laat grote verschillen zien 

naar opleidingsniveau en etnisch-culturele achtergrond. Behalve concrete kennis 

en vaardigheden van opvoeders (zoals het wel of niet kunnen lezen en 

schrijven), spelen ook attitudes en percepties van wat belangrijk is om in 

onderwijs en maatschappij te slagen een rol: niet altijd vinden opvoeders het 

belangrijk dat hun kinderen goed presteren op school of weten ze hoe ze een 

dergelijk doel het beste kunnen ondersteunen. 

 

Er is groeiende aandacht voor de rol van moderne media, zoals televisie, 

computer- en videospelletjes en het internet. De reden is dat de nieuwe media 

volgens verschillende rapportages het gebruik van traditionele media – 

gesprekken, voorlezen, spelletjes – verdringen (Anand & Krosnick, 2005; Duimel 

& de Haan, 2007). De vraag is wat de consequenties zijn voor de taal- en 

cognitieve ontwikkeling, en of hiermee een nieuwe bron van ongelijke 
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onderwijskansen wordt geïntroduceerd. De onderzoeksresultaten schetsen een 

gemengd beeld. Moderne ICT-middelen, waaronder toegang tot het internet, zijn 

minder beschikbaar in de lagere sociaal-economische milieus en etnisch-

culturele achterstandsgroepen, maar het gebruik van televisie en video is er in 

het algemeen groter (Meszaros, 2004). Leseman, Mayo en Scheele (2008a) 

inventariseerden het gebruik van moderne media in Nederlandse, Turkse en 

Marokkaanse gezinnen met 3-jarige kinderen. Gebruik van computers en internet 

door of samen met de kinderen was in de meeste gezinnen beperkt, maar kwam 

vrijwel niet voor in de Turkse en Marokkaanse gezinnen. Omgekeerd was 

televisiekijken in deze gezinnen een aanzienlijk frequentere activiteit en werd er 

gemiddeld per dag door 3-jarigen veel meer televisie gekeken dan in de 

Nederlandse gezinnen. Naast televisieprogramma’s voor kinderen, werd er in 

deze gezinnen door kinderen relatief veel gekeken naar talkshows en soaps voor 

volwassenen. Over de effecten van (veel) televisiekijken op de taalontwikkeling is 

nog niet veel bekend. Programma’s voor volwassenen, vaak in de vorm van 

zogenaamde achtergrond televisie – het toestel staat de hele dag aan – zijn voor 

jonge kinderen op het vlak van de taal onbegrijpelijk, maar leiden wel hun 

aandacht af van spel en beperken de tijd die aan sociale interactie wordt besteed 

(Evans, Pempek, Kirkorian, Frankenfield & Anderson, 2004). Linebarger en 

Walker (2004) vonden positieve effecten van het kijken naar educatieve 

kinderprogramma’s op de woordenschat. Naigles en Mayeux (2001) vonden 

echter negatieve effecten op de grammaticale ontwikkeling. De Marokkaanse 

kinderen in het onderzoek van Leseman et al. (2008a) keken het meest televisie 

en keken daarbij overwegend naar Nederlandstalige programma’s. De mate 

waarin naar Nederlandstalige programma’s werd gekeken correleerde positief 

met de Nederlandse woordenschat op 6-jarige leeftijd van Marokkaanse en 

Turkse kinderen, maar niet met hun grammaticale kennis van het Nederlands en 

begrip van verhalen. Een open vraag is of het taalaanbod via de televisie 

voldoende ondersteuning biedt voor de verwerving van complexere 

taalstructuren in de latere jaren. 

 

2.2.3 Opvoedingsideeën, opvoedingsdoelen en socialisatie 

Hoewel opvoeding soms vooral een intuïtief proces lijkt te zijn, spelen allerhande 

ideeën en doelen impliciet een grote rol. Ideeën over het wezen van kinderen, de 

manier waarop zij het beste gedijen, zich ontwikkelen en dingen leren, wanneer 

ze rijp zijn, welke rol opvoeders daarbij hebben, wat de rolverdeling tussen gezin 

en school zou moeten zijn,  de waarden en normen en daaruit voortvloeiende 

opvoedingsdoelen, vormen een cognitief-emotioneel raamwerk om in concrete 

opvoedingssituaties het gedrag en ontwikkeling van kinderen en jeugdigen te 
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beoordelen en er op te reageren. Ideeën over manieren om gewenst gedrag van 

het kind te bevorderen of ongewenst gedrag af te remmen, over wat geschikte 

strategieën van opvoeding zijn, geven mede vorm aan het opvoedingsgedrag. Dit 

cognitief-emotioneel raamwerk van opvattingen (het ‘belief system’) van 

opvoeders, fungeert in principe zo dat, via de opvoeding, de ontwikkeling van 

kinderen en jeugdigen optimaal wordt afgestemd op de leefomstandigheden 

zoals die worden waargenomen (Bugental & Johnson, 2000; Bornstein & Cote, 

2004; Harkness, Super & van Tijen, 2000; Kağıtçıbaşı, 2005; Keller, Borke, 

Yovsi, Lohaus & Jensen, 2005; Greenfield, Flores, Davis & Salimkhan, 2008). De 

manier waarop de leefomstandigheden worden waargenomen weerspiegelt in 

principe de leefomstandigheden zoals ze zijn, maar in situaties van 

maatschappelijke verandering en migratie is het risico reëel dat waarneming en 

werkelijkheid uit elkaar gaan lopen. Het risico is dan reëel dat stelsel van 

opvoedingsideeën niet langer bijdraagt aan een goede afstemming van de 

ontwikkeling van kinderen en jeugdigen op de feitelijke eisen en mogelijkheden 

van de samenleving. 

Om de opvoedingsideeën van culturele gemeenschappen in te delen en te 

vergelijken wordt in de literatuur veelal gebruik gemaakt van het individualisme-

collectivisme raamwerk (zie bijvoorbeeld Triandis, 1995). Individualistische 

ideeënstelsels kenmerken zich op het gebied van de opvoeding door de nadruk 

op autonomie van het individu en ontplooiing van individuele talenten. 

Collectivistische ideeënstelsels benadrukken de rol die individuen moeten 

vervullen in gezin, familie en gemeenschap, en kennen daarom grote waarde toe 

aan eigenschappen die hen in staat stellen om die rollen goed te vervullen, zoals 

gehoorzaamheid, ingetogenheid, sociale vaardigheid en zelfopoffering. 

Individuele belangen zijn ondergeschikt aan collectieve belangen, relationele 

vaardigheden en verantwoordelijkheid voor het collectief zijn belangrijker dan 

individuele autonomie en ontplooiing. De manier van opvoeden verschilt tussen 

individualistische en collectivistische gemeenschappen. Zogenaamde 

autoritatieve en permissieve opvoedingsstijlen kenmerken het eerste, autoritaire 

en disciplinerende stijlen het tweede. 

Hoewel veel onderzoek een negatieve samenhang toont tussen de mate waarin 

opvoeders collectivistische ideeën hanteren en de intelligentie, schoolprestaties 

en sociale aanpassing van hun kinderen (Palacios, Gonzaléz & Moreno, 1992; 

Okagaki & Frensch, 1998; Stoolmiller, Patterson & Snyder, 2000), zijn er veel 

vragen. Niet duidelijk is, bijvoorbeeld, of er sprake is van een direct effect of juist 

van een indirect effect, dat gemedieerd wordt door informele educatie, omdat 

collectivistische, traditionele ideeën nu eenmaal vaak samengaan met een lager 

niveau van opleiding en geletterdheid, met een lagere sociaal-economische 
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status en geringere welvaart, en met etnische minderheidstatus en tweetaligheid. 

Bovendien laat onderzoek zien dat in Aziatische gemeenschappen in de 

Verenigde Staten collectivistische opvoedingsideeën en een autoritaire 

opvoedingstijl juist bevorderlijk zijn voor de schoolprestaties van de kinderen 

(Okagaki & Frensch, 1998), vermoedelijk omdat deze ideeën en stijlen fungeren 

in gesloten, maar emotioneel hechte familie- en gemeenschapssystemen. Zo 

laten Sigel et al. (2003) zien dat een autoritaire opvoedingsstijl alleen negatieve 

consequenties heeft voor de ontwikkeling van kinderen als deze gepaard gaat 

met negatieve gevoelens ten opzichte van het kind, maar streng opvoeden op 

zichzelf heeft dergelijke gevolgen niet. Nederlands onderzoek naar de 

opvoedingsideeën van migrantengroepen laat zien dat nog altijd veel waarde 

wordt gehecht aan de oorspronkelijke, nauw met de religie verbonden 

collectivistische ideeën en waarden (Phalet & Schönpflug, 2001; El Moussaoui, 

2006). Tegelijkertijd zijn er aanwijzingen dat in migratiesituaties individualistische 

waarden worden geïncorporeerd en dat met name individualistische doelen als 

schoolsucces en opwaartse mobiliteit via het onderwijs sterk op de voorgrond zijn 

komen te staan (van Eck, Ledoux & Veen, 1994; Keller et al., 2005). 

 

Een hypothese die de laatste tijd belangstelling van onderzoekers geniet houdt in 

dat vooral moeizaam verlopende processen van verandering van 

opvoedingsideeën de oorzaak zijn van ongunstige ontwikkelingsuitkomsten. De 

veronderstelling is dat opvoedingsideeën onderhevig zijn aan verandering, als 

deel van het proces van aanpassing aan maatschappelijke veranderingen en, in 

het geval van migranten, acculturatie – de aanpassing aan de, na migratie, 

ingrijpend veranderde leefomstandigheden. Er moet een nieuw evenwicht 

gevonden worden tussen de eigen opvoedingsideeën en diepgekoesterde 

waarden en normen enerzijds en de eisen en mogelijkheden van de nieuwe 

omstandigheden anderzijds. Dit geeft onzekerheid in de opvoeding en er zijn 

aanwijzingen dat moeizame verandering leidt tot wantrouwen jegens instituties 

die de officiële samenleving vertegenwoordigen, zoals de school, en tot 

opvoedingsonmacht en vijandigheid in de relatie met het kind (Bacallao & 

Smokowski, 2007; Roer-Strier, 2001; de Haan & Wissink, 2007). De oude manier 

van doen werkt of kan niet meer, maar een nieuwe aanpak is nog niet gevonden. 

El Moussaoui (2006) vond in een kwalitatief onderzoek onder jonge 

Marokkaanse moeders dat er met name bij de laagst opgeleiden een grote 

discrepantie bestond tussen het onderschreven belang van een goede 

schoolcarrière voor hun kinderen en de ideeën van de moeders over hoe zij een 

dergelijk doel het beste zouden kunnen bevorderen. In een onderzoek naar de 

opvoedingsvragen van ouders met kinderen in de leeftijd van 0-6 jaar vonden 
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Leseman en Hermanns (2002) dat Turkse en Marokkaanse ouders veel vaker als 

belastend ervaren vragen hadden op verschillende terreinen van de opvoeding 

en ontwikkeling van hun kinderen dan Nederlandse ouders. Het aantal 

belastende vragen correleerde bovendien sterk met een negatieve beleving van 

de opvoeding en ervaren stress.  

 

2.2.4 Meertaligheid 

Over de effecten van meertalig opgroeien wordt al decennia lang gedebatteerd. 

Er zijn verschillende hypothesen, die alle op enige empirische ondersteuning 

kunnen rekenen, maar die afzonderlijk geen volledig beeld geven.  

De psycholinguïstische hypothese (Bialystok, 2001, 2007) stelt dat tweetaligheid 

positieve effecten heeft op algemene cognitieve vaardigheden, met name op 

zogenaamde executieve vaardigheden als gerichte aandacht, 

aandachtsverschuiving en inhibitie, en op het metalinguïstisch bewustzijn, dat wil 

zeggen, op de kennis van personen over taal en taalstructuren (er zijn positieve 

effecten gevonden op syllabisch bewustzijn, woordbewustzijn en syntactische 

bewustzijn), waardoor het ontcijferen van de structuren van een nieuwe taal 

vergemakkelijkt wordt. In principe biedt het cognitieve voordeel van tweetaligheid 

voorsprong bij het leren op school, maar in reële onderwijssituaties spelen ook 

andere factoren een rol, zoals bijvoorbeeld de snelle toegang tot semantische en 

syntactische kennis die ook in situaties van evenwichtige tweetaligheid niet in het 

voordeel is van tweetaligen (Bialystok, 2007). Bewijs voor de gunstige invloed 

van tweetaligheid op de cognitie komt vooral voort uit psychologische 

experimenten met multi-tasking en fluïde cognitieve taken (Bialystok & Senman, 

2004). 

De linguïstische interdependentiehypothese stelt dat de conceptuele kennis en 

hogere linguïstische en cognitieve vaardigheden, zoals lees- en 

schrijfvaardigheid, die zijn verworven in de eerste taal, generaliseren naar de 

tweede taal, die daardoor op deze vlakken gemakkelijker verworven wordt 

(Cummins, 1991; Kroll & de Groot, 2005; Verhoeven, 2007). Dergelijke 

generalisatie, of transfer, van vaardigheden in de eerste naar vaardigheden in de 

tweede taal blijkt onder andere uit de positieve correlaties die gevonden worden 

tussen de woordenschat en begripskennis in de eerste en tweede taal 

(Verhoeven, 2007; Leseman, Scheele & Mayo, 2008b), ook als wordt 

gecontroleerd voor een derde factor die de samenhang zou kunnen verklaren, 

zoals een algemeen taalleervermogen. Kinderen die in de eerste taal hebben 

leren lezen, leren makkelijker in de tweede taal lezen, mits beide talen hetzelfde 

– alfabetische – schrift hanteren. Transfer op het gebied van grammatica blijkt 

gecompliceerder en af te hangen van de mate waarin de grammaticale regels 
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van beide talen overeenkomen. Hoewel het onderzoek hiernaar nog beperkt is, 

zijn er aanwijzingen dat de regels van de tweede taal moeilijker verworven 

worden als deze matig-sterk afwijken van die van de eerste taal, vooral als de 

regels van de eerste taal makkelijker zijn – bijvoorbeeld minder markeringen en 

uitzonderingen kennen - dan die van de tweede taal (Bialystok, 2001; Charity, 

Scarborough & Griffin, 2004).  

De competitiehypothese, ten slotte, wijst erop dat wanneer er twee of meer talen 

verworven moeten worden het taalaanbod en de beschikbare leertijd over deze 

talen verdeeld moet worden, zodat afzonderlijk per taal minder aanbod en leertijd 

resteert (Leseman et al., 2008b; Pearson, 2007). Hoewel vaak wordt gevonden 

dat bijvoorbeeld de totale woordenschat van tweetaligen in de eerste en tweede 

taal samen de totale woordenschat van eentaligen in hun taal overtreft, is de 

kennis van elke taal apart minder dan de kennis die eentaligen van hun taal 

hebben (Oller & Eilers, 2002; Oller, Pearson & Cobo-Lewis, 2007). De competitie 

tussen talen is bovendien heviger naarmate de in totaal beschikbare tijd voor 

taalaanbod en communicatieve interactie beperkter is en er inhoudelijk – de 

onderwerpen waarover in de talen wordt gesproken, de doelen waarvoor de talen 

worden gebruikt  - minder overlap is, waardoor er minder van transfer tussen 

beide talen geprofiteerd kan worden (Pearson, 2007; Oller et al., 2007). Er zijn 

bovendien aanwijzingen dat schooltaalvaardigheid – zoals bijvoorbeeld de 

specialistische taal die bij context-rekenen gebruikt moet worden en de 

zogenaamde diepe woordenschat, de kennis van de betekenissen van abstracte 

woorden – taalspecifiek verworven en opgeslagen wordt (Saalbach & Hardy, 

2008). Anders dan Cummins’ interdependentiehypothese suggereert, lijkt transfer 

op dit vlak – specifieke schooltaalstructuren - juist moeilijker te zijn en is de 

competitie om schaarse instructietijd navenant heviger. 

 

Om de verschillende hypothesen op waarde te kunnen schatten is van belang de 

wijdere maatschappelijke context en de (socio)linguïstische kenmerken van de 

talen die in het geding zijn in beschouwing te nemen. 

Het effect van tweetaligheid op de taalontwikkeling en schoolprestaties van 

tweetaligen is sterk afhankelijk van de sociolinguïstische context. Het merendeel 

van het onderzoek dat positieve cognitieve effecten van tweetaligheid liet zien, 

werd uitgevoerd bij kinderen, jeugdigen en volwassenen die evenwichtig 

tweetalig waren, dat wil zeggen, die in beide talen voldoende ontwikkeld waren 

en die beide talen in ongeveer gelijke mate gebruikten. Onderzoek naar transfer 

van hogere linguïstische en cognitieve vaardigheden is voor het overgrote deel 

uitgevoerd in situaties waarin beide talen evenveel maatschappelijke status 

hadden en beide op school werden onderwezen. De meest onderzochte talen in 



Versterking van het fundament 

29 

dit verband, Engels en Frans, en Engels en Spaans, zijn bovendien lexicaal en 

grammaticaal verwant. De werkelijkheid van de meeste tweetaligen in Westerse 

landen, met een achtergrond van recente arbeidsmigratie, is een andere. Hun 

eerste taal is meestal niet officieel erkend, krijgt weinig of geen institutionele 

ondersteuning, en wordt hoofdzakelijk voor informele, interpersoonlijke 

communicatie gebruikt. Hoewel een taal als Turks een rijke literaire en 

academische traditie kent, en academisch Turks in Nederland beschikbaar is via 

boeken, kranten en televisie, is de psychologische toegang van Turkse 

migranten tot dit erfgoed vanwege de gemiddeld lage opleiding en de nog altijd 

voorkomende ongeletterdheid onder vrouwen, beperkt. Turks staat bovendien 

lexicaal en grammaticaal ver af van het Nederlands. Een andere belangrijke taal 

in Nederland, het Tarifit-Berber (bestaande uit verschillende dialecten) dat door 

ca. 70% van de eerste en tweede generatie Marokkanen in Nederland als eerste 

taal wordt gesproken was tot voor kort niet geschreven, niet via officiële media 

toegankelijk en historisch gezien niet gebruikt voor educatieve doeleinden en 

formele communicatie. 

 

2.2.5 Continue effecten van de omgeving 

Het onderzoek naar de determinanten van onderwijsachterstand in het gezin 

heeft zich hoofdzakelijk gericht op de vroege kindertijd, de voorschoolse periode 

in het bijzonder. In het perspectief van het ‘skill begets skill’-principe is het 

aannemelijk dat in deze fase van de levensloop inderdaad een grote slag wordt 

geslagen. Kinderen die op het gebied van taal, geletterdheid en gecijferdheid 

optimaal voorbereid beginnen aan de basisschool profiteren meer van het 

onderwijsaanbod en kunnen zo hun aanvankelijke vaardigheden gemakkelijker, 

in een hoger tempo verder ontwikkelen. De effecten van het voorschoolse milieu 

zijn aantoonbaar tot ver in de basisschool (de Jong & Leseman, 2001; Sénéchal 

& Lefevre, 2002; Snow, Porche, Tabors & Harris, 2007). Eenmaal in de 

basisschoolleeftijd wordt de school een belangrijke, in principe voor alle kinderen 

gelijke omgevingsbron. Nog later, in de fase van het voortgezet onderwijs, 

worden ook peers, peergroepactiviteiten en de jeugdcultuur waarmee de 

jeugdige zich identificeert, belangrijke bronnen van aanbod op het gebied van 

taal, geletterdheid, wereldkennis en andere specifieke vaardigheden. De externe 

differentiatie in het Nederlandse voortgezet onderwijs is in dit verband aan te 

merken als een extra risicofactor. Doordat de selectie bij de overgang naar het 

voortgezet onderwijs nauw samenhangt met sociaal-economische en culturele 

achtergrondkenmerken ontstaat er een situatie waarin de omgeving voor 

jongeren verschilt en er versterker- dan wel cumulatie-effecten kunnen optreden.   
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Toch is het niet waarschijnlijk dat de invloed van het primaire milieu irrelevant 

wordt. Zowel bij belangrijke keuzemomenten en transities, zoals de overgang van 

de basisschool naar het voortgezet onderwijs, als ook in situaties waarin 

kinderen en jeugdigen extra ondersteuning nodig hebben, bij extra werk als de 

leerprestaties achterblijven, bij huiswerk en opdrachten die in het voortgezet 

onderwijs, vooral in de tweede fase, belangrijk worden, bij lees- en 

schrijfactiviteiten in de taalvakken, is ondersteuning vanuit het gezin cruciaal. Uit 

lopend onderzoek naar de taal- en geletterdheidsactiviteiten van jongeren in het 

VMBO blijkt dat taalactiviteiten in het gezin en de familie zoals gesprekken met 

ouders en familieleden, kaartjes en brieven schrijven naar familieleden, en 

gezamenlijk televisiekijken nog altijd belangrijk zijn in het dagelijks leven van 

deze jongeren (van Kruistum, Leseman & de Haan, i.v.). Op sociaal-emotioneel 

gebied beschermen een hoge mate van sensitiviteit van de opvoeders en een 

goede kwaliteit van de opvoeder-kind relatie, onder andere gekenmerkt door het 

feit dat de jeugdige zijn opvoeders deelgenoot maakt van ervaringen en 

gevoelens, tegen internaliserend en externaliserend probleemgedrag, tegen 

middelengebruik en delinquentie, en tegen motivatieproblemen en schooluitval 

(Meeus & de Wied, 2007).  

 

 

2.3 Implicaties 

 

De wortels van onderwijsachterstand gaan terug tot in de vroege kindertijd en 

voor sommige risicofactoren zelfs tot in de periode van de zwangerschap. Roken, 

drugsgebruik en drinken van alcohol tijdens de zwangerschap, maar ook 

verhoogde chronische stress – gemarkeerd door verhoogde bloedspiegels van 

het stresshormoon cortisol – beïnvloeden de vroege neurobiologische en 

endocrinologische ontwikkeling van de foetus, leiden vaker tot premature 

bevalling en laag-geboortegewicht, en resulteren vaker dan gemiddeld in latere 

cognitieve, emotionele en gedragsproblemen (Shonkoff & Phillips, 2000). Een 

kwantitatief en kwalitatief laag niveau van interacties op het gebied van taal, 

ontluikende geletterdheid en ontluikende gecijferdheid in het gezin, zet kinderen 

aan het begin van de basisschool op grote achterstand. Het effect wordt nog 

versterkt als er sprake is van meertaligheid. Vroege achterstanden op taal en 

cognitief gebied lopen in de Nederlandse situatie op tot ruim een 

standaarddeviatie, oftewel bijna twee jaar ontwikkeling. Die achterstanden blijken 

in praktijk slechts beperkt ingelopen te kunnen worden. Uit het hiervoor 

besproken model van de interactie van genen en omgevingsfactoren kan afgeleid 

worden dat beïnvloeding van de ontwikkeling in de vroege kindertijd in het 
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cognitieve en het niet-cognitieve domein relatief grote invloed heeft op de 

verdere ontwikkeling, door versterker-effecten, mits de interventie intensief is en 

op relevante factoren is gericht (Dickens, 2005). Interventies die later in de 

levensloop aangrijpen dienen nog intensiever te zijn en een groter effect te 

hebben op de proximale processen om een suboptimale ontwikkeling weer in 

een optimale om te buigen. Het economische argument van Heckman (2006) om 

vooral vroeg te investeren is mede hierop gebaseerd. 

Interventies zoals voorlichting en begeleiding bij de zwangerschap en huisbezoek 

voor en na de bevalling, gericht op het terugdringen van risicofactoren, kunnen 

ook op lange termijn zeer effectief zijn (Olds et al., 1998). Sensitieve 

opvoedingsinteracties in de eerste levensjaren leggen het fundament voor een 

evenwichtige sociaal-emotionele ontwikkeling en verschaffen het kind een veilige 

basis voor exploratie van de omgeving en voor omgang met andere kinderen en 

volwassenen, met name in de kinderopvang, de peuterspeelzaal, de voorschool 

en de school, en bevorderen daarmee de taal- en cognitieve ontwikkeling (van 

IJzendoorn, Dijkstra & Bus, 1995; Pianta et al, 1997; Hamre & Pianta, 2001). 

Sensitieve opvoedingsinteracties kunnen de werking van risicogenen 

neutraliseren en effectieve interventiemethodieken om sensitief opvoedings-

gedrag te bevorderen zijn beschikbaar (Bakermans-Kranenburg et al., 2008). 

Meta-analyses van huisbezoek en van voorlichtings- en coachingsprogramma’s 

en zelfhulpgroepen die gericht zijn op het versterken van opvoedings-

vaardigheden van ouders, op het wegnemen van stressfactoren en op het 

versterken van de sociale netwerken van gezinnen, tonen relevante effecten, 

zoals het terugdringen van verwaarlozing en mishandeling van kinderen (Barlow, 

Johnston, Kendrick, Polnay & Stewart-Brown, 2006; Sweet & Appelbaum, 2004; 

MacLeod & Nelson, 2000). Overigens hebben dergelijke programma’s doorgaans 

geen noemenswaardige effecten op de taal- en cognitieve ontwikkeling van 

kinderen (Brooks-Gun & Markman, 2005), mede omdat compensatie voor 

ontbrekend educatief en cultureel kapitaal in het gezin geen expliciet doel is van 

dergelijke interventies. Daar zijn kennelijk andere interventies voor nodig. 

Verschillende overzichtsstudies en meta-analyses laten zien dat vroege 

stimulering van de taal- en cognitieve ontwikkeling door middel van voorschoolse 

educatieve programma’s en educatief georiënteerde kinderopvang effectief kan 

bijdragen aan het verkleinen van vroege achterstanden (Barnett, 1995; 

Yoshikawa, 1994; Gorey, 2001; Blok, Fukkink, Gebhardt & Leseman, 2005; 

Ramey & Ramey, 2004; NICHD, 2006; Zoritch, Roberts & Oakley, 2000; voor 

een uitgebreidere bespreking van deze overzichtsstudies en enkele nieuwe 

effectonderzoeken, zie Leseman, in voorbereiding). Blijvende effecten worden 

gevonden voor interventieprogramma’s die opvang en educatie in een centrum 
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aanbieden, die intensief zijn en met een professionele, specifiek voor educatie 

van jonge kinderen getrainde staf werken, die bovendien naast het op kinderen 

gerichte programma ondersteuning bieden aan opvoeders bij hun 

opvoedingstaak en bijdragen aan versterking van de sociaal-economische positie 

van het gezin door ouders in staat te stellen een opleiding te volgen en een baan 

te nemen (cf. Lee, 2005). Programma’s die op grote schaal worden uitgevoerd, 

zonder sterke bewaking van de kwaliteit van het programma en 

implementatiegetrouwheid, zijn gemiddeld minder effectief (Gilliam & Zigler, 

2000; Barnett, Frede, Jung & Hustedt, 2007; Love et al., 2005; U.S. Department 

of Health and Human Services, 2005). 

Hoewel er inmiddels dus verschillende onafhankelijke onderzoeken zijn met een 

gerandomiseerde onderzoeksopzet en follow-up metingen - variërend van enkele 

jaren na afloop tot ver in de volwassenheid - die lange termijn effectiviteit 

aantonen van vroege educatieve interventies, moet het probleem van uitdoving 

van effecten niet onderschat worden. Een evaluatie van Head Start programma’s 

begin jaren tachtig van de vorige eeuw liet zien dat de effecten die onmiddellijk 

na afloop van de programma’s werden vastgesteld (gemiddeld ter grootte van 

een halve standaardafwijking) binnen twee jaar waren verdwenen (McKey et al., 

1985). Uit een secundaire analyse van de Head Start evaluatie door Lee & Loeb 

(1995) kan afgeleid worden dat een deel van de uitdoving veroorzaakt wordt door 

de lage kwaliteit van de basisscholen die na Head Start werden bezocht. Het 

wijst op een ander principe dat uit het G x E model kan worden afgeleid, namelijk 

dat effecten van vroege interventie ongedaan gemaakt kunnen worden door 

cumulerende negatieve omgevingsfactoren in de periode na de vroege 

interventie (Dickens, 2005). Dit wijst erop dat de vroege winst in het 

vervolgtraject ‘onderhouden’ moet worden, dat in elk geval voorkomen dient te 

worden dat door hernieuwde cumulatie van risico’s of door een impliciet nieuw 

beroep op het educatief en cultureel kapitaal van gezinnen de gunstige 

ontwikkeling weer wordt gekeerd (cf. Entwisle, 1995).  

Een belangrijk punt van aandacht in dit verband betreft ook de richtpunten en 

vormgeving van vroege educatieve interventies zelf. Een recente beschouwing 

van McClelland et al. (2006) wijst er op dat eenzijdige aandacht voor taal- en 

cognitieve (academische) doelen in de voor- en vroegschoolse educatie, vooral 

doelen die als direct instrumenteel worden gezien voor het leren lezen en 

rekenen in groep 3, de plank wellicht misslaat en hooguit slechts kortstondig 

resultaat geeft. De reden is dat vanaf de middenbouw in het basisonderwijs een 

steeds groter beroep wordt gedaan op de zelfsturing, metacognitie en 

begripsvaardigheden van leerlingen, waaraan dan onvoldoende aandacht is 

besteed. Enig bewijs hiervoor komt voort uit onderzoeken van Schweinhart & 
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Weikart (1997), Marcon (1999, 2002), Stipek, Feiler, Daniels & Milburn (1995), 

Stipek et al. (1998) en Snow et al. (2007), waarin de korte en middellange termijn 

effecten van voorschoolse programma’s met een academische oriëntatie (veel 

aandacht door middel van directe instructiemethoden voor voorbereidend lezen, 

schrijven en rekenen, training van foneem- en letterkennis) werden vergeleken 

met programma’s die een sociaal-emotionele oriëntatie hadden (meer ruimte 

voor initiatief van het kind en voor ontdekkend leren, een kind-volgend 

curriculum, aandacht voor vrije activiteiten, sensitieve opstelling van leidsters en 

leerkrachten, aandacht voor veilige sociale relaties). Academische programma’s 

hadden relatief sterke effecten op het initiële lezen en rekenen, maar de winst 

verdween in de middenbouw. Sociaal-emotioneel georiënteerde programma’s 

hadden ook effect in de initiële fase, maar bleken bovendien hun effect in de 

middenbouw te behouden. Hoewel er in de literatuur stevig wordt gedebatteerd 

over het belang van een primair sociaal-emotionele aanpak tegenover de 

wenselijkheid van sterkere nadruk op academische doelen (aangeduid als het 

‘DAP versus DIP’ debat), vaak geïnstigeerd door de overheid die in het kader van 

de accountability van scholen concrete, gemakkelijk meetbare resultaten wenst 

te zien (Dickinson, 2002), ligt integratie voor de hand waarbij twee aspecten van 

belang zijn (zie voor een synthese Leseman, in voorbereiding): 1) hoe dan ook 

moet een sociaal-emotioneel veilig klimaat worden geboden waarin kinderen 

sociaal-emotioneel goed kunnen gedijen, zelfvertrouwen, sociale vaardigheden, 

competentiegevoelens, initiatief en zelfsturing kunnen ontwikkelen; 2) de 

aandacht voor academische vaardigheden in voor- en vroegschoolse 

programma’s moet goed getimed worden (minder op de jongste leeftijden, meer 

op de latere leeftijden; cf. Stipek et al., 1998), ingebed worden in een 

kindvolgend curriculum met ruimte voor speelse werkvormen, en niet 

hoofdzakelijk gericht zijn op kennis en vaardigheden die alleen direct nuttig zijn 

voor het aanvankelijke leren lezen, schrijven en rekenen in groep 3, maar ook op 

kennis- en vaardigheden die later in schoolloopbaan aan belang winnen. 

Overigens waren dit ook al belangrijke richtlijnen in het advies van de Commissie 

Meijnen uit 1994 dat de start markeerde van het VVE-beleid in Nederland. 

Onderwijsachterstand, en daaraan voorafgaand ontwikkelingsachterstand, is een 

complex, meervoudig gedetermineerd verschijnsel. Naast genetische factoren 

die aan verschillen tussen individuen ten grondslag liggen, zijn er cumulatief 

sterke effecten van een breed scala aan omgevingsfactoren op de cognitieve en 

sociaal-emotionele ontwikkeling van kinderen en jeugdigen, en op hun 

schoolprestaties en uiteindelijke maatschappelijke kansen. De risicofactoren die 

in het voorgaande zijn geïdentificeerd, hangen (vaak sterk) samen met 

achtergrondkenmerken als opleiding, beroep, inkomen, sociaal-economische 
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status, gezinsvorm, etniciteit, moedertaal en buurt (‘distale omgevingsfactoren’ in 

Bronfenbrenners model). Het effect van achtergrondkenmerken is echter indirect 

en de correlatie met de proximale proceskenmerken is verre van perfect. Dit 

heeft gevolgen voor de efficiëntie van beleid dat gericht is op doelgroepen die 

aan de hand van dergelijke achtergrondkenmerken worden geïdentificeerd. Er is 

een risico dat de echte doelgroepen niet goed bereikt worden en dat een deel 

van de middelen terecht komt bij groepen die de extra stimulansen niet nodig 

hebben. Hoewel maximale efficiëntie een illusie is, is de vraag of de precisie van 

thans gangbare definities van de doelgroepen van het onderwijsachterstanden-

beleid aanvaardbaar is. 

Deze vraag is momenteel vooral actueel rond de vervanging van de oude 

gewichtenregeling door een nieuwe. In de nieuwe gewichtenregeling is het 

etniciteitscriterium losgelaten en vervangen door een meer gedifferentieerd 

opleidingscriterium. De rationale van deze wijziging in de gewichtenregeling is 

gebaseerd op analyses van data uit het Primacohort (Onderwijsraad, 2001; 

Bosker, Mulder & Glas, 2001). Gekeken is welke groepen leerlingen, ingedeeld 

naar etniciteit, opleidingsniveau en de combinatie van beide, persistent 

achterblijven in gemiddelde schoolprestaties. Uit de analyses volgt dat vooral het 

opleidingsniveau bepalend is voor achterstand; effecten van etniciteit zijn, 

volgens de onderzoekers, in werkelijkheid effecten van het lage opleidingsniveau 

van een groot deel van de allochtone, met name Turkse, Marokkaanse en 

Antilliaanse ouders1. Een groep die persistent achterblijft zijn de autochtone 

leerlingen van laag- tot zeer laag-opgeleide ouders. Een kritische vraag hierbij is 

of de onderwijsachterstanden van de verschillende groepen, hoewel op het oog 

van dezelfde orde, wel dezelfde oorzaken hebben en daarmee dezelfde kans op 

succesvolle interventie. Het antwoord op die vraag vergt onderzoek naar de 

relaties tussen de genoemde achtergrondkenmerken en de proximale 

gezinsprocessen die de ontwikkeling en schoolprestaties direct beïnvloeden. In 

een pilot-onderzoek met een bestaand longitudinaal databestand berekende van 

Gelder (2008) de positieve predictieve validiteit van verschillende, op driejarige 

leeftijd gemeten gezinskenmerken voor de taalontwikkeling op zesjarige leeftijd 

van Nederlandse, Turkse en Marokkaanse kleuters. Uitgaande van het 

opleidingsniveau van de ouders, zoals in de nieuwe gewichtenregeling, was de 

predictieve validiteit slechts r = .49. Uitgaande van een combinatie van 

                                                 
1
 Overigens blijkt uit het onderzoek van Bosker et al. (2001), en later uit Bosker en Guldemond 

(2004), dat er bovenop het effect van opleidingsniveau van de ouders nog een effect van etniciteit 
zichtbaar is, met name op taal. In verband daarmee adviseert de Onderwijsraad (2001) dan ook 
om aanvullende een nieuwe regeling te starten die specifiek is gericht op het verminderen van de 
extra taalachterstanden van bepaalde categorieën allochtone leerlingen. 
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opleidingsniveau en etniciteit, zoals in de oude gewichtenregeling, was de 

predictieve validiteit r = .70, die als redelijk geldt. Uitgaan van de scores op een 

zestal eenvoudige interviewvragen naar het aanbod taal- en spelinteracties in het 

gezin en de daarbij gebruikte taal op het moment dat het kind drie jaar was, 

leverde een predictieve validiteit van r = .75 op. De suggestie is dat een bepaling 

van doelgroepen die uitsluitend op het opleidingscriterium is gebaseerd 

waarschijnlijk erg onprecies is, dat wil zeggen: teveel ‘vals positieven’ en teveel 

‘vals negatieven’ oplevert. Toeleiding van kinderen naar, bijvoorbeeld, voor- en 

vroegschoolse educatieve programma’s op basis van de nieuwe 

gewichtenregeling zou tot gevolg kunnen hebben dat er enerzijds teveel kinderen 

met een reëel risico worden gemist en dat er anderzijds teveel kinderen 

deelnemen die de interventie niet nodig hebben of bij wie de interventie minder 

effect zal ressorteren. 

Een alternatief dat in beleidsdiscussies regelmatig wordt overwogen is bepaling 

van doelgroepen op basis van (al vroeg) gebleken taalachterstand. Nog afgezien 

van praktische bezwaren (een peutertest is niet op grote schaal uitvoerbaar; het 

zou niet alleen om taalachterstand moeten gaan, een peutertest heeft geringe 

voorspellende waarde; van Schooten, Smeets & Driessen, 2007), is uit het G x E 

model ook een principieel bezwaar af te leiden. De groep die op deze manier 

geselecteerd zou worden, zal namelijk voor een groter deel dan normaal bestaan 

uit kinderen met een genetisch risico op ontwikkelingsachterstand. Omgekeerd 

zal in de groep die niet geselecteerd zou worden, een groter deel kinderen 

aanwezig zijn die genetisch veel potentieel hebben en daarom geen opvallende 

achterstand tonen op een test ondanks suboptimale omstandigheden, die echter 

met een extra impuls dit potentieel beter zouden kunnen ontwikkelen. 
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3. Beleidsontwikkeling 2005-2008 

 

 

3.1 Algemene ontwikkelingen 

 

Het onderwijsbeleid voor het primair onderwijs is tijdens Balkenende II verwoord 

in het zogenaamde Koersdocument. Koers Primair Onderwijs. Ruimte voor de 

school (Ministerie van OCW, 2004) is in overleg met het onderwijsveld tot stand 

gekomen,  bevat een meerjarenplan waarin de richting en de hoofdlijnen van het 

beleid tot 2010 worden geschetst en sluit aan bij de beleidsprioriteiten van de 

minister: autonomie, deregulering en rekenschap, innovatie en versterking van 

de kennisinfrastructuur, meer mensen in het onderwijs en meer participatie. In 

een reactie spreekt de Onderwijsraad haar waardering uit voor het document, 

maar zij formuleert ook een aantal aanbevelingen waaronder de aanbevelingen 

om leerstandaarden in te voeren in het primair onderwijs en om de verdeling van 

verantwoordelijkheden nader uit te werken. De tweede aanbeveling onderschrijft 

de minister, maar van de eerste geeft zij aan die niet over te zullen nemen omdat 

de invoering van leerstandaarden haaks zou staan op het beleid de lasten voor 

scholen te verminderen. Beide aanbevelingen spelen een belangrijke rol in de 

beleidsontwikkeling rondom de bestrijding van onderwijsachterstanden.  

Het kabinet Balkenende VI, gevormd na een overgangskabinet, verkiezingen en 

formatie, presenteert in februari 2007 het coalitieakkoord en in juni 2007 het 

beleidsprogramma Samen Werken, Samen Leven met daarin een aantal 

beleidsvoornemens die van belang zullen zijn voor het 

onderwijsachterstandenbeleid:  

- Duidelijker omschrijven wat leerlingen/deelnemers aan het eind van de 

verschillende schoolsoorten moeten kennen en kunnen, evenals de 

maatschappelijke doelen van het onderwijs. 

- Meer basisscholen komen in aanmerking voor middelen voor het 

onderwijsachterstandenbeleid door drempelverlaging in de gewichten-

regeling. 

- Meer aandacht voor taal en rekenen in het basisonderwijs. 

- Segregatie moet worden bestreden. 

- Stimuleren van een evidence-based onderwijspraktijk. 

- Het vergroten van vrijheid van scholen door minder regeldruk en 

administratieve lasten. 

- Het versterken van horizontale verantwoording door onderwijsinstellingen 

aan de betrokkenen in en rond de school (o.a. aan ouders). 
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- Kinderen bij wie op driejarige leeftijd een taalachterstand wordt vastgesteld, 

kunnen deelnemen aan VVE-programma’s. Het kabinet wil alle kinderen die 

tot de doelgroep behoren bereiken, te beginnen in de probleemwijken in de 

vier grote steden.  

- Tegengaan van segregatie in kinderdagverblijven en peuterspeelzalen, het 

verhogen van de kwaliteit en het verbeteren van de aansluiting op het 

eerste jaar van de basisschool zijn de belangrijkste oogmerken van de 

voorgenomen harmonisering van de regelgeving ten aanzien van 

kinderopvang/peuterspeelzalen en VVE. Er ontstaat dan een sluitend 

systeem van voorzieningen waarbinnen taalachterstanden bij kinderen 

vroegtijdig kunnen worden onderkend en aangepakt. 

- Het concept brede school stimuleren door samenwerking tussen de 

verschillende partners te stimuleren, het aantal combinatiefuncties te 

vergroten en in de 40 probleemwijken medefinanciering van de 

woningcorporaties te organiseren.  

In november 2007 presenteert staatssecretaris Dijksma de Kwaliteitsagenda 

Primair Onderwijs Scholen voor morgen (Ministerie van OCW, 2007a), een 

document waarin zij specifiek aangeeft welke maatregelen er genomen gaan 

worden om ervoor te zorgen dat de taal- en rekenprestaties van alle leerlingen 

verbeteren. Dit document vormt een nadere uitwerking van het regeringsbeleid 

op dit terrein en een aanscherping van het Koersdocument. De aanscherping zit 

met name in het voornemen om toch over te gaan tot de invoering van 

leerstandaarden. Eind januari 2008 wordt dit voornemen nog kracht bijgezet door 

het advies van de Expertgroep Doorlopende Leerlijnen Taal en Rekenen (2008). 

 

Samenvattend is een aantal trends te zien die ook hun weerslag zullen hebben in 

het onderwijsachterstandenbeleid en aanverwante beleidsterreinen. In de eerste 

plaats krijgt  het onderwijs niet alleen een plaats toegedicht waar het gaat om 

kennis, arbeid en economie maar ook als het gaat over sociale samenhang, 

integratie en participatie. Voor het onderwijs betekent dit een hernieuwde 

aandacht voor de basisvaardigheden taal en rekenen maar ook voor normen en 

waarden en sociale vaardigheden en burgerschap. In de tweede plaats is 

zichtbaar dat er steeds meer gesproken wordt over ontkokering, de 

onderwijssector gaat meer samenwerken met welzijn, jeugdzorg, justitie en 

politie. Heel duidelijk is dat op het terrein van VVE, de brede school en de 

wijkaanpak. In de derde plaats is er een verdergaande ontwikkeling naar minder 

regelgeving, meer outputsturing en verantwoording achteraf, meer mogelijkheden 

voor lokale oplossingen en regionale verschillen.    
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3.2 Bestuurlijke context 

 

Al sinds de jaren zeventig financiert de overheid het onderwijs extra om 

achterstanden van groepen leerlingen te voorkomen en/of te bestrijden. Scholen 

en gemeenten kunnen daarmee activiteiten uitvoeren waardoor de 

ontwikkelingskansen van deze leerlingen vergroot worden. Een deel van deze 

financiële middelen wordt uitgekeerd aan de scholen/besturen en een deel aan 

de gemeenten. In de perioden 1998-2002 en 2002-2006 is steeds een landelijk 

beleidskader vastgesteld dat richtinggevend was voor scholen en gemeenten. In 

deze perioden waren de gemeenten verantwoordelijk voor het behalen van de 

resultaten zoals die in het beleidskader waren verwoord.  

In de afgelopen jaren hebben er twee belangrijke verschuivingen plaatsgevonden 

in de financiering van het onderwijsachterstandenbeleid: de gewichtenregeling is 

aangepast en het grootste deel van de middelen en de verantwoording van de 

besteding daarvan zijn van de gemeente naar de schoolbesturen gegaan. Beide 

veranderingen worden hieronder verder toegelicht. Vervolgens wordt er ingegaan 

op segregatie en integratie en op schakelklassen, beide onderwerpen waar de 

gemeente eerstverantwoordelijke voor is en die samenhangen met het 

onderwijsachterstandenbeleid. 

 

3.2.1 Gewichtenregeling 

De hoeveelheid financiële middelen die een school ontvangt is afhankelijk van de 

leerlingenpopulatie. Voor leerlingen die risico lopen op een onderwijsachterstand 

op basis van hun afkomst, krijgt een school meer geld dan voor leerlingen die dat 

risico niet lopen. Tot 1 augustus 2006 was de risicogroep gedefinieerd op basis 

van etnische herkomst en opleiding en/of beroep van de ouders. Voor leerlingen 

van allochtone afkomst met ouders met een lage opleiding en/of beroep ontving 

de school bijna tweemaal zoveel geld als voor autochtone leerlingen met ouders 

met een gemiddelde of hoge opleiding. Voor autochtone leerlingen met ouders 

met een lage opleiding ontving de school een kwart meer geld. Vanuit de 

gedachte dat de school een klein aandeel achterstandsleerlingen wel uit de 

reguliere bekostiging zou moeten kunnen opvangen, was een drempel 

ingevoerd. Pas waneer het gewogen leerlingaantal 9% boven het feitelijke 

leerlingaantal kwam, ontving de school extra middelen. Scholen op het 

platteland, waar veel autochtone achterstandsleerlingen wonen, haalden vaak de 

drempel niet. Autochtone achterstandsleerlingen brengen het gewogen 

leerlingaantal immers veel minder snel omhoog dan allochtone achterstands-

leerlingen. Er ging dus zowel absoluut als relatief minder geld naar de 

plattelandsscholen dan naar de stadsscholen.  
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Omdat er rond 2000 een aantal onderzoeken is uitgevoerd waaruit bleek dat er 

verschuivingen waren opgetreden in achterstanden van leerlingen en mede 

daardoor het geld niet (meer) terecht kwam waar het het hardste nodig was, 

ontstond de vraag of en hoe de gewichtenregeling kon worden aangepast. 

Overigens speelde ook mogelijke onbedoelde segregatie als gevolg van de 

regelgeving een rol. Er is onderzoek uitgevoerd naar de vraag welke factoren de 

beste voorspellers zijn van onderwijsachterstand: etniciteit, thuistaal, opleiding, 

beroep? Dit onderzoek leidde tot de conclusies dat met name het 

opleidingsniveau van de ouders een onderwijsachterstand kan voorspellen en 

dat kinderen met ouders met een zeer laag opleidingsniveau in het bijzonder veel 

kans liepen op hardnekkige achterstanden. Om deze reden is vanaf 1 augustus 

2006 slechts opleiding van de ouders van belang en is het gewicht van een zeer 

lage opleiding verder opgehoogd. Aanvullend onderzoek van van Schooten et al. 

(2007) liet zien dat het toetsen van jonge leerlingen, om zodoende 

daadwerkelijke taalachterstand als aanvullend criterium mee te nemen, op teveel 

problemen zou stuiten. Overigens is er tegelijkertijd ook aanvullende financiering 

gekomen voor een aantal taalpilots die specifiek gericht zouden moeten zijn op 

taalachterstand (bij met name allochtone leerlingen) omdat er bij bepaalde 

groepen allochtone leerlingen toch, bovenop het effect van de opleiding van de 

ouders, sprake was van een taalachterstand die samenhing met etniciteit.  

Door de aangepaste gewichtenregeling ging er wel meer geld naar de 

plattelandsscholen, waar de achterstand zeer hardnekkig bleek te zijn, maar nog 

steeds bleef het platteland achter bij de grote steden omdat het platteland meer 

0,3 leerlingen telt, terwijl de grote steden meer 1,2 leerlingen tellen. Om deze 

reden wordt de regeling begin 2008 aangepast om de doelstelling – 40% 

vermindering van onderwijsachterstanden in de periode 2002-2011 – te halen. 

Tegelijkertijd wordt er nog een aantal maatregelen genomen die een extra 

aanpak in gebieden waar een cumulatie van problemen bestaat mogelijk moet 

maken (Mulder & Vierke, 2007).     

 

In tabel 1 zijn beide regelingen naast elkaar gezet.  
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Tabel 1 Vergelijking van gewichtenregeling voor en na 1 augustus 2006 

 Tot 01-08-2006 Na 01-08-20062 

0,25 

Autochtone leerlingen van wie de 
ouders een laag opleidingsniveau 
hebben  

0,3  

Beide ouders of de ouder die belast is 
met de dagelijkse verzorging heeft een 
laag opleidingsniveau (cat. 23) 

0,4 Schipperskinderen  
0,7 Woonwagen- en zigeunerkinderen  

0,9 

Allochtone leerlingen van wie de 
ouders een laag opleidings-
/beroepsniveau  

1,2  

Een ouder heeft een zeer laag (cat. 1) 
onderwijsniveau, de andere ouder zeer 
laag of laag (cat. 2) 

Drempel T/m 2006-2007: 9% 
Schooljaar 2007-2008: 8% 
Schooljaar 2008-2009 en later: 6% 

Plafond Geen 
Maximale financiering voor 80% v/d 
leerlingen 

Extra Geen 

In impulsgebieden (armoede-
cumulatie) krijgen alle scholen met 
gewichtenleerlingen een extra bedrag 

 

 

3.2.2 Rol van de gemeente en het bestuur 

Zoals aangegeven worden zowel aan de schoolbesturen als aan de gemeenten 

financiële middelen uitgekeerd om onderwijsachterstanden te bestrijden. De 

gemeenten speelden in de periode 1998-2002 en 2002-2006 een belangrijke rol, 

een regierol, omdat verondersteld werd dat een gemeente in staat zou zijn de 

noodzakelijke samenhang op lokaal niveau te bewerkstelligen. De landelijke 

overheid gaf richting aan dit beleid in de vorm van een landelijk beleidskader. Op 

1 augustus 2006 is er een nieuwe periode van 4 jaar ingegaan waarbij een 

verschuiving van rollen en verantwoordelijkheden heeft plaatsgevonden.  

- Er is geen landelijk beleidskader meer opgesteld. In plaats daarvan zijn er 

op onderdelen resultaatafspraken gemaakt tussen (grote) gemeenten en 

het rijk. 

                                                 
2
 Er is sprake van een stapsgewijze invoering, gespreid over 4 jaar. De eerste telling voor de 

nieuwe regeling vond plaats op 01-10-2006, met consequenties voor de bekostiging in het 
schooljaar 2007-2008. Er is drie jaar lang een compensatieregeling voor schoolbesturen die er 
als gevolg van de herijking op achteruitgaan. 
3
 Categorie 1: maximaal basisonderwijs of (v)so-zmlk, categorie 2: maximaal VMBO 

basis/kaderberoepsgerichte leerweg of maximaal 2 jaar een andere VO-opleiding, categorie 3: 
hoger/langere opleiding   
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- De gemeenten hebben voornamelijk een sturende rol op het terrein van 

VVE (met name voorschoolse educatie) en schakelklassen. 

- Er is geen sprake meer van een verplicht OOGO (op overeenstemming 

gericht overleg) op initiatief van de gemeente. Wel worden gemeenten en 

scholen gestimuleerd om niet-vrijblijvende afspraken te maken over de 

bestrijding van onderwijsachterstanden, integratie en segregatie. Dit overleg 

heeft echter niet de sterke wettelijke basis als het OGOO had in de periode 

voor 2006.    

 

Met ingang van het schooljaar 2006-2007 ontvangen 294 gemeenten middelen 

voor het onderwijsachterstandenbeleid, de G4, de G27 en 263 kleinere 

gemeenten. In de gemeenten die OAB-middelen ontvangen woont bij elkaar 93% 

van alle doelgroep-leerlingen. De overige 7% van de doelgroepleerlingen woont 

verspreid over de andere 149 gemeenten. 

Van gemeenten wordt verwacht dat zij vanaf 1 augustus 2006, de ingangsdatum 

van de nieuwe wet Onderwijsachterstandenbeleid, een lokale educatieve agenda 

gaan opstellen. De bedoeling van deze educatieve agenda is dat de gemeenten 

samen met de betrokken partners een lijst van onderwerpen bespreekt die op 

deze agenda gezet gaat worden, waarbij ook afspraken worden gemaakt over de 

uitvoering en verantwoording van deze thema's. Tot de thema’s waarover 

gemeente en scholen overleg moeten hebben behoren onder andere VVE, 

kinderopvang en de spreiding van achterstandsleerlingen. Onder de 

verantwoordelijkheid van de gemeenten vallen onder andere leerplicht, 

schakelklassen, brede scholen en preventief jeugdbeleid. Onder de 

verantwoordelijkheid van de scholen vallen onder andere de onderwijsprestaties, 

taalbeleid, ouderbetrokkenheid, doorstroom van primair naar voortgezet 

onderwijs en de spreiding van zorgleerlingen.  

 

3.2.3 Segregatie, integratie en sociale cohesie 

Sinds enkele jaren staat de sociale taak van het onderwijs weer nadrukkelijk in 

de belangstelling. Het maatschappelijk belang van opvoeden is terug van 

weggeweest (Onderwijsraad, 2007). Op 1 februari 2006 is dit ook wettelijk 

verankerd in de wet op het primair en voortgezet onderwijs en op de 

expertisecentra met de opdracht om actief burgerschap en de sociale integratie 

van leerlingen te bevorderen. Begin 2008 heeft de onderwijsinspectie het 

Toezichtskader actief burgerschap en sociale integratie herzien en een aantal 

criteria geformuleerd voor de beoordeling van de kwaliteit van het 

burgerschapsonderwijs zoals het hebben van een visie en een planmatige 
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uitwerking in het aanbod. De effectiviteit van het onderwijs op dit terrein is nog 

niet of nauwelijks onderzocht. 

Een hieraan gerelateerd fenomeen is het vraagstuk van integratie en segregatie, 

ofwel het ontstaan en bestaan van zwarte en witte scholen en de gevolgen 

daarvan voor sociale cohesie en voor de cognitieve en affectieve ontwikkeling 

van allochtone en autochtone kinderen. Integratie en segregatie hangen dus 

sterk samen met onderwijsachterstandenbestrijding.  

In 2005 brengt de Onderwijsraad het advies Bakens voor spreiding en integratie 

uit op basis van een aantal uitgevoerde studies naar de effectiviteit van 

Nederlandse en buitenlandse spreidingsmaatregelen en naar de juridische 

achtergrond van dergelijke maatregelen (Onderwijsraad, 2005a, 2005b). In dit 

advies geeft zij aan dat een wachtlijst of spreiding op basis van etnische afkomst, 

zoals indertijd in Rotterdam werd uitgeprobeerd, juridisch onhoudbaar is door 

internationale wetgeving. Wel was er volgens de raad ruimte voor andere, 

dwingende, maatregelen zoals het vastleggen van een integratiedoelstelling, 

juridische grenzen en bevoegdheden van de gemeenteraad bij het maken van 

lokale afspraken.  

De minister onderschrijft de noodzaak om tot meer gemengde scholen te komen 

en daarnaast het feit dat het spreidingsvraagstuk om lokaal beleid vraagt. Ze stelt 

voor om overleg op lokaal niveau tussen gemeente en scholen verplicht te stellen 

en daar ook het achterstandenbeleid, de voor- en vroegschoolse educatie en het 

huisvestingsbeleid bij te betrekken. Vanaf 1 augustus 2006 zijn gemeenten en 

scholen, zoals ook al in 3.2.2 genoemd, hiertoe wettelijk verplicht. De 

onderwijsinspectie rapporteert er jaarlijks over en ouders worden gestimuleerd te 

kiezen voor een school met een gemengde populatie.   

Ook het nieuwe kabinet geeft in haar coalitieakkoord van februari 2007 aan dat 

segregatie moet worden bestreden. Het akkoord geeft verder aan dat er geen 

acceptatieplicht zal worden voorgeschreven maar dat men wel van plan is om 

vanaf 2008 te werken met vaste aanmeldmomenten voor het primair onderwijs, 

eventueel aangevuld met een loting.  

In februari 2008 benadrukt de staatssecretaris opnieuw dat het kabinet niet 

voornemens is van bovenaf verplicht spreidingsbeleid op te leggen. Ten aanzien 

van de vaste aanmeldingsmomenten neemt zij een stap terug. Uit onderzoek van 

van Bergen, van Leenen en van der Meer (2007) blijkt dat veel scholen geen heil 

in deze maatregel zien. Als alternatief wordt een 4-jarige pilot gestart in de G4, 

Deventer, Nijmegen en Eindhoven met een tussentijdse evaluatie in 2010 waarin 

verschillende mogelijke maatregelen worden uitgeprobeerd en gevolgd. 

Daarnaast worden scholen en ouders nog gestimuleerd om tot initiatieven te 

komen en komen er aparte afspraken met de gemeenten om segregatie in de 
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voorschoolse voorzieningen te voorkomen. Een belangrijke, maar minder directe 

maatregel, is daarnaast het investeren in de kwaliteit van het onderwijs en die 

kwaliteit bovendien beter zichtbaar maken. Voegt een gemengde, of zwarte 

school, wel veel toe aan de ontwikkeling van leerlingen, terwijl het eindresultaat 

misschien toch iets lager is dan dat van een witte school, dan zullen (witte) 

ouders wellicht toch makkelijker voor een gemengde of zwarte school kiezen. 

 

3.2.4 Schakelklassen 

Vanaf 1 augustus 2006 stelt het ministerie van OCW zoals al aangegeven aan 

gemeenten met gewichtenleerlingen middelen ter beschikking voor de landelijke 

invoering van schakelklassen. Schakelklassen zijn bestemd voor leerlingen in het 

primair onderwijs die te kampen hebben met taalachterstand. Het doel is om die 

leerlingen gedurende een schooljaar zodanig bij te spijkeren dat zij daarna in 

staat zijn om het onderwijs op hun eigen niveau te kunnen vervolgen. Zij krijgen 

gedurende dat schooljaar intensief taalonderwijs in een aparte groep. Er zijn drie 

verschillende manieren waarop vorm kan worden gegeven aan het concept 

schakelklas:  

- Voltijd tijdens schooltijd: de leerlingen volgen al het onderwijs in een 

aparte groep.  

- Deeltijd tijdens schooltijd: de leerlingen volgen alle taallessen in een 

aparte groep, met een minimum van 8 uur per week. De overige vakken 

volgen zij op hun gewone basisschool.  

- In de Verlengde Schooldag: de leerlingen volgen lessen buiten de 

reguliere lestijd om met een minimum van 100 uur per schooljaar – dit is 

gemiddeld zo’n 2,5 uur per week (van der Vegt & Hoogeveen, 2006). 

Naast de keuze voor een variant bepaalt de gemeente in overleg met de 

schoolbesturen ook de organisatievorm. Er moet samen worden besloten voor 

welke leerlingen de schakelklas is bedoeld. De schakelklas kan ingezet worden 

voor leerlingen van één school, maar ook voor leerlingen uit de gehele wijk of 

regio. Hiernaast kan worden gekozen voor een klas bestaande uit allochtone 

leerlingen, autochtone leerlingen of een combinatie van beide. Tot slot moet er 

worden nagedacht over de leeftijd van de doelgroep. Er kan worden gekozen 

voor een onderbouw-, middenbouw- of bovenbouwgroep. Leerlingen met 

ongeveer dezelfde leeftijd kunnen bij elkaar in de schakelgroep worden 

geplaatst, maar ook leerlingen uit verschillende leeftijdsgroepen kunnen bij elkaar 

in de klas zitten (Broekhof, 2006). Nadat de keuzes hiervoor zijn gemaakt, 

moeten er duidelijke selectiecriteria voor de leerlingen met betrekking tot leeftijd 

en taalachterstand, leerbaarheid, motivatie en afwezigheid van gedrags- of 
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sociaal-emotionele problemen worden geconstrueerd om de ‘juiste’ leerling in de 

schakelvoorziening te krijgen. Er is dus heel veel variatie mogelijk.  

 

In het hoofdlijnenakkoord uit 2003 van het kabinet Balkenende II wordt voor het 

eerst gesproken over schakelklassen. Wat de herkomst is, wie met het idee 

gekomen is, is niet helemaal duidelijk (Kloprogge & van der Vegt, 2005). In de 

Hoofdlijnenbrief toekomstig onderwijsachterstandenbeleid (Ministerie van OCW, 

2003) wordt ingegaan op dit akkoord waarbij wordt vermeld dat vooral het 

samenbrengen van middelen centraal staat. Schoolbudgetten zullen zoveel 

mogelijk worden gebundeld en gedecentraliseerd naar de scholen toe. Zij krijgen, 

met ingang van augustus 2006, meer ruimte om de middelen voor 

onderwijsachterstanden naar eigen inzicht te besteden:  ‘Scholen krijgen de 

gelegenheid om meer gebruik te maken van schakelklassen om leerlingen met 

achterstanden deze te laten inlopen’ (p. 1). Beoogd werd in de periode van 2006 

tot 2010 landelijk ongeveer 600 schakelvoorzieningen op jaarbasis in te richten. 

Het streven was om jaarlijks 9.000 leerlingen te laten deelnemen aan een 

schakelgroep. Uiteindelijk zullen op 1 augustus 2010 landelijk 36.000 leerlingen 

hebben deelgenomen aan een schakelklas. Ter voorbereiding op de invoering 

van de schakelklas per 1 augustus 2006 zijn er in de periode 2004 tot 1 augustus 

2006 pilots uitgevoerd. Uitkomsten van evaluatie-onderzoek van de pilots 

(Mulder, van der Hoeven & Ledoux, 2007) en het eerste invoeringsjaar (Mulder et 

al., 2008) zijn opgenomen in het volgende hoofdstuk. 

 

 

3.3 Voor- en vroegschoolse periode 

 

Al langere tijd is er sprake van een toenemende aandacht voor voor- en 

vroegschoolse educatie. Kwalitatief goede en intensieve voor- en vroegschoolse 

educatie blijkt één van de meest effectieve manieren te zijn om 

onderwijsachterstanden in een vroeg stadium te voorkomen en te verminderen. 

Dat is in het bijzonder van belang omdat blijkt dat als kinderen met een 

achterstand aan het basisonderwijs beginnen, ze die achterstand nauwelijks of 

niet meer inlopen (zie voor een recent overzicht van der Vegt, Studulski & 

Kloprogge, 2007).  

VVE is in Nederland een gecompliceerd geheel, vanwege de verscheidenheid 

aan voorzieningen, wetgeving en verantwoordelijke ministeries. VVE-

programma’s worden aangeboden in peuterspeelzalen, basisscholen, 

voorscholen en – soms – kinderdagverblijven. Sinds de beëdiging van 

Balkenende IV is het ministerie van OCW  verantwoordelijk voor het 
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kinderopvangbeleid, daarvoor lag die verantwoordelijkheid bij het ministerie van 

SZW. De peuterspeelzalen vallen onder jeugdbeleid en daardoor onder het 

ministerie van VWS. Basisscholen vallen vanzelfsprekend onder het ministerie 

van OCW en de WPO (evenals de tussenschoolse opvang en de aansluiting 

tussen buitenschoolse opvang en basisonderwijs, zie 3.3). 

Kinderdagverblijven en basisscholen hebben gekwalificeerd personeel op MBO- 

en HBO-niveau, veel peuterspeelzalen werken deels met vrijwilligers. Behalve 

omwille van de educatiefunctie wordt er ook geïnvesteerd in buitenschoolse 

voorzieningen (waaronder voorschoolse voorzieningen) wegens de vraag naar 

kwalitatief verantwoorde opvang voor kinderen in het kader van de dagindeling 

en arbeidsparticipatie van met name moeders. In de voorschoolse periode is, 

mede door een voor ouders aantrekkelijke financiële regeling, een toename van 

het gebruik, maar ook een verschuiving van peuterspeelzalen naar 

kinderdagververblijven te zien.  

Omdat harmonisering gepaard gaat met wetgeving duurt het zeker tot 2010 

voordat er structurele verbeteringen zullen optreden. Tot die tijd is en wordt er 

wel aanzienlijk geïnvesteerd in VVE in voorschoolse instellingen en in scholen 

(Ministerie van OCW, 2007b).  

In 2000 is de Regeling Voor- en Vroegschoolse Educatie gepubliceerd, gevolgd 

door een aanvullende regeling in 2001. Het doel van deze regelingen was om 

minimaal 50% van de doelgroepkinderen te laten deelnemen aan een VVE-

programma. De gemeenten waren hiervoor verantwoordelijk. Vanaf augustus 

2005 hebben de scholen extra middelen gekregen afkomstig van de motie 

Verhagen c.s. voor de bestrijding van (taal)achterstanden bij jonge kinderen. De 

motie Verhagen c.s. was een reactie op de plannen om te bezuinigen op de 

middelen voor de bestrijding van onderwijsachterstanden. Scholen zouden 

hierdoor meer aandacht kunnen besteden aan vroegschoolse educatie. Als 

gevolg daarvan hoeven gemeenten minder te besteden aan vroegschoolse 

educatie en hebben ze meer over voor voorschoolse educatie. Met ingang van 

de OAB-periode 2006-2010 is de landelijke doelstelling met betrekking tot het 

percentage bereikte doelgroepleerlingen eerst opgehoogd naar 70% en later, in 

het voorjaar van 2008, naar 100%.  

 

 

3.4 Brede school en opvang 

 

De ontwikkeling van brede scholen is vanaf het begin een ontwikkeling van 

onderaf geweest. Op initiatief van scholen, wijken, gemeenten zijn brede scholen 

opgericht: een organisatie – al dan niet bij elkaar gebracht in één gebouw – waar 
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wordt samengewerkt door scholen en andere instellingen die betrokken zijn bij de 

ontwikkeling van kinderen. De landelijke overheid was niet direct betrokken bij de 

ontwikkeling van brede scholen door wet- of regelgeving, maar stimuleerde de 

ontwikkeling wel indirect bijvoorbeeld door het financieren van projecten op het 

gebied van voorlichting en communicatie, zoals bijvoorbeeld onderzoeks-

projecten en een website.  

In december 2007 signaleert de staatssecretaris dat er een aantal hardnekkige 

knelpunten is die de groei en het voortbestaan van brede scholen bedreigt, 

daarom kondigt zij een aantal maatregelingen vooral op het gebied van 

huisvesting en personeel aan die die knelpunten moeten wegnemen. Op het 

gebied van personeel gaat het om het mogelijk maken van combinatiefuncties 

voor mensen die werkten in het onderwijs en de opvang of in onderwijs en sport- 

of cultuurorganisaties. De verruiming van mogelijkheden moet leiden tot 2500 

combinatiefuncties in 2012. Op het gebied van huisvesting wordt een 

stimuleringsarrangement geïnitieerd, dat gemeenten en scholen ertoe moet 

bewegen om, in samenwerking met private partijen, onderwijshuisvesting 

multifunctioneel te maken. Overigens is er ook in 2006 en 2007 al geïnvesteerd 

in huisvesting, toen betrof het naast onderwijshuisvesting ook sport-

accommodaties die multifunctioneel gebruikt werden. 

Daarnaast worden er initiatieven genomen om een (nieuw) steunpunt te creëren, 

geldstromen te bundelen en te werken aan wetenschappelijke onderbouwing van 

de brede school. Ten behoeve van de wetenschappelijke onderbouwing wil de 

staatssecretaris aan het eind van de kabinetsperiode de beschikking hebben 

over een landelijke monitor die de maatschappelijke effecten van de brede 

school in kaart moet brengen. 

 

Op het gebied van regelgeving en organisatie van de opvang, voor, tussen en 

naschools is in de afgelopen jaren veel veranderd. Er moet daarbij onderscheid 

gemaakt worden tussen enerzijds de tussenschoolse opvang (TSO), ofwel het 

overblijven, en anderzijds de BuitenSchoolse Opvang (BSO), die bestaat uit 

opvang voor aanvang van school (voorschoolse opvang, niet te verwarren met 

voor- en vroegschoolse educatie) en NaSchoolse Opvang (NSO). 

Formeel zijn sinds 1 augustus 2006 de schoolbesturen verantwoordelijk voor de 

TSO. Zij moeten er dus voor zorgen dat dit goed geregeld is. De 

overblijfvoorzieningen verschillen uiteraard per school. Het voornaamste verschil 

is dat de verantwoordelijkheidsverdeling duidelijker is vastgelegd en dat bij de 

invulling van deze verantwoordelijkheid aandacht moet zijn voor de 

kindvriendelijkheid en veiligheid van de ruimte. Door deze wetgeving is de TSO 

sinds 2006 een vast onderdeel van de schoolorganisatie. Iedereen die erbij 
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betrokken is kan wensen of klachten kenbaar maken via dezelfde kanalen die 

voor het onderwijsprogramma gelden.  

De BSO valt onder de Wet Kinderopvang. De uitvoerende organisatie is 

verantwoordelijk voor de (kwaliteit van de) opvang. Maar vanaf 1 augustus 2007 

is, naar aanleiding van de motie van Aartsen/Bos, het bevoegd gezag van een 

school wel verantwoordelijk voor (de organisatie van) de aansluiting tussen 

school en BSO. Door maatregelen rond de bekostiging van kinderopvang en het 

aantal beschikbare plaatsen is er sprake van een toename van het gebruik van 

de BSO. 

 

 

3.5 De rol van ouders 

 

Ouders hebben lange tijd een zeer bescheiden rol gespeeld in het beleid van het 

ministerie, in algemene zin en ook specifiek in relatie tot onderwijsachterstanden. 

Hoewel voldoende bekend was over de invloed van de thuissituatie, het milieu 

waarin een kind opgroeit, op de onderwijsprestaties van kinderen (zie ook 2.1), is 

er toch weinig specifiek beleid gericht op ouders geweest in het kader van het 

bestrijden van onderwijsachterstanden. Zo wordt in de Hoofdlijnenbrief 

toekomstig onderwijsachterstandenbeleid (Ministerie van OCW, 2003) alleen 

gerefereerd aan de verantwoordelijkheid van de school om te voorzien in de 

informatievoorziening aan ouders.  

In juni 2004 is er in Koers PO meer aandacht voor de sociale context van school. 

Het belang van de samenwerking tussen ouders en school wordt hier benadrukt. 

In het najaar van 2004 wordt een concrete maatregel genomen die er toe moet 

leiden dat er toe moet leiden dat de positie van ouders in de school wordt 

versterkt: de verantwoordelijkheid van ouders in het bestuur en 

medezeggenschap van scholen in het primair en voortgezet onderwijs wordt 

gewaarborgd.   

In 2005 ondertekent de minister met betrokken ouder- en onderwijsorganisaties 

een intentieverklaring over ouderbetrokkenheid, waarin opnieuw verwezen wordt 

naar het belang van een goede relatie tussen ouders en de school. Concreet 

wordt met deze intentieverklaring een werkgroep ouderbetrokkenheid, een 

platform allochtone ouders en een databank met materialen voor ouders, 

leerkrachten en scholen opgezet. In 2006 en 2007 worden het belang en de 

intenties bevestigd onder andere in het Manifest versterking ouderbetrokkenheid 

op school en in de kwaliteitsagenda Scholen voor morgen (Ministerie van OCW, 

2007a). In het manifest verbinden ouder- en onderwijsorganisaties zich tot een 

aantal activiteiten om de ouderbetrokkenheid op school daadwerkelijk te 
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versterken. Het initiatief voor het ondernemen van activiteiten voor het vergroten 

van ouderbetrokkenheid ligt dus bij de eigen organisaties, het ministerie 

stimuleert en faciliteert. 
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4. Resultaten van onderzoek 2005-2008 

 

 

Op basis van de stand van zaken in 2003-2004 wat betreft beleid, praktijk en 

wetenschappelijke kennis en op basis van beleid in de nabije toekomst is in 2005 

het onderzoeksprogramma van de BOPO verschenen. In de programmalijn 

Sociale en institutionele context van scholen zijn 5 onderzoeken uitgevoerd naar 

de volgende onderwerpen: de ontwikkeling en effecten van brede scholen, de 

effectiviteit van programma’s voor voor- en vroegschoolse educatie, de 

beleidscontext van zwakke scholen, ouderbeleid in scholen met veel en weinig 

achterstandsleerlingen en de tussenschoolse opvang. Deze onderzoeken staan 

in dit hoofdstuk centraal. Daarnaast is er binnen de andere programmalijnen van 

de BOPO en naast het BOPO-programma onderzoek uitgevoerd naar 

onderwerpen die raakpunten hebben met de thematiek van deze studie. Om een 

overzicht te geven van de huidige stand van zaken wordt ook dit onderzoek, 

waar relevant, meegenomen. Dit hoofdstuk is evenals hoofdstuk 3 thematisch 

opgebouwd rond de thema’s: bestuurlijke context, voor- en vroegschoolse 

educatie, brede school en opvang, en ouders. Voorafgaand aan deze thema’s 

komen in paragraaf 4.1 onderzoeksresultaten met betrekking tot de ontwikkeling 

van onderwijsachterstanden in het algemeen aan de orde. 

 

 

4.1 Algemene ontwikkelingen in onderwijsachterstanden   

 

Regelmatig wordt er gerapporteerd over de stand van zaken rond 

onderwijsachterstanden. Ook in de periode 2005-2008 zijn er verschillende 

publicaties verschenen die laten zien hoe doelgroep en niet-doelgroep leerlingen 

zich ontwikkelen. Door de aard van het onderzoek en de complexiteit van het 

terrein is het echter nooit mogelijk om met zekerheid te zeggen dat voor- of 

achteruitgang het gevolg is van bepaald beleid.  

Mulder, Roeleveld, van der Veen en Vierke (2005) en Guldemond en Bosker 

(2006) hebben door middel van cohort-analyse gekeken naar de ontwikkelingen 

in onderwijsachterstanden tussen 1988 en 2002. In deze periode heeft zich een 

absolute vooruitgang voorgedaan van alle ‘typen’ leerlingen (toen nog: 0,00, 0,25 

en de 0,90-leerling), al is dit het minst van toepassing op de autochtone leerling 

met laagopgeleide ouders. Aan het eind van de basisschool en op de middelbare 

school wordt deze leerling zelfs al ingehaald door de allochtone leerling met een 

gewicht. Als verklaring hiervoor wordt gesteld dat de lage verwachtingen van 

ouders en leerkrachten en bijbehorend lage adviezen voor het VO deze relatieve 



Resultaten van onderzoek 2005-2008 

52 

achteruitgang veroorzaken; de herijking van de gewichtenregeling wordt dan ook 

in dit onderzoek gerechtvaardigd. 

Een opvallende bevinding is dat de 0.25-leerling in (middel)grote steden in 

verhouding slechter presteert dan op het platteland. Dit wordt hier verklaard door 

een concentratie van laagopgeleide ouders in de steden.  

Wanneer wordt gekeken naar recentere gegevens dan blijkt dat ondanks de 

gunstige berichtgeving van Mulder et al. (2005) de prestaties van niet-westerse 

allochtone leerlingen achter blijven bij die van autochtone en westerse allochtone 

leerlingen, op het gebied van taal, rekenen-wiskunde en studievaardigheden 

(Driessen, van Langen & Vierke, 2006). Leerlingen van Turks of Marokkaanse 

afkomst (waarbij de ouders niet meer dan een LBO-opleiding hebben gevolgd) 

behalen op het gebied van taal, rekenen en lezen consequent de laagste score. 

Ditzelfde geldt voor de score op intelligentietests. 

Wanneer wordt gekeken naar de leerlingprofielen (vragenlijsten die de 

leerkrachten hebben ingevuld per leerling) komt naar voren dat ook de minste 

cognitieve capaciteiten aan deze groep leerlingen wordt toegeschreven evenals 

de laagste score op onder andere ‘gedrag’, ‘discipline’ en ‘relatie met de 

leerkracht’. In vergelijking met andere leerlingen uit de klas scoort deze groep 

leerlingen het laagst en hebben zij de minste kans op een HBO- of universitaire 

opleiding.  

Wordt er gekeken naar meer sociaal-emotionele kwesties, dan blijkt dat vooral 

autochtone leerlingen met laagopgeleide ouders het minste zelfvertrouwen 

hebben en het laagste scoren op ‘schoolwelbevinden’; dit komt tevens naar 

voren in de vragenlijsten voor de leerlingen. Verder scoren deze leerlingen niet 

goed op de maat voor ‘werkhouding’.  

Aan de verschillende doelgroepleerlingen - in het Prima-cohort onderscheiden in 

de categorieën ‘allochtoon Turks/Marrokaans LBO’, ‘allochtoon overig LBO’ en 

‘autochtoon LBO’ - geldt dat de inzet van remediërende materialen ongeveer 

gelijk is verdeeld. Dit geldt tevens voor de prestaties op de AVI-toetsen.  

Maar niet alle (mogelijk tegenvallende) prestaties zijn terug te koppelen naar 

leerlingkenmerken. Zo komt uit het onderwijsverslag 2005–2006 (Inspectie van 

het Onderwijs, 2007) naar voren dat achterblijvende taalprestaties worden 

verklaard door achtergrondgegevens van de scholen en niet van de leerlingen: 

‘Het blijkt dat de kwaliteit van het onderwijsleerproces op scholen waar de 

taalprestaties onder het gemiddelde liggen, ook na correctie voor 

achtergrondkenmerken van leerlingen, systematisch achterblijft bij die van de 

overige scholen’ (blz. 32). Vooral het onderwijsaanbod, het pedagogisch-

didactisch handelen, de leerlingenzorg en de veiligheid zijn kwalitatief onder de 

maat.  
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Ook in het onderwijsverslag 2006-2007 signaleert de onderwijsinspectie 

(Inspectie van het Onderwijs, 2008a) dat met name scholen waar meer dan de 

helft van de leerlingen een gewicht heeft, maar waar minder dan een kwart van 

de leerlingen allochtoon is aanmerkelijk vaker dan andere scholen zeer zwak of 

zwak zijn. Ze hebben een zwak leerstofaanbod, de kwaliteit van zorg en 

begeleiding blijft achter en bovendien blijven de prestaties van leerlingen zowel 

tussentijds als aan het eind van de basisschool achter bij wat er – rekening 

houdend met hun achtergrond – te verwachten is.   

 

 

4.2 Bestuurlijke context 

 

Belangrijke contextuele beleidswijzigingen in de periode 2005-2008 betreffen de 

herverdeling van verantwoordelijkheden tussen gemeenten en schoolbesturen en 

de verandering van de gewichtenregeling. Naar beide aanpassingen is in deze 

periode weinig onderzoek gedaan. 

In de voorgaande beleidsperiodes van het  onderwijsachterstandenbeleid is wel 

expliciet onderzoek uitgevoerd naar de regierol van de gemeente. Daaruit bleek 

dat gemeenten langzaam in hun nieuwe rol groeiden. Vanaf augustus 2006 

hebben de gemeenten weer een deel van hun verantwoordelijkheden af moeten 

staan en hebben de schoolbesturen extra verantwoordelijkheid gekregen. Naar  

de gevolgen daarvan is (nog) geen onderzoek gedaan.   

Hoewel onderzoek naar de gevolgen van de aanpassingen in de 

gewichtenregeling wel geprogrammeerd stond, is het niet uitgevoerd. Duidelijk is 

dat de nieuwe regeling een herverdeling van onderwijsachterstandsmiddelen tot 

gevolg heeft. Hoewel de gemeenten wat betreft de voorschoolse periode eigen 

beleid kunnen voeren en zelf kunnen bepalen wie zij tot de doelgroepen van dit 

beleid rekenen en wie niet, zijn de toegekende middelen afgestemd op de 

nieuwe definitie van achterstandsgroepen. In hoofdstuk 2 is naar aanleiding van 

de theoretische beschouwing over het verschijnsel onderwijsachterstand een 

kritische kanttekening geplaatst bij de rationale van de nieuwe 

gewichtenregeling. Mogelijk leidt deze tot een minder efficiënte toedeling van 

onderwijsachterstandsmiddelen. Indien de criteria die aan de nieuwe 

gewichtenregeling ten grondslag liggen gebruikt zouden worden om kinderen toe 

te leiden naar voorzieningen als de voorschool of de schakelklas, is er een risico 

dat teveel kinderen die een dergelijke voorziening nodig hebben worden gemist 

en dat teveel kinderen de voorziening ten onrechte krijgen aangeboden. 

Relevant voor de bestuurlijke en beleidsmatige context rondom het 

onderwijsachterstandenbeleid is ook het extra uitgevoerde onderzoek naar de 
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financiering van het basisonderwijs (Webbink & Burger, 2006), een onderzoek 

dat werd toegevoegd in de aanbestedingsronde van 2006 wegens de op handen 

zijnde invoering van de lumpsum bekostiging en de veranderingen in bekostiging 

van het achterstanden- en zorgbeleid. Het onderzoek is in twee delen uitgevoerd: 

het eerste deel betreft een beschrijving en een analyse van de huidige 

financieringsmodellen, het tweede deel betreft een empirische toets van de 

verwachtingen. In deel 1 wordt de financiering van het onderwijsachterstanden-

beleid getypeerd als inputfinanciering, zonder directe prikkels en zonder directe 

relatie tussen de financiering en het bereiken van de gestelde doelen. De 

reguliere bekostiging van scholen, WSNS en LGF daarentegen bevatten wel een 

prikkel, respectievelijk opheffing als men te weinig leerlingen heeft, afstaan van 

zorgmiddelen als men teveel verwijst en extra inkomsten als men gehandicapte 

leerlingen in school opneemt. OAB kende wel een specifieke prikkel toen de 

drempel van 9% nog bestond: met minder dan 9% achterstandsleerlingen kreeg 

men geen extra financiering, daar boven wel. Dit zou er volgens Webbink en 

Burger toe kunnen leiden dat scholen onder de 9% selectiever zijn met het 

toelaten van achterstandsleerlingen dan wanneer zij daar toch al boven zitten. Er 

zouden dan dus relatief weinig scholen moeten zijn met 5 tot 8% 

achterstandsleerlingen. Bovendien beredeneren ze dat vooral scholen die vinden 

dat de extra financiering van achterstandsleerlingen opweegt tegen de extra 

moeite die ze voor deze leerlingen moeten doen, achterstandsleerlingen 

toelaten. Andere scholen zouden dat minder snel doen.  Webbink en Burger 

signaleren een spanning tussen de verschillende financieringsmodellen en 

beleidsterreinen, namelijk de spanning tussen beleid dat kwaliteit wil bevorderen 

en beleid dat integratie (van zorgleerlingen) wil bevorderen. Spanning kan er toe 

leiden dat scholen eerder moeite doen voor doelen waarvoor ze beloond worden 

dan voor doelen waar geen expliciete beloning – of straf – tegenover staat. 

Overigens merken de auteurs wel op dat het mogelijk is dat een dergelijk 

mechanisme niet in het onderwijs werkt omdat intrinsieke motivatie sterker is dan 

prestatieprikkels en zelfs tegengesteld kan werken.  

 

4.2.1 Zwakke scholen 

Binnen de onderzoekslijn is op het terrein van de bestuurlijke context van het 

onderwijs wel het onderzoek Effectieve beleidscontexten voor duurzaam zwak 

presterende scholen geprogrammeerd en uitgevoerd (Claassen et al., 2008). Van 

het onderzoek naar zwak presterende scholen is het niet per definitie voor de 

hand liggend wat de relatie is tot de andere onderwerpen binnen deze 

onderzoekslijn, die een duidelijke relatie hebben met het 

onderwijsachterstandenbeleid. Er is nog niet zo lang speciale aandacht voor 
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zwak presterende scholen. Oorsprong voor de aandacht ligt in het beleid rond 

Onderwijskansenscholen. Daar ligt waarschijnlijk ook het verband met 

onderwijsachterstandenbeleid en de daaraan gerelateerde onderwerpen. Het 

onderwijskansenbeleid heeft zes jaar gelopen als bijzonder project binnen het 

onderwijsachterstandenbeleid. Omdat het onderwijsachterstandenbeleid op 

sommige scholen niet genoeg positieve gevolgen had is extra geïnvesteerd in 

scholen die a. te maken hadden met een hoog percentage onderwijs-

achterstandsleerlingen en b. bekend stonden als zwak presterende school. Voor 

deze scholen zijn met vereende krachten ontwikkelingsplannen gemaakt en zijn 

extra financiële middelen beschikbaar gesteld om die plannen uit te voeren. Uit 

het eerste evaluatieonderzoek (Ledoux, Overmaat, Boogaard, Felix & 

Triesscheijn, 2005) bleek dat het Onderwijskansenbeleid op een aantal punten 

succesvol is. Het belangrijkste was dat scholen zelf ervoeren dat zijzelf 

achterstanden konden bestrijden, juist door die schoolspecifieke aanpak. Er werd 

een toenemende mate van professionalisering vastgesteld, van zowel 

schoolleiding als leerkrachten, en een verbetering van de didactiek was 

zichtbaar. Om effecten op leerprestaties van de leerlingen vast te stellen kwam 

de evaluatie nog te vroeg. Van Rooijen (2007) en Bouwman en Hogeboom 

(2007) concluderen op basis van tussen- en eindrapportages van gemeenten en 

scholen dat de betrokkenen wel positief zijn over wat er bereikt is in de 

onderwijskansenperiode, dat bij enkele scholen de leerlingprestaties 

daadwerkelijk gestegen zijn, maar dat gemiddeld genomen de resultaten naar 

beneden zijn gegaan. Als verklaringen daarvoor worden genoemd: keuze voor 

activiteiten die niet, of slechts indirect en op termijn, leerlingresultaten zullen 

verbeteren, te geisoleerde activiteiten en de nadruk op onder- en middenbouw 

waardoor er (nog) geen verbeteringen te zien zijn bij leerlingen die de Citotoets 

maken in groep 8. Ook Hogeboom (2005) komt bij de evaluatie van 

onderwijskansenbeleid in de G4 tot soortgelijke conclusies. 

Na 2006 zijn de middelen die besteed werden aan het onderwijskansenproject in 

het reguliere onderwijsachterstandenbudget opgenomen. 

De zwak presterende scholen waar nu bijzondere aandacht voor is, zijn volgens 

het onderzoek van Claassen et al. (2008) niet per definitie scholen met veel 

leerlingen met een (potentiële) onderwijsachterstand. Het onderzoek laat zien dat 

in principe elke school een zwakpresterende school kan worden, er zijn 

nauwelijks kenmerken die de zwakpresterende scholen onderscheiden van 

scholen waar normaal gepresteerd wordt. Vaak is er sprake geweest van 

onenigheid in het team of tussen team en directie en is er te lang niet 

ingegrepen. Ook onvoldoende communicatie tussen directie en bestuur kan er de 

oorzaak van zijn dat problemen niet gesignaleerd worden en/of er geen actie 
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wordt ondernomen. Uit het onderzoek blijkt wel dat kleine scholen in het noorden 

van het land, met meer dan 25% gewichtsleerlingen iets vaker door de inspectie 

onvoldoende beoordeeld worden. (Openbare) besturen met een paar kleine 

scholen onder haar hoede en met minder algemene vaardigheden in het 

besturen zijn het meest kwetsbaar. In het aansluitende beleidsseminar bleken de 

deelnemers juist onderwijskundige vaardigheden bij een bestuur van belang te 

vinden. 

Eigen onderzoek van de onderwijsinspectie (Inspectie van het Onderwijs, 2006, 

2008a) laat duidelijker zien dat scholen met doelgroepleerlingen een grotere 

kans hebben om als zeer zwakke school of risicoschool te worden bestempeld. 

De inspectie geeft aan dat er zorgen bestaan rond scholen met overwegend 

autochtone achterstandsleerlingen en gemengde scholen: hun achterstand blijft 

onverminderd groot of groeit zelfs. Het leerstofaanbod is er zwakker en de 

kwaliteit van zorg en begeleiding blijft achter. Scholen met overwegend 

allochtone achterstandsleerlingen lijken hun achterstand voor een deel in te 

lopen; op meer dan 90% van deze scholen is het niveau van de 

leerlingprestaties, rekening houdend met hun achtergrond, naar het oordeel van 

de inspectie ‘voldoende’. Dat wil echter niet zeggen dat de scholen in staat zijn 

de verschillen tussen groepen leerlingen kleiner te maken. In absolute zin blijven 

de prestaties van leerlingen uit de doelgroepen van het onderwijs-

achterstandenbeleid nog altijd ver achter bij het gemiddelde. Overigens zijn er 

ook in de groep scholen met veel doelgroepleerlingen scholen die het op taal- en 

rekengebied op of zelfs boven het landelijk gemiddelde scoren.  

Om prestaties van leerlingen, speciaal in de basisvaardigheden, omhoog te 

krijgen zouden scholen meer duidelijkheid nodig hebben omtrent het niveau dat 

ze van leerlingen mogen verwachten. Het gebruiken van leerstandaarden en 

minimumdoelen zou scholen daarin moeten ondersteunen. Inmiddels is al een 

plan van de staatssecretaris verschenen waarin dit de belangrijkste maatregel is 

om scholen te ondersteunen bij het verbeteren van prestaties van leerlingen. 

Andere onderwijsfactoren die tot beter onderwijs leiden en waar al lange tijd 

consensus over is, zoals voldoende leertijd, expliciete instructie, onderwijs 

afstemmen op verschillen tussen leerlingen, leerlingenzorg, evalueren, 

signaleren en snel ingrijpen, vallen onder de verantwoordelijkheid van de 

leerkrachten en de scholen/schoolbesturen zelf.   

 

Het onderzoek naar zwakpresterende scholen schept weinig duidelijkheid. Het 

roept de vraag op of de bepaling zwak- vs. sterk presterend voldoende 

betrouwbaar en valide is. Voorzover is na te gaan, vormen de resultaten op de 

Cito Eindtoetsen Basisonderwijs het vertrekpunt en wordt vervolgens aan de 
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hand van globale leerlingachtergrondkenmerken een correctie toegepast. 

Scholen die langdurig en substantieel onder het niveau presteren dat, gegeven 

hun leerlingenpopulatie, verwacht mocht worden, gelden als zwak. De vraag is of 

globale achtergrondkenmerken voldoende sterke voorspellers zijn van de Cito-

scores. Bij alle vormen van diagnostische besluitvorming en screening hangt de 

precisie van het oordeel (waarvoor de termen sensitiviteit en specificiteit in 

zwang zijn) sterk af van de betrouwbaarheid en validiteit van de voorspeller van 

het criterium. Bovendien geldt dat naarmate het te screenen verschijnsel 

zeldzamer is, een sterkere voorspeller nodig is om een aanvaardbare precisie te 

bereiken. Een tweede vraag is of er naast aandacht voor de bestuurlijke context 

(zoals in het BOPO-onderzoek) en voor onderwijskundige factoren (zoals in de 

onderzoeken van de inspectie), niet meer aandacht moet komen voor de effecten 

van cumulatie van achterstanden in de klas, met name voor de invloed daarvan 

op wat leerlingen van elkaar leren en op het instructieniveau dat haalbaar is.   

    

4.2.2 Schakelklassen 

Onder de bestuurlijke context is in hoofdstuk 3 ook de schakelklas besproken, 

een klas waarin leerlingen met een taalachterstand gedurende 1 schooljaar extra 

intensief taalonderwijs krijgen, die door de gemeente ingesteld en betaald wordt. 

Na een tussenevaluatie, die in 2007 verscheen, is in mei 2008 de (voorlopige) 

eindrapportage verschenen van een onderzoek in opdracht van het ministerie 

van OCW (Mulder et al., 2008). Zowel na de tussenevaluatie als na de 

eindevaluatie concludeerden de onderzoekers dat de uitkomsten voorzichtig 

positief zijn. Een deel van de leerlingen die naar de schakelklas zijn geweest, 

doet het op een beperkt aantal cognitieve onderdelen beter dan leerlingen die 

geen schakelklas hebben bezocht en had het er tevens naar zijn zin. Ook 

ouders, leerkrachten en ambtenaren en bestuurders waren tevreden. Opvallend 

is dat leerlingen uit groep 3 en 4 nauwelijks profiteren en dat de meeste winst 

zich voordoet bij de leerlingen vanaf groep 5 op het terrein van begrijpend lezen. 

Er zijn nauwelijks gemeente-, school- en klaskenmerken die een relatie hebben 

met de effecten van de schakelklas. Het enige min of meer duidelijke kenmerk is 

de ervaring die de leerkracht heeft in het onderwijs (aan achterstandskinderen). 

In de (internationale) literatuur zijn zowel argumenten voor- als tegen de 

schakelklas te vinden. Vooralsnog hebben de voorstanders in Nederland gelijk 

gekregen. Wel geven de onderzoekers aan dat het nog onbekend is hoe de 

schoolloopbanen van deze leerlingen verder verlopen. De doelstelling van de 

schakelklas is immers dat het de schoolloopbaan ook op langere termijn positief 

zal beïnvloeden. De bij het onderzoek betrokken leerlingen zullen zeker in het 

schooljaar 2007-2008 ook verder gevolgd worden.     
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Overigens wordt de schakelklas voornamelijk bezocht door allochtone leerlingen; 

90% van de leerlingen is van allochtone afkomst waarbij het aandeel Turkse 

kinderen groter is dan het aandeel Marokkaanse kinderen. Autochtone kinderen 

komen alleen voor in de schakelklassen voor onder- en middenbouw kinderen. 

Omdat het criterium voor opname in een schakelklas alleen is dat het kind een 

taalachterstand moet hebben, kunnen er ook leerlingen toegelaten worden die 

strikt genomen niet tot de doelgroep van het onderwijsachterstandenbeleid 

behoren. Ongeveer 15% van de kinderen behoort niet tot de doelgroep van het 

onderwijsachterstandenbeleid. Dit zijn overwegend kinderen met taal-

ontwikkelingsachterstand van hoog opgeleide allochtone ouders. Daarmee wordt 

een deel van de middelen voor de bestrijding van onderwijsachterstanden dus 

besteed aan kinderen die niet tot de doelgroep behoren. Dit verschijnsel komt 

ook - in nog sterkere mate - in paragraaf 4.3 aan de orde als het gaat om niet-

doelgroepkinderen die deelnemen aan een VVE-programma. Overigens is het 

goed mogelijk dat er bij deze kinderen, als uitgegaan wordt van inhoudelijke 

criteria zoals die uit de theoretische overwegingen in hoofdstuk 2 blijken, wel 

sprake is van een onderwijsachterstand. Het is immers mogelijk dat hun 

onderwijsmogelijkheden niet optimaal zijn ontwikkeld omdat zij bijvoorbeeld in 

een anderstalige omgeving zijn opgegroeid.  

 

Een belangrijke vraag is of schakelklassen zijn ingebed in een omvattender 

systeem van maatregelen om (taal)achterstanden te bestrijden. Bouwen 

schakelklassen voort op een VVE-programma, vormen ze daar als het ware de 

(gewenste; zie hoofdstuk 2) voortzetting van, en zijn ze verbonden met 

activiteiten voor ouders? In de beschouwing naar aanleiding van het onderzoek 

naar brede scholen wordt nader ingegaan op het belang van synergie van 

activiteiten. Uit het voorliggende onderzoek wordt niet duidelijk of het bij 

schakelklassen om geïsoleerde activiteiten gaat, met wisselende intensiteit, of 

om onderdelen van een samenhangend, intensief pakket dat al vroeg begint. 

Van het laatste zou meer effect verwacht mogen worden. Een andere belangrijke 

vraag is of het gehanteerde toelatingscriterium, gebleken taalachterstand, wel tot 

de wenselijke selectie leidt. Het risico van de gehanteerde criteria is dat 

achterstandsleerlingen met weinig stimulansen vanuit het gezin, die zich op 

grond van individueel potentieel toch relatief goed ontwikkelen, niet toegelaten 

worden en daarom niet de extra impuls krijgen die hen bijvoorbeeld bij de 

overgang naar het voortgezet onderwijs vaker in HAVO/VWO-scholen zal doen 

instromen. Een derde vraag is wat de inhoud en kwaliteit is van het extra 

taalonderwijs dat in schakelklassen wordt geboden. Richt men zich primair op 

basiskennis van het Nederlands en op communicatieve vaardigheid of juist op 
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complexere aspecten van de taal, zoals de diepe woordenschat, de 

grammaticale vormen en tekstvormen van schooltaal, en op begrijpend lezen en 

stellen? Onderzoek van Verhallen en Schoonen (1998) onder Turkse leerlingen 

laat bijvoorbeeld zien dat de achterstanden in basale communicatieve 

vaardigheden in het Nederlands en in denotatieve kennis van woorden (kennis 

van de directe woordbetekenissen, ook wel brede woordkennis genoemd) in de 

loop van de basisschool sterk afnemen, maar niet als het gaat om 

schooltaalvaardigheid, begrijpen van moeilijkere teksten en diepe kennis van 

woordbetekenissen (kennis van homoniemen, synoniemen, metaforische 

betekenissen, en van minder gebruikelijke betekeniskenmerken). Recent 

rapporteerden Vasileya et al. (2008) op basis van een langlopend longitudinaal 

onderzoek in de VS dat verschillen in taalontwikkeling naar sociaal milieu minder 

de basale lexicale en grammaticale kennis betreft die voor effectieve 

interpersoonlijke communicatie nodig is, als wel de kennis van abstracte woorden 

en complexe zinstructuren die kenmerkend zijn voor cognitief-complexe instructie 

op school en voor geschreven taal. Ook Haest en Vermeer (2005) vinden een 

duidelijk verschil in de grootte van taalachterstanden tussen brede en diepe 

woordkennis. Recent onderzoek naar de rol van taal bij het oplossen van 

realistische rekenopgaven die in verhaaltjes zijn vervat toont, in lijn hiermee, dat 

allochtone leerlingen extra benadeeld zijn omdat de specialistische woordkennis, 

de kennis van typische zinsstructuren en de speciale voorkennis die bij dit soort 

opgaven bekend wordt verondersteld, bij hen meer ontbreken dan bij autochtone 

leerlingen (Prenger, 2005). In buitenlands onderzoek worden op dit punt dezelfde 

resultaten gevonden (Schleppegrell, 2007).  

De vraag naar het type taalvaardigheden waarop men zich richt, geldt uiteraard 

ook het criterium voor toelating tot schakelklassen: met welke instrumenten, op 

welke gebieden van taalvaardigheid wordt bepaald of een leerling 

taalachterstand heeft? 

 

 

4.3 Voor- en vroegschoolse periode 

 

Na een periode van grootschalige opkomst van VVE-programma’s in 

basisscholen en voorschoolse instellingen en een paar gematigd positieve 

(effect)onderzoeken beschrijven Nap-Kolhoff et al. (2008) in hun onderzoek naar 

uitvoering en effectiviteit van VVE-programma’s een aantal redenen voor 

ongerustheid omdat bepaalde verworvenheden weer lijken te verdwijnen of 

omdat gewenste ontwikkelingen niet plaatsvinden.  
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In hun onderzoek, gebaseerd op Prima-data vinden ze bijvoorbeeld nauwelijks 

effecten van VVE en zeker niet voor kinderen met laag opgeleide ouders en een 

Turkse of Marokkaanse achtergrond, een van de belangrijkste doelgroepen van 

de VVE-programma’s. Scholen en instellingen die niet tot de voorlopers behoren, 

maar relatief kort geleden zijn begonnen met VVE (soms onder dwang), hebben 

het programma minder goed geïmplementeerd. En bovendien staat daar, en op 

meerdere andere scholen de besteding aan VVE op de tocht sinds de middelen 

ervoor rechtstreeks uitgekeerd worden in de lumpsumbekostiging van de school. 

De samenwerking tussen het basisonderwijs en de voorschoolse voorzieningen 

stagneert soms, omdat de peuterspeelzaalleidsters en de leerkrachten van groep 

1 en 2 elkaar niet ‘verstaan’. Er bestaat nog steeds onvoldoende aansluiting 

tussen het VVE-programma in groep 2 en de leerstof in groep 3. En de 

oorspronkelijke eis aan de deelname-intensiteit is in het kader van het huidige 

onderwijsachterstandenbeleid teruggebracht van vier, naar drie of zelfs twee 

dagdelen per week.  

 

De resultaten van het effectonderzoek zijn lastig te interpreteren. Er is een 

discrepantie tussen de uitkomsten van experimenteel en quasi-experimenteel 

onderzoek dat in het buitenland is uitgevoerd (zie paragraaf 2.3). De resultaten 

stemmen ook niet overeen met de (bescheiden) positieve uitkomsten van quasi-

experimenteel Nederlands onderzoek naar Piramide en Kaleidoscoop (Veen, 

Roeleveld & Leseman, 2000; de Goede & Reezigt, 2001). Er is ook een 

discrepantie tussen het BOPO-onderzoek en cohortonderzoek in Engeland 

(EPPE-project; Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford & Taggart, 2004; 

Sylva, Melhuish, Sammons & Siraj-Blatchford, 2007) en cohortonderzoek in de 

Verenigde Staten (NICHD, 2006). Het BOPO-onderzoek toont bovendien contra-

intuïtieve resultaten van VVE, zoals een significant negatief effect op de 

taalprestaties in groep 4, dat overigens verdwijnt naarmate meer globale 

achtergrondkenmerken van de leerlingenpopulatie aan de regressie-

vergelijkingen worden toegevoegd.  

Contra-intuïtief is ook dat er negatieve effecten worden gevonden van VVE voor 

de groepen met de grootste achterstanden, allochtone leerlingen met zeer laag 

opgeleide ouders, ook na controle voor globale achtergrondkenmerken. Het 

resultaat is niet in overeenstemming met de resultaten van buitenlands 

onderzoek die grotere effecten laten zien van voorschoolse educatie naarmate 

de achterstand ernstiger is, al is ook op dit punt de evidentie niet eenduidig 

(Magnuson & Waldfogel, 2005; zie echter Farran, 2000). 

Ook het Engelse cohortonderzoek (EPPE) toont compenserende effecten van 

voorschoolse educatie die groter zijn bij grotere achterstand. Methodologisch zijn 
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er drie belangrijke verschillen tussen het BOPO-onderzoek en het Engelse 

cohortonderzoek: a) er was in het Engelse onderzoek een voormeting van 

relevante taal- en cognitieve vaardigheden in het analysemodel opgenomen, 

zodat de toegevoegde waarde van verschillende vormen van voorschoolse 

educatie en opvang kon worden bepaald; b) er was een preciezere meting op 

basis van interviews en observaties beschikbaar van belangrijke proximale 

gezinskenmerken (zoals voorlezen en praten met kind, en de gebruikte talen in 

het gezin), zodat preciezer de toegevoegde waarde van voorschoolse 

voorzieningen ten opzichte van de gezinsopvoeding kon worden bepaald; en c) 

de feitelijke deelname aan voorschoolse voorzieningen werd gedetailleerd per 

kind, op kindniveau dus, bepaald naar type, intensiteit en kwaliteit van de 

voorziening waaraan werd deelgenomen. Interessant in dit verband is dat dit 

onderzoek liet zien dat indicatoren als de sociaal-economische status en de 

etnisch-culturele herkomst van het gezin minder precies de ontwikkeling van 

kinderen voorspelden dan de proximale gezinskenmerken.  

Contra-intuïtief is, ten slotte, ook dat er in het BOPO-onderzoek geen ‘dosis-

respons’ relatie kon worden vastgesteld. De effecten van scholen die 

retrospectief rapporteerden VVE nauwgezetter te hebben geïmplementeerd, door 

o.a. beter vast te houden aan het intensiteitscriterium (vier dagdelen voorschools, 

dubbele personele bezetting), hadden geen gunstigere uitkomsten. Buitenlands 

onderzoek is op dit punt tamelijk overtuigend: hoe nauwgezetter en intensiever 

de implementatie, des te groter de effecten (Gorey, 2001; Lee, 2005; Love et al., 

2005). In het BOPO-onderzoek werden implementatiegegevens op schoolniveau 

verzameld, bovendien retrospectief. Naast de genoemde problemen van het 

onderzoeksdesign, is de vraag of retrospectieve zelfrapportages over de 

implementatie van VVE op schoolniveau een voldoende betrouwbaar beeld 

kunnen geven van de ‘dosis VVE’ die individuele kinderen is toegediend. Met 

deze kanttekeningen in gedachten, moet desalniettemin de conclusie luiden dat 

het BOPO-onderzoek geen positieve effecten van VVE heeft laten zien. 

Afgezien van de vraag naar de effecten, rijst uit het onderzoek een verontrustend 

beeld op. De grootschalige implementatie van VVE in relatief korte tijd en de 

ambitieuze doelstellingen om het overgrote deel van de doelgroep te bereiken, 

werkt in de hand dat VVE halfslachtig wordt geïmplementeerd. Scholen die laat 

met VVE zijn begonnen, soms naar eigen beleving daartoe onder druk gezet, 

gaan minder nauwgezet om met de kwaliteitscriteria die op basis van 

literatuuronderzoek en expertconsensus zijn bepaald, dan de voorloperscholen. 

Expertconsensus is geen zekere kennis en onderzoek naar de waarde van de 

door experts voorgestelde criteria is dringend geboden. Toch is het rationeel aan 

deze criteria vast te houden zolang er geen duidelijke aanwijzingen zijn dat een 
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andere invulling even effectief is of zelfs effectiever. Implementatiegetrouwheid is 

dus een acuut probleem. De overheid zelf geeft hierbij bovendien niet bepaald 

het goede voorbeeld. De verschuivingen in de opeenvolgende Regelingen VVE 

wat betreft de randvoorwaarden voor implementatie (zie hoofdstuk 3) kunnen 

gemakkelijk gezien worden als legitimering om eigen varianten in te voeren. 

Hoewel VVE op grond van de bedoelde criteria een minimaal driejarig 

doorlopend traject zou moeten omvatten, blijft het aandeel doelgroepkinderen dat 

al in de peuterperiode aan VVE programma’s deelneemt vooralsnog sterk achter 

bij het aantal kinderen dat met VVE op de basisschool wordt bereikt. Op papier 

wordt op deze manier het nieuwste streefdoel om tegen de 100% van de 

doelgroepkinderen te bereiken misschien uiteindelijk gehaald, maar dit verhult 

dat ten opzichte van het ideale model VVE slechts partieel bij grotere groepen 

terecht komt. De verandering van financieringssystematiek, waardoor VVE-

middelen voor het vroegschoolse deel aan de lumpsum financiering van de 

scholen zijn toegevoegd en onder verantwoordelijkheid zijn gekomen van de 

schoolbesturen, terwijl het voorschoolse deel bij de gemeenten is gebleven, is 

niet bevorderlijk voor de aansluiting van het voorschoolse op het vroegschoolse 

traject. Bekostiging uit de lumpsum is bovendien een bedreiging voor relatief 

kostbare onderdelen van VVE zoals de tweede leerkracht, de training en 

certificering van nieuwe leerkrachten, en intensieve ouderactiviteiten (zie ook de 

Goede & Reezigt, 2001).  

Onderbelicht in het onderzoek (het behoorde niet tot de opdracht) zijn de 

moeilijkheden die scholen en gemeenten ervaren met het voldoen aan de 

bereikdoelstelling, die een forse uitbreiding van VVE vergen naar scholen en 

wijken met een lagere vertegenwoordiging van doelgroepkinderen. Het sturen op 

output, in dit geval de eis van 100%-bereik, is misschien niet de beste strategie. 

Er zou tenminste een faciliterende strategie naast gezet moeten worden die 

gemeenten meehelpt oplossingen te ontwikkelen en te beproeven. Lokaal 

worden oplossingen gezocht en, in aanzet, soms gevonden. Kleinschalige 

experimenten met gemengde voorscholen in Utrecht, Den Haag en andere grote 

steden, waarin gebruik gemaakt wordt van strategieën van adaptief onderwijs om 

doelgroepkinderen in groepen en klassen met veel gewone leerlingen toch extra 

leertijd te geven, vergelijkbaar met de extra tijd en aandacht die zij in theorie in 

een gangbaar VVE-programma zouden krijgen, zonder meteen een volledige 

dubbele personele bezetting te hoeven realiseren, zijn hiervan een voorbeeld 

(Leseman, 2006). De ontwikkelingskosten zijn zelfs voor grote gemeenten relatief 

hoog, waardoor het risico van een suboptimale aanpak niet denkbeeldig is. 

Zogenaamd ‘verdunningsbeleid’ – beknibbelen op het aantal dagdelen, de 

personele inzet, de training en certificering, en op de volledige implementatie van 
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de activiteiten van het VVE-programma door met, eufemistisch aangeduide, 

‘light’ varianten te werken - is een voorbeeld van hoe het vaker gaat. Op papier 

wordt misschien de bereikdoelstelling gehaald, in praktijk dreigt er van het VVE-

concept weinig over te blijven. 

Een zorg is ook of de kwaliteit van de uitgevoerde VVE-programma’s zelf 

voldoende is. Hoewel het merendeel van de voor- en vroegscholen werkt met 

programma’s als Piramide, Ko Totaal, Startblokken van Basisontwikkeling en 

Kaleidoscoop, zijn er diverse lokale varianten in omloop4. Over de theoretische 

basis en de opzet van deze programma’s – het curriculum, de intensiteit, de 

kwaliteitsbewaking - is weinig bekend, laat staan dat de programma’s op 

effectiviteit zijn getoetst. Ook de genoemde landelijke programma’s zijn nog 

onvoldoende onderzocht, al is hun theoretische basis en interventiestrategie 

adequaat (‘veelbelovend’) bevonden. Ko Totaal is nog niet geëvalueerd. De 

evaluatie van Startblokken gaf geen positief resultaat te zien in het cognitieve 

domein, wat mogelijk met het ontbreken van strikte richtlijnen voor de uitvoering 

en randvoorwaarden te maken heeft (Veen, Fukkink & Roeleveld, 2006). Ook uit 

de evaluatieonderzoeken van Kaleidoscoop en Piramide kwam naar voren dat er, 

ondanks bescheiden positieve effecten, nog tal van verbeterpunten in deze 

programma’s zijn. Stimulansen en faciliteiten om, mede op basis van kritisch 

onderzoek, de landelijke VVE-programma’s te verbeteren, ontbreken echter 

geheel. Al met al verdient het aanbeveling in onderzoek naar de effectiviteit van 

VVE gedetailleerder de implementatiekwaliteit in kaart te brengen en 

onderscheid te maken naar programma. 

 

Nap-Kolhoff et al. (2008) besluiten hun onderzoek met een aantal aanbevelingen, 

die we hier kunnen onderschrijven. De eerste aanbeveling is om meer diepgaand 

en specifiek evaluatie- en effectonderzoek te doen. Op het gebied van VVE 

bestaat er al een VVE-monitor (zie hieronder), maar de gegevens die daar 

verzameld worden hebben een te hoog aggregatieniveau om iets over de 

effecten van VVE (voor verschillende doelgroepleerlingen) te kunnen zeggen. De 

gegevens van het Prima-cohortonderzoek (in het vervolg COOL) geven niet 

voldoende inzicht in uitvoeringskenmerken, procesfactoren en de specifieke 

VVE-geschiedenis van kinderen. Bovendien zijn er ook in de nieuwe opzet van 

het cohortonderzoek geen voormetingen voorzien op jonge leeftijd (namelijk 2 ½ 

à 3 jaar, de leeftijd waarop aan VVE kan – en idealiter zou moeten worden 

deelgenomen), waardoor elke conclusie over effecten ambigu blijft. De tweede 

                                                 
4
 Het BOPO-onderzoek bespreekt twee op enige schaal uitgevoerde VVE-programma’s die niet aan een 

theoretische of empirische evaluatie zijn onderworpen en tot op heden niet voor toetsing zijn aangemeld bij 

de Erkenningscommissie Jeugdinterventies van het Nederlands Jeugdinstituut. 
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aanbeveling is om door middel van uitwisseling van leerkrachten en/of 

peuterleidsters meer inzicht te krijgen in elkaars werk en door uitwisseling van 

personeel van sterke en zwakke VVE-combinaties, of het creëren van 

stageplaatsen kennis, motivatie en enthousiasme te stimuleren. Een derde 

aanbeveling is om in VVE-programma’s meer aandacht te besteden aan de 

‘absolute beginners’, de kinderen die bij intrede in het programma nog vrijwel 

geen Nederlands spreken. De onderzoekers suggereren dat absolute beginners 

te weinig van het aanbod kunnen profiteren.  

 

Naast het genoemde BOPO-onderzoek is er in de periode 2005-2008 nog een 

aantal publicaties verschenen van onderzoek naar VVE. In 2007 heeft de 

inspectie van het Onderwijs in opdracht van het ministerie van OC&W en de 

wethouders van de G4 een onderzoek uitgevoerd naar de kwaliteit van VVE in de 

G4 (Inspectie van het Onderwijs, 2008b). Het onderzoek was tevens een pilot 

voor het toezichtskader VVE, een beoordelingsraamwerk om in de toekomst de 

kwaliteit van VVE te bewaken. Omdat het toezicht op peuterspeelzalen de 

verantwoordelijkheid van de gemeente is en uitgevoerd wordt door de 

Gemeentelijke Geneeskundige en Gezondheidsdiensten zijn ook deze 

instellingen bij het onderzoek betrokken. Er zijn ruim 250 locaties bezocht, alleen 

locaties waar de implementatie vergevorderd was en waar leidsters en 

leerkrachten gecertificeerd waren om VVE te verzorgen. Het toezichtkader telt 11 

kwaliteitsaspecten, onderverdeeld in indicatoren: ‘Opbrengsten’, ‘Aanbod’, 

‘Pedagogisch klimaat’, ‘Educatief handelen’, ‘Ouders’, ‘Ontwikkeling, zorg en 

begeleiding’, ‘Inbedding in de bredere zorgketen’, ‘Personeel en huisvesting’, 

‘Toegankelijkheid en tijd’, ‘Kwaliteitszorg van de voorschool en de vroegschool 

afzonderlijk’ en ‘De kwaliteitszorg van de voor- en vroegschool samen in relatie 

tot de context’. Er is gebruik gemaakt van vier kwalificaties: ‘Staat in de 

kinderschoenen, verbeteringen zijn dringend nodig’, ‘Enigszins ontwikkeld, 

verbeteringen zijn wenselijk’, ‘Voldoende’ en ‘Goed ontwikkeld, een voorbeeld 

voor anderen’.  

Op de eerste onderzoeksvraag – hoe effectief is VVE: kunnen de 

doelgroepkinderen die VVE hebben gehad gewoon mee in groep 3 – heeft de 

inspectie geen antwoord kunnen geven. Daarvoor zijn verschillende redenen. In 

de eerste plaats zijn de door scholen gebruikte toetsen te smal om een valide 

oordeel te geven over de effectiviteit van VVE in brede zin. Scholen geven aan 

dat ook de zelfstandigheid en werkhouding van VVE-kinderen verbeterd is door 

deelname aan VVE, maar deze uitkomst is nergens ook maar enigszins 

controleerbaar vastgesteld. In de tweede plaats weten leerkrachten meestal te 

weinig over de VVE-geschiedenis van hun kinderen. Vaak niet eens duidelijk wie 
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een doelgroepkind is en wie niet. Zelfs over het bereik van de doelgroepkinderen 

– hoeveel er aan VVE deelnemen - is niets met zekerheid te zeggen. Hoeveel 

plaatsen er zijn en hoeveel er daarvan bezet zijn is wel bekend, maar welk 

percentage dat van de totale hoeveelheid doelgroepkinderen is, is onbekend. 

Wat betreft de kwaliteit van de uitvoering, de voorwaarden en de context van 

VVE is de inspectie redelijk tevreden. Op enkele aspecten is nog verbetering 

wenselijk, met name in de voorscholen, de peutergroepen. Het taalaanbod kan 

verder uitgebreid worden in 19% van de locaties, in 29% van de locaties zou een 

duidelijkere opbouw in de moeilijkheidsgraad van het aanbod aangebracht 

moeten worden. Binnen het educatief handelen liggen er nog mogelijkheden om 

de interacties tussen kinderen te stimuleren en om activiteiten beter af te 

stemmen op verschillen tussen kinderen. De grootste verbeteringen zijn te 

realiseren op het gebied van het volgen van de ontwikkeling van kinderen en het 

bieden van of verwijzen naar aanvullende zorg. Voor veel kinderen is VVE alleen 

niet voldoende om goed voorbereid te worden op groep 3. De organisatie van 

extra zorg en begeleiding is voor verbetering vatbaar. 

Wat betreft de randvoorwaarden en de context van VVE vallen twee uitkomsten 

van het inspectieonderzoek op (Inspectie van het Onderwijs, 2008b). In 32% van 

de kleutergroepen wordt volgens de inspectie niet (meer) gewerkt met een 

dubbele bezetting en 26% van de basisscholen laten sommige kleuters een jaar 

langer ‘kleuteren’, een maatregel waarvan bekend is dat hij niet het gewenste 

effect oplevert. Dit beeld komt overeen met de bevindingen van het BOPO-

onderzoek. 

 

In het voorjaar van 2007 is de eerste meting uitgevoerd van de landelijke monitor 

VVE (Jepma, Kooiman & van der Vegt, 2007). Het doel van deze monitor is om 

de stand van zaken in kaart te brengen aan het begin van een nieuwe 

beleidsperiode. De eerste meting fungeert als ijkpunt waartegen de resultaten 

van het VVE-beleid van de komende jaren kunnen worden afgezet. In de monitor 

is bij 142 van de 294 gemeenten die in de jaren 2006 en 2007 subsidie kregen 

voor onderwijsachterstandenbeleid  informatie verzameld over het bereik van 

VVE, het VVE-aanbod en de kwaliteit, en het monitoren van VVE-beleid. De 

respons (gemiddeld 44%) onder grote gemeenten is aanmerkelijk groter dan 

onder de kleinere gemeenten, maar omdat er in de grote gemeenten meer 

doelgroepkinderen wonen dan in de kleine gemeenten is de dekking op 

leerlingniveau wel 70%. Door de resultaten te wegen zijn ze toch representatief 

voor de hele populatie.  

Om het bereik van VVE – een van de belangrijkste vragen van de monitor - te 

onderzoeken hebben de onderzoekers eerst een definitie vastgesteld voor wie tot 
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de doelgroep gerekend moet worden. Voor de voorschoolse periode zijn dat de 

kinderen van 2,5 tot 4 die – volgens de basisschoolregels – een gewicht zouden 

hebben. Dit aantal wordt per gemeente geschat op basis van het aantal 4 en 5 

jarigen met een gewicht en CBS-gegevens over bevolkingstoe- en afname. Voor 

de vroegschoolse periode is dit het aantal 4 en 5 jarigen met een gewicht. Bij de 

gemeenten die cijfers over het bereik van deze kinderen op konden leveren 

(N=70) wordt in de voorschoolse periode grofweg 50% bereikt, in de 

vroegschoolse periode 72%. Wordt de oude gewichtenregeling gehanteerd dan 

ligt het percentage iets lager dan wanneer de nieuwe regeling wordt gebruikt. Dat 

heeft waarschijnlijk te maken met het feit dat in de nieuwe regeling minder 

kinderen een gewicht hebben: kinderen met ouders met een iets betere opleiding 

verliezen hun gewicht. Deze kinderen maakten waarschijnlijk al iets minder 

gebruik van VVE, waardoor procentueel er nu meer doelgroepkinderen worden 

bereikt. Met een VVE-programma op een kinderdagverblijf wordt nog ongeveer 

3% van de doelgroepkinderen bereikt. Op basis van deze gegevens schatten de 

onderzoekers dat, wanneer iedereen volgens de nieuwe gewichtenregeling zou 

werken er 53% van de voorschoolse doelgroep en 67% van de vroegschoolse 

doelgroep zou worden bereikt, respectievelijk 23.252 en 38.900 kinderen. 

Opmerkelijk is dat daarnaast ruim 60 duizend niet-doelgroepkinderen aan de 

voorschoolse educatie en ongeveer 90 duizend kinderen aan de vroegschoolse 

educatie meedoen. De niet-doelgroep kinderen zijn dus in beide perioden in de 

meerderheid. Veel gemeenten zijn tamelijk optimistisch over de kans op succes 

met betrekking tot het behalen van het streefgetal. Kleine gemeenten zijn 

optimistischer dan grote en over het bereik in de voorschoolse periode (waar de 

gemeenten zelf verantwoordelijk voor zijn) zijn ze optimistischer dan over het 

bereik in de vroegschoolse periode (waar de scholen verantwoordelijk voor zijn).  

Belangrijke andere kenmerken van VVE zijn het aantal dagdelen, de dubbele 

bezetting en de samenwerking tussen voor- en vroegschoolse voorzieningen. 

Wat betreft het aantal dagdelen ligt het gemiddelde net onder de 3, het minimum 

dat is vastgelegd in de algemene maatregel van bestuur. Er is een duidelijke 

relatie met de grootte van de gemeente: hoe groter de gemeente hoe meer 

dagdelen kinderen VVE krijgen aangeboden. Ook wat betreft de dubbele 

bezetting en de samenwerking is de situatie in de grote steden aanmerkelijk 

beter dan in de kleine steden.   
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4.4 Brede school en opvang 

 

Onderzoek naar brede scholen en hun effecten stuit op een principieel probleem, 

namelijk de enorme variatie die er bestaat tussen brede scholen. Door de 

uiteenlopende doelstellingen – ‘kansen/verrijking’ vs. ‘wijk/opvang’ – is het 

bijzonder lastig om in het algemeen uitspraken te doen over de behaalde 

effecten. Het ene ‘type’ brede school streeft immers naar verbetering van 

prestaties van (achterstands)leerlingen en het andere ‘type’ niet. Claassen, 

Knipping, Koopmans en Vierke (2008) hebben daarom geprobeerd uit alle brede 

scholen een groep scholen (stedelijke pioniers) te selecteren waar daadwerkelijk, 

op basis van hun doelstelling en de aanvangsdatum, effecten te verwachten zijn 

op prestaties van leerlingen. Bij deze scholen bleek inderdaad dat de taalscores 

van leerlingen in groep 4 en de leerwinst tussen groep 4 en 8 op taalgebied 

tussen 2000 en 2004 significant waren gestegen. Ook de longitudinale analyses 

met leerlingen die aan twee opeenvolgende metingen van het Prima-

cohortonderzoek meededen bevestigen het beeld van een – bescheiden – 

leerwinst die vooral geboekt wordt door enerzijds leerlingen van laagopgeleide 

Turkse en Marokkaanse ouders en anderzijds leerlingen van de hoogstopgeleide 

ouders (helaas ontbreken gegevens om de standaard effectgrootte te bepalen). 

De onderzoekers concluderen echter dat deze prestatiestijging niet veroorzaakt 

kan zijn door het feit dat deze leerlingen op een brede school zitten, want 

leerlingen op soortgelijke reguliere scholen laten nagenoeg dezelfde stijging zien, 

zowel cross-sectioneel als longitudinaal. Bij nadere beschouwing blijken deze 

controlescholen allerlei activiteiten te ontplooien die gemakkelijk tot het brede 

school concept gerekend zouden kunnen worden. Anders gezegd, de resultaten 

suggereren dat brede school activiteiten tot leerwinst kunnen leiden. Opmerkelijk 

is dat met name brede school activiteiten als voorschoolse educatie (zie hiervoor) 

en samenwerking met zorginstellingen vaak ook door reguliere scholen worden 

aangeboden, terwijl ook een sterke oriëntatie op het instrueren van 

basisvaardigheden met brede scholen wordt gedeeld. Uiteraard staat het design 

geen sterke conclusies over effecten toe, maar er is op grond van de gegevens 

over de leerprestatieontwikkeling geen reden voor pessimisme.  

Anders ligt dit wellicht voor de resultaten op sociaal-emotioneel gebied, terecht 

aangemerkt als het tweede domein waarop van brede scholen resultaten 

verwacht mogen worden. Gebruik is gemaakt van schalen uit het zogenaamde 

leerlingenprofiel opgesteld door leerkrachten en van zelfbeoordelingen door 

leerlingen die in het kader van Prima zijn verzameld. Op basis van de 

leerlingenprofielen die beoordelingen omvatten van zelfvertrouwen, werkhouding, 

gedrag en relatie met de leerkracht, is er - cross-sectioneel - geen duidelijke 
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vooruitgang te constateren op brede scholen die het langst het concept 

uitvoeren. Voor de doelgroep Turkse en Marokkaanse leerlingen is er – opnieuw 

cross-sectioneel - sprake van lichte achteruitgang van de werkhouding en het 

gedrag, althans volgens de leerkrachten. Overigens zijn de verschillen tussen 

leerlingen van brede scholen en leerlingen uit de referentiesteekproef van het 

Prima-cohortonderzoek niet groot. Zowel op de brede scholen als op de 

vergelijkingsscholen geven leerkrachten positievere oordelen over het 

zelfvertrouwen, de werkhouding en het gedrag van leerlingen van hoger 

opgeleide ouders. De longitudinale analyses schetsen echter andere trends. Zo 

wordt er door leerkrachten in het jaar 2004 duidelijk positiever geoordeeld over 

zelfvertrouwen, werkhouding, gedrag en relatie met de leerkracht van de Turkse 

en Marokkaanse leerlingen dan in 2000, maar voor de autochtone leerlingen met 

laag-opgeleide ouders is het patroon omgekeerd.  

Door de kleine aantallen leerlingen die overblijven voor longitudinale analyses 

kunnen er geen significante veranderingen en verschillen worden gevonden. Het 

patroon is bovendien grillig en de leerkrachtoordelen wijken op sommige punten 

af van de beleving van leerlingen zelf. Wat betreft de beleving van de leerlingen 

zelf, alleen in groep 6 en 8 gemeten, valt in de longitudinale analyses op dat er 

een toename is van de ervaren sociale integratie, maar een trend naar minder 

zelfvertrouwen en een lager schoolwelbevinden. Er is echter geen duidelijk 

verschil met de controlescholen en ook de autochtone leerlingen uit de hogere 

sociaal-economische milieus hebben op beide typen scholen in groep 8 minder 

zelfvertrouwen en lager schoolwelbevinden. De groep die het minst gunstig 

afsteekt, zowel op brede scholen als controlescholen, zijn de autochtone 

leerlingen met laag opgeleide ouders. Ten slotte is er uit de vergelijking van 

verschillende typen brede scholen geen eenduidig patroon af te leiden. De 

onderzoekers vermoeden terecht dat het meetinstrumentarium te weinig sensitief 

is om eventuele (kleine) effecten van brede scholen in het sociaal-emotionele 

domein vast te stellen. De belangrijkste aanbeveling is derhalve om longitudinaal 

onderzoek te initiëren met betere instrumenten. Daarbij dient ook aandacht aan 

de transactionele relatie tussen prestatieontwikkeling en sociaal-emotionele 

ontwikkeling te worden besteed en dient naast de gemiddelde scores op 

beoordelingslijsten ook gekeken te worden naar variabelen als het percentage 

ernstige concentratie- en gedragsproblemen en het percentage verwijzingen op 

grond van psychosociale- en gedragsproblemen (al of niet samen met 

leerproblemen). Met deze kanttekeningen in gedachten, is desalniettemin de 

conclusie dat het BOPO-onderzoek geen effecten heeft kunnen tonen van de 

brede school op de sociaal-emotionele ontwikkeling.   
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De groep die in alle vergelijkingen het minst gunstig afsteekt, zowel op brede 

scholen als controlescholen, zijn de autochtone leerlingen met laag-opgeleide 

ouders. De vraagt rijst of de autochtone achterstandsleerlingen op brede scholen 

met een groot aandeel allochtone achterstandsleerlingen door segregatie- en 

selectiemechanismen geleidelijk een speciale groep zijn gaan vormen, die wat 

betreft cognitieve en sociaal-emotionele  mogelijkheden afwijkt van vergelijkbare 

leerlingen die niet op deze scholen worden aangetroffen. 

 

Het concept brede school is verre van eenduidig, zo kan in ieder geval uit het 

BOPO-onderzoek opgemaakt worden. De variatie is groot en het lijkt de brede 

scholen te ontbreken aan een helder inzicht in wat de effecten van verbreding 

zouden kunnen zijn en wat er voor nodig is om deze te realiseren. Ook de 

uitgangspunten van het overheidsbeleid in dezen munten niet uit in helderheid 

(zie hoofdstuk 3). Brede scholen functioneren bovendien in verschillende 

omgevingen – met verschillende behoeften en mogelijkheden. Het verklaart 

waarom er verschillende profielen en uiteenlopende doelstellingen worden 

aangetroffen. Hoewel variatie die het gevolg is van afstemming op de context, 

alleen maar toegejuicht kan worden, is de vraag of de brede school geen doel in 

zichzelf is geworden, waar het, in de optiek van het onderwijsbeleid, eigenlijk een 

middel zou moeten zijn om kerndoelen van het onderwijsbeleid te helpen 

realiseren, zoals de bestrijding van onderwijsachterstanden en verbetering van 

de cognitieve en niet-cognitieve leerlingopbrengsten. Om de mogelijke 

meerwaarde die verbonden is aan het combineren van verschillende functies 

onder een gedeelde regie, fysiek nabij, en buurtgericht, op waarde te schatten en 

om te evalueren of die meerwaarde wordt gerealiseerd, is het van belang een 

eenduidig doel als uitgangspunt te nemen. Beschouwen we brede scholen 

primair vanuit het doel bestrijding van onderwijsachterstanden en vergroting van 

cognitieve en niet-cognitieve opbrengsten, dan rijst als eerste de vraag op welke 

vlakken van het complexe fenomeen onderwijsachterstand brede scholen 

oplossingen kunnen bieden. We bespreken drie mogelijkheden. 

In de eerste plaats is dat de mogelijkheid om een integrale, multisystemische 

aanpak te bieden, door samenwerking met aanbieders van zorg, 

opvoedingsondersteuning en maatschappelijk werk. Onderwijsachterstanden zijn 

meervoudig gedetermineerd, zo is eerder betoogd. Vaak zijn er verschillende 

factoren die achterstand veroorzaken gelijktijdig aanwezig in de 

opvoedingssituatie van kinderen en jeugdigen. Er is een cumulatie van kind-, 

gezins- en buurtgebonden risicofactoren, er is weinig educatief- en cultureel 

kapitaal, er is opvoedingsonmacht door desoriëntatie op het vlak van 

opvoedingsdoelen en opvoedingsstrategieën, en er is tweetaligheid (zie 
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hoofdstuk 2). De ontwikkeling van kinderen stagneert op taal- en cognitief vlak, 

maar, zeker als er kindgebonden risico’s zijn zoals laag geboortegewicht, lastig 

temperament en genetische risico’s op stoornissen, dreigt ook psychosociale 

(gedrags)problematiek. Uit internationale overzichtsstudies van vroege 

interventies kan afgeleid worden dat brede, gecombineerde interventies, die de 

meervoudige systemen rond het ontwikkelende kind integraal trachten te 

beïnvloeden, op langere termijn op een reeks van maatschappelijk relevante 

uitkomsten effectiever zijn dan smalle interventies (namelijk alleen voorschoolse 

educatie in een centrum, alleen oudertraining of alleen 

opvoedingsondersteuning) (Blok et al., 2005; Yoshikawa, 1994; Reynolds, Ou & 

Topitzes, 2004; Slavin & Madden, 1999). Gelet op de eerdere analyse van 

determinanten van onderwijsachterstand ligt het voor de hand rond brede 

scholen opvoedingsondersteuning, oudercoaching en opvoedingstraining aan te 

bieden. De vorm die daarvoor gekozen wordt is cruciaal, en daarom een punt om 

later uitgebreider op in te gaan bij het onderdeel ouderbetrokkenheid. 

In de tweede plaats is dat de mogelijkheid die brede scholen in theorie bieden 

om de vroege (multisystemische) interventie als het ware te continueren tot aan 

het einde van de basisschool, door zowel in het onderwijs in strikte zin, door 

nadruk op taal- en basisvaardigheden, als in bijkomende activiteiten als 

schakelklassen, naschoolse opvang, verlengde schooldag, (zomer)vakantie-

kampen en aanbod voor ouders de ‘geest’ van de vroege interventie voort te 

zetten. De les die geleerd kan worden uit de vergelijking van interventies die ook 

op lange termijn effectief bleken en interventies die slechts een kortdurend effect 

sorteerden, is dat het effect van een vroege interventie onderhouden en 

getransporteerd moet worden naar lange termijn uitkomsten. Zo maken Lee en 

Loeb (1995) aannemelijk dat de uitdoving van Head Start programma’s in de VS 

in de jaren zeventig en tachtig grotendeels toe te schrijven is aan de slechte 

onderwijskundige kwaliteit, het lage academische ambitieniveau, en de grotere 

sociaal-emotionele onveiligheid op de basisscholen die Head Start deelnemers 

na de voorschoolse interventie meestal bezochten. Omgekeerd laten analyses 

van het Perry Preschool Project (Berrueta-Clement, Barnett & Weikart, 1984), het 

Chicago Parent-Child Centers Project (Reynolds et al., 2004) en het Yale Child 

Welfare Project (Seitz, Rosenbaum & Apfel, 1985) zien dat blijvende 

betrokkenheid van de ouders bij de schoolloopbaan van hun kinderen, 

vermindering van opvoedingsproblematiek in de gezinnen (idem), academische 

gerichtheid van de scholen en hoge prestatieverwachtingen bij de leerkrachten 

belangrijke schakels waren in het transport van de vroege cognitieve en sociaal-

emotionele winst naar de uitkomsten op cognitief, academisch en sociaal vlak 

vele jaren later. In het onderzoek naar de effectiviteit van het Abecedarian project 
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werden verschillende varianten vergeleken (Campbell, Pungello, Miller-Johnson, 

Burchinal & Ramey, 2001). De combinatie van intensieve voorschoolse 

educatieve opvang met een, minder intensieve, continuering van de educatieve 

aanpak tot in eerste twee leerjaren van de basisschool was het meest effectief. 

Een recente meta-analyse van de effecten van naschoolse educatieve 

programma’s en verlengde schooldag projecten toont consistente, zij het kleine 

effecten op de schoolprestaties van achterstandsleerlingen (Lauer et al., 2006). 

Het vermoeden is dat in combinatie met voorschoolse educatie versterking van 

de effecten van beide kan worden bereikt, bewijs daarvoor is echter nog niet 

bekend. Een experimenteel onderzoek met aselecte toewijzing van Stanat et al. 

(2005) liet positieve effecten zien van een cultureel-educatief zomerkamp op de 

taalontwikkeling en schoolprestaties van allochtone leerlingen. Onderdeel van 

het zomerkamp was een intensieve taalcursus, die vooral afgestemd was op het 

versterken van de schooltaalvaardigheid van de van huis uit anderstalige 

leerlingen. Door het zomerkamp trad er geen summerbreak effect op. 

In de derde plaats bieden brede scholen de mogelijkheid om door combinatie van 

educatie- en zorgfuncties, in samenwerking met andere instellingen, een aanbod 

te creëren dat ook voor niet-doelgroepleerlingen en hun ouders aantrekkelijk is. 

Vooral in gebieden met een meer gemengde bevolking zouden hierdoor 

segregatietendensen kunnen worden tegengegaan. Daarbij moet in de eerste 

plaats gedacht worden aan de functie kinderopvang. De behoefte aan kwalitatief 

hoogwaardige kinderopvang - voorschools, naschools en tussen de middag - is 

nog altijd groot (en zal in de nabije toekomst, gelet op de economische en 

demografische ontwikkelingen, en de daaruit voortvloeiende behoefte aan 

vergroting van de arbeidsparticipatie niet minder worden; WRR, 2007). Uit recent 

onderzoek op basis van een grote steekproef van ouders met kinderen in de 

voorschoolse leeftijd in Utrecht, bleek dat hoger opgeleide ouders een 

educatieve oriëntatie in de voor- en naschoolse opvang waarderen, mits de 

pedagogische kwaliteit ook in andere opzichten goed is en de voorziening goed 

is afgestemd op de werktijden en gemakkelijk bereikbaar is (Slot, 2008). Een 

aanzienlijk deel van de gemiddeld tot hoger opgeleiden deze ouders ondersteunt 

bovendien expliciete integratiedoelen, zoals beoogd met gemengde voorscholen. 

Ook onderzoek van het Nederlands Consortium Kinderopvang Onderzoek (de 

Kruif et al., 2007) schetst een beeld dat ouders die primair opvang zoeken 

ontwikkelingsstimulering op het gebied van taal en spel in kinderopvang 

aantrekkelijk vinden. In de tweede plaats is er behoefte aan sportieve, culturele, 

creatieve en musische activiteiten voor basisschoolleerlingen. Slagen (brede) 

scholen in sociaal-economisch meer gemengde gebieden erin deze activiteiten in 

hun aanbod op te nemen, dan kan dit in principe de aantrekkingskracht op de 
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maatschappelijke middenklasse vergroten. Er is hiervoor echter slechts 

anekdotische evidentie. Eind jaren negentig werd op een tweetal 

achterstandsscholen in Amsterdam Oud Zuid een toename geconstateerd van 

leerlingen uit hogere middenklasse milieus. De scholen deden mee aan het 

landelijke onderzoek naar de effectiviteit van Kaleidoscoop en Piramide en 

voerden het programma Kaleidoscoop uit. Daarnaast implementeerden ze in de 

midden- en bovenbouw het concept van de Magneetschool, door veel aandacht 

aan creatieve en musische vorming te besteden. Dit verklaarde de toestroom van 

middenklassekinderen (Veen et al., 2000).  

 

Het BOPO-onderzoek heeft vooral in formele zin in kaart gebracht of brede 

scholen samenwerking hebben gezocht en gevonden met aanbieders van 

peuterwerk, kinderopvang, opvoedingsondersteuning, jeugdzorg, maat-

schappelijk werk, jeugdgezondheidszorg, vrijetijdsactiviteiten en sport. Er is 

navraag gedaan naar contact en samenwerkingsrelaties, frequentie van 

gezamenlijk overleg, en de aanwezigheid in school van dependances en teams 

van de samenwerkingspartners. Ook is geïnventariseerd wat de consequenties 

zijn van verbreding voor het schoolbeleid inzake onderwijsevaluatie, inzet van 

speciale middelen, relatie met de omgeving, kwaliteit van de contacten met 

ouders e.d.. Hoewel er op verwachte punten systematische verschillen zijn 

tussen brede scholen, scholen die recent gestart zijn met verbreding, scholen die 

zich op verbreding oriënteren en scholen die zichzelf niet breed noemen, is het 

beeld niet over de hele linie consistent. De meeste brede scholen, ongeacht het 

type, hebben een gemeenschappelijke pedagogische visie en beschikken over 

een uitgewerkt beleidsplan. Toch is het de vraag hoe goed visie en plannen zijn, 

en vooral hoe goed ze worden uitgevoerd. Uit de casestudies die in het kader 

van het BOPO-onderzoek zijn uitgevoerd doemt het beeld op dat alle extra’s die 

brede scholen in principe bieden vaak slechts gefragmenteerd worden benut, dat 

slechts een deel van de leerlingen en de ouders met  slechts een deel van de 

activiteiten wordt bereikt, waarbij het bovendien niet duidelijk is of er voldoende 

aansluiting is op de bestaande behoeften en of díe leerlingen en ouders worden 

bereikt die de extra ondersteuning het meest nodig hebben. Brede scholen in 

achterstandsgebieden die tot de pioniers op dit gebied gerekend kunnen worden, 

lijken er nog het beste in te slagen om de extra activiteiten als een 

samenhangend, doelgericht pakket van multisystemische interventies aan te 

bieden aan de doelgroep waarvoor dit pakket is bedoeld. De op deze scholen 

geboekte leerwinst is suggestief. Hoe allerlei zorg- en steunsystemen rond de 

brede scholen functioneren blijft ook in de casestudies onduidelijk. 
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Naast het onderzoek naar brede scholen is er binnen het BOPO-programma 

onderzoek gedaan naar de tussenschoolse opvang die vanaf 1 augustus 2006 

onder de verantwoordelijkheid van de schoolbesturen valt (Smit, Driessen, Sluiter 

& Meijvogel, 2007). In het onderzoek wordt een beeld geschetst van de huidige 

stand van zaken waaruit blijkt dat tussenschoolse opvang in Nederland, minder 

dan in andere landen, gezien wordt als onlosmakelijk onderdeel van de 

(school)dag. Er is minder aandacht voor het pedagogisch klimaat bij de TSO, 

voor opvang als instrument voor sociale integratie, voor het belang van het kind 

en voor onderlinge saamhorigheid en verantwoordelijkheid. Er zijn wel verschillen 

tussen scholen wat betreft de organisatie en de uitvoering van TSO, maar die 

hangen niet samen met de locatie van de school en de samenstelling van de 

leerlingenpopulatie. Al met al wordt TSO dus nauwelijks gezien als ‘instrument’ 

dat een bijdrage kan leveren aan pedagogische en didactische doelen.  Ook op 

dit vlak zouden brede scholen in principe een beter aanbod moeten kunnen doen 

dan andere scholen, en zo aantrekkelijker kunnen worden voor andere 

bevolkingsgroepen, door ten behoeve van de tussenschoolse opvang samen te 

werken met de professionele kinderopvang.  

 

 

4.5 De rol van ouders 

 

Binnen meerdere onderzoekslijnen van het BOPO-programma 2005-2008 is 

onderzoek naar ouders en opvoeding geprogrammeerd en uitgevoerd. Het beleid 

van scholen met veel en weinig achterstandsleerlingen met betrekking tot 

ouderbetrokkenheid staat centraal in de onderzoekslijn Sociale en institutionele 

context van scholen. Binnen de onderzoekslijn Samenhang tussen regulier en 

speciaal (basis)onderwijs betreft het onderzoek naar de rol van ouders bij het 

onderwijs op maat aan zorgleerlingen. Binnen de onderzoekslijn Kwaliteitszorg, 

innovatie en schoolontwikkeling betreft het onderzoek naar de relatie tussen 

school en ouders op het gebied van vorming en opvoeding. Hoewel de laatste 

twee genoemde onderzoeken niet expliciet gaan over achterstandsleerlingen en 

hun ouders wordt er in beide onderzoeken in de aanbestedingsteksten wel 

specifieke aandacht gevraagd voor de positie van - met name allochtone - 

achterstandsleerlingen en hun ouders.  

Het onderzoek naar ouderbeleid in basisscholen met veel en weinig 

achterstandsleerlingen (Smit, Driessen, Sluiter & Brus, 2007) brengt in kaart 

welke activiteiten scholen ondernemen om samenwerking en afstemming tussen 

scholen en ouders op het gebied van opvoeding te verbeteren en wat dat 
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oplevert. Daarbij is in het bijzonder aandacht besteed aan verschillen tussen 

scholen wat de ouderpopulatie betreft. 

In het onderzoek naar de rol van ouders bij onderwijs op maat aan zorgleerlingen 

(Peetsma & Blok, 2007) wordt onderzocht of en hoe het afstemmingsproces 

tussen ouders en school over het onderwijs op school en de thuissituatie 

verwijzing van leerlingen kan beïnvloeden. Verondersteld wordt dat het contact 

beter verloopt naarmate de ouders communicatief sterker zijn en hoger opgeleid. 

De positie van allochtone ouders in het bijzonder wordt ‘lastig’ genoemd (Smit, 

Driessen & Doesborgh, 2002, 2005). Een van de onderzoeksvragen luidt dan ook 

of er specifieke aanpakken zijn, gericht op allochtone ouders, die een hoge mate 

van ouderbetrokkenheid realiseren.  

Het onderzoek naar de relatie tussen ouders en school op het gebied van 

vorming en opvoeding (Smit, Driessen, Sluiter & Brus, 2008) start vanuit de 

discussie over de rol van ouders en school in opvoeding van kinderen; wie is 

waarvoor verantwoordelijk? Onderzocht wordt of er verschillen zijn tussen 

‘traditionele’ scholen (mainstreamscholen) en ‘nieuwe leren’ scholen 

(trendscholen) wat deze relatie betreft en in hoeverre opleiding en herkomst van 

ouders hierbij een rol spelen. Zijn ‘nieuwe trend’ scholen, waar nieuwe vormen 

van onderwijs en leren centraal staan, geschikt voor alle leerlingen en hun 

ouders? Kiezen ook lager opgeleide ouders voor dergelijke scholen en vindt er 

dan voldoende afstemming plaats tussen de situatie thuis en op school?    

 

Ouders, scholen en diversiteit (Smit et al., 2007) is een onderzoek naar 

ouderbetrokkenheid en ouderparticipatie op scholen met veel en weinig 

achterstandsleerlingen. Op basis van literatuuronderzoek is het uitgangspunt 

voor dit onderzoek dat ouders via hun betrokkenheid bij en participatie aan het 

onderwijs een belangrijke bijdrage kunnen leveren aan de onderwijskansen van 

hun kinderen. Voor achterstandsscholen zou een betere samenwerking met 

ouders een middel kunnen zijn om onderwijsachterstanden te verminderen. Het 

onderzoek brengt in kaart welke visie scholen op dit moment hebben op de 

samenwerking met ouders, welk beleid ze voeren, welke middelen ze inzetten, 

welke activiteiten ze ondernemen en onder welke randvoorwaarden dat gebeurt. 

Een belangrijke vraag is of een ‘one-size-fits-all’-benadering volstaat. Om deze 

vragen te beantwoorden is een websurvey onder schoolleiders, een diepte-

onderzoek bij scholen met een goede school-ouders samenwerking, een diepte-

onderzoek bij 10 buitenlandse initiatieven en een reflectie door experts 

uitgevoerd.  

In het theoretisch kader van dit onderzoek geven de auteurs een kort overzicht 

van de theoretische en empirische evidentie van de effecten van 
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ouderbetrokkenheid. ‘Ondanks het feit dat onderzoeksresultaten als gevolg van 

conceptuele verschillen sterk uiteenlopen, wijzen veel studies op een positieve 

samenhang tussen de betrokkenheid van ouders bij de schoolse ontwikkeling 

van hun kind’ (p. 7). Hoe de relatie precies in elkaar zit is onduidelijk. Er wordt 

zowel van directe als indirecte effecten gesproken en er zijn onderzoeken die 

een omgekeerde causaliteit: de betrokkenheid krijgt pas gestalte wanneer de 

prestaties van het kind onvoldoende worden geacht door de ouders of school. 

Empirische evidentie omtrent de relatie met affectief functioneren is schaars. 

Bestaande instrumenten om affectief functioneren in kaart te brengen zijn nog 

niet gerelateerd aan de mate van ouderbetrokkenheid. Scholen hebben vrij 

algemene en weinig concrete doelen wat betreft ouderbetrokkenheid, het heeft 

geen hoge prioriteit. Scholen ontberen een concreet beleidsplan en het beleid 

wordt niet systematisch geëvalueerd. Ouders bij school betrekken lijkt een doel 

op zich. In principe zou ouderbetrokkenheid dus wel tot positieve effecten bij 

kinderen kunnen leiden, maar het bewijs is dun en de omstandigheden op de 

scholen niet optimaal.   

Kort gezegd levert de dataverzameling niets meer op dan het literatuuronderzoek 

en ook de opbrengst van het literatuuronderzoek is minimaal: voornamelijk een 

handvol ‘open deuren’, zoals: bijna alle scholen proberen betrokkenheid te 

bevorderen, schoolleiders schatten in dat ouders uit een middelbaar of hoger 

niveau meer kennis, attitude en vaardigheden hebben om samen te werken met 

school, ze zien ouders zowel als klant als als partner (partner wat meer 

uitgesproken op niet-achterstandsschool), op witte scholen vindt meer formele 

ouderparticipatie plaats dan op achterstandsscholen en de impact van meer 

ouderbetrokkenheid wordt positief ingeschat.   

 

Het onderzoek Onderwijs op maat en ouderbetrokkenheid bestaat uit drie 

deelstudies. De eerste deelstudie betreft een (inter)nationale literatuurstudie naar 

factoren die samenhangen met betrokkenheid van ouders van zorg- en 

risicoleerlingen. Onder zorgleerlingen worden de leerlingen verstaan die de 

doelgroep vormen van WSNS en LGF, leerlingen die speciale behoeften hebben 

die voortkomen uit een beperking van het kind zelf. Risicoleerlingen zijn 

leerlingen die risico lopen op belemmeringen in hun ontwikkeling vanwege de 

situatie waarin ze opgroeien. De situatie kan ongunstig zijn in sociaal-

economisch opzicht of vanwege anderstaligheid. Met andere woorden: kinderen 

die de doelgroep vormen van het OAB. In de internationale literatuur en praktijk 

wordt dit onderscheid niet altijd gemaakt en spreekt men van kinderen met 

‘special educational needs’. De literatuurstudie levert een bekende rij met 

belangrijke factoren op waarvan de auteurs zelf opmerken dat deze bevindingen 
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het belang onderstrepen van ideeën voor de onderwijspraktijk die op zichzelf niet 

nieuw zijn: gelijkwaardigheid, gedeelde verantwoordelijkheid en een integrale 

aanpak. 

Het tweede deelonderzoek betreft een survey onder WSNS-samenwerkings-

verbanden naar de activiteiten die het samenwerkingsverband onderneemt naar 

ouders toe. In het kader van deze integrerende studie levert deze deelstudie 

geen relevante uitkomsten op.  

Wel interessant is een deel van de uitkomsten van de derde deelstudie naar hoe 

scholen en ouders met elkaar omgaan als extra zorg noodzakelijk is, namelijk het 

deel waarin specifiek de situatie rond allochtone leerlingen en hun ouders wordt 

besproken. Alle uitkomsten, zowel vanuit het perspectief van de school, als 

vanuit de ouders, zijn negatiever waar het allochtone ouders betreft: de school is 

minder tevreden over de betrokkenheid van allochtone ouders en allochtone 

ouders zijn minder tevreden over de (openheid van de) school. Ze geven aan 

meer behoefte te hebben aan contact over het kind en aan ondersteuning bij het 

helpen van het kind met schoolwerk. Hoewel zoals gezegd hier de zorgleerlingen 

centraal staan, en niet de onderwijsachterstandsleerlingen kunnen deze 

uitkomsten, wegens de overlap tussen OAB- en WSNS/LGF-leerlingen (Smeets, 

2007), toch bijdragen aan het totaalbeeld van de rol van ouders bij de bestrijding 

van onderwijsachterstanden. 

     

Uit het onderzoek naar ouderbetrokkenheid en het nieuwe leren (Smit et al., 

2008) blijkt – opnieuw – dat variatie in ouderbetrokkenheid samenhangt met de 

sociaal-economische positie en etniciteit van ouders en de houding van de 

school ten aanzien van ouderbetrokkenheid. Ouders uit middelbare en hogere 

milieus zijn binnen en buiten de klas meer betrokken dan ouders uit een lager 

milieu, met een laag opleidingsniveau en/of een etnische achtergrond. Ook 

bevestigen de uitkomsten van dit onderzoek weer de negatieve houding van een 

behoorlijk deel van de scholen ten aanzien van de onderwijsondersteunende 

capaciteiten van ouders en daarmee de kleine slagingskans van het concept 

partnerschap. Hoewel de overheid het ontstaan van een partnerschap stimuleert 

als middel om thuis en op school optimale condities te scheppen voor de 

ontwikkeling en het leren van kinderen, blijkt herhaaldelijk dat schoolteams van 

mening zijn dat ouders tekortschieten in de opvoeding en de participatie op 

school en dat (allochtone) ouders vinden dat de school niet voldoende 

gelegenheid geeft voor inspraak en overleg.   

Op trendscholen blijkt de betrokkenheid van alle ouders (bij niet-

geïnstitutionaliseerde vormen van ouderparticipatie) wel groter dan op 

mainstreamscholen. Schoolteams van onderwijsvormen die uitdagend, 
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gevarieerd en betekenisvol zijn voor leerlingen creëren meer mogelijkheden voor 

contacten, laagdrempelige ontmoetingen en intensieve gesprekken met ouders. 

Deze scholen zijn meer tijd gaan investeren in ouders; dit geldt zowel voor 

ouders uit hogere als uit achterstandsmilieus. Achterstandsscholen kiezen vaker 

dan niet-achterstandsscholen voor het invoeren van een nieuw concept. Een 

reden hiervoor kan volgens Smit et al. (2008) zijn dat achterstandsscholen op 

zoek zijn naar nieuwe leervormen (bv. meer maatwerk of uitbreiding van de 

leertijd) in een poging de achterstanden weg te werken of er in ieder geval beter 

mee om te kunnen gaan. De nieuwe concepten zijn in dit onderzoek in navolging 

van Ros (2007) ingedeeld in (a) concepten die zijn afgestemd op het niveau en 

de behoeften van individuele leerlingen, (b) concepten waarbij naast taal- en 

rekenvaardigheden ook veel belang wordt gehecht aan vaardigheden op het 

gebied van communicatie, samenwerken, zelfregulatie en metacognitie en (c) 

concepten die uitdagend, gevarieerd en betekenisvol zijn voor leerlingen en zijn 

afgestemd op wat leerlingen nodig hebben en aankunnen. Tot deze laatste groep 

behoren ook de brede scholen met dagarrangementen die een omvattende 

opvoedings- en vormingscontext bieden voor met name allochtone lager milieu 

ouders met aandacht voor uiteenlopende basale opvoedingskwesties. Meer dan 

de concepten uit de eerste twee groepen lukt het scholen met een concept uit de 

derde groep om (achterstands)ouders meer betrokken te laten zijn bij het 

onderwijs. De (brede) school gaat fungeren als een ontmoetingsplaats en 

kenniscentrum in de buurt, er worden huisbezoeken afgelegd, een 

contactpersoon aangesteld en groepsactiviteiten georganiseerd.  

Naar de effecten op prestaties van leerlingen is in dit onderzoek niet gekeken. Of 

de invoering van een nieuw concept en de bijbehorende toename van de 

ouderbetrokkenheid tot betere – of andere – opbrengsten leidt is dus vooralsnog 

onbekend. Bij keuze voor een school blijken juist lager opgeleide ouders uit 

economisch en cultureel achtergestelde milieus relatief sterk de nadruk te leggen 

op hoge onderwijsoutput. Of dergelijke concepten daadwerkelijk effecten op 

leerlingniveau hebben lijkt dus wel een belangrijke vraag voor het uiteindelijke 

succes van deze nieuwe concepten. Uitkomsten van het onderzoek zijn 

voornamelijk gebaseerd op gegevens van scholen die de laatste jaren zijn 

overgegaan op een nieuw concept en de veranderingen die zij in die jaren 

hebben gezien bij ouders die al aan de school verbonden waren.     

 

In de afgelopen BOPO-periode zijn verscheidene, meest kleinschaligere, 

onderzoeken gepubliceerd naar ouderbetrokkenheid en de effecten daarvan. 

Booijink (2007) heeft onderzoek gedaan naar de communicatie tussen 

leerkrachten en allochtone ouders in het primair onderwijs. Zij concludeert dat er 
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geen wederzijds partnerschap tussen ouders en school bestaat door – 

wederzijdse - negatieve beeldvorming. Er zou meer ruimte en tijd moeten worden 

gecreëerd voor het stimuleren van onderwijsondersteunend gedrag, ouders 

moeten vroegtijdig worden betrokken bij de signalering en aanpak van problemen 

en ouders worden nu onvoldoende gehoord bij de overgang van het primair naar 

het voortgezet onderwijs.  

Smit, Driessen en Doesborgh (2005) deden onderzoek naar de verwachtingen en 

wensen van allochtone ouders in Rotterdam. Daaruit bleek dat de allochtone 

ouders wel willen meepraten over waarden en normen, invloed uit willen oefenen 

op opvoedingsideeën en meer aandacht voor het geloof willen. Ouders zouden 

bewuster gemaakt moeten worden van hun plichten; en leerkrachten zouden 

meer moeten werken aan hun communicatieve vaardigheden. 

Veen (2007) en Veen en van Daalen (2007) hebben een tweetal evaluaties 

uitgevoerd van projecten op het gebied van ouderbetrokkenheid en 

huisbezoeken. De voorlopige bevindingen van beide projecten zijn positief, al 

moet worden gezegd dat sommige onderdelen van het project nog maar net van 

start zijn gegaan. Er is sprake van verbeterde communicatie tussen ouders en 

school en verbeterde contacten tussen ouders onderling, maar nog weinig 

sprake van wederzijds respect (cursussen en huisbezoeken). Ook de 

verwijzingsfunctie gaat goed, al moet er wel een protocol ontwikkeld worden. Het 

project rond huisbezoeken versterkt het contact, biedt inzicht in leef- en 

gezinssituatie en verlaagt de drempel. Het leidt niet tot toename van de 

deelname aan bijvoorbeeld de MR. Voor het signaleren van problemen thuis is 

het niet heel geschikt. Het kost wel veel tijd en moeite (afspraak maken en 

verslaglegging) en geeft soms een onveilig gevoel. Huisbezoeken vragen wel om 

begeleiding vanuit school en een protocol. 

 

Er zijn twee belangrijke bevindingen in het BOPO-onderzoek en de andere 

besproken studies naar ouderbetrokkenheid die hier nadere aandacht verdienen. 

Ten eerste, waar een traditioneel concept van ouderbetrokkenheid domineert – 

ouderbetrokkenheid wordt vooral bezien vanuit de dienstbaarheid aan de school, 

het gaat voornamelijk om geïnstitutionaliseerde vormen van ouderbetrokkenheid 

– is er, in elk geval in de perceptie van de informanten, sterkere sociale en 

etnische selectiviteit. Lager opgeleide ouders en allochtone ouders zijn minder 

betrokken, participeren minder vaak en worden vaker als problematische 

partners gezien. Het onderzoek geeft geen inzicht in de details van de interacties 

die zich tussen deze ouders en de scholen afspelen, maar de beschikbare 

kwalitatieve onderzoeken op dit gebied in binnen- en buitenland schetsen een 

verontrustend beeld van misinterpretaties, agitatie en sluimerende conflicten  – 



Versterking van het fundament 

79 

o.a. een gevolg van onvoldoende kennis van elkaars culturele denkbeelden –  

die vaak tot een breuk leiden (o.a. de Haan & Wissink, 2007; Siraj-Blatchford, 

Sammons, Sylva & Melhuish, 2006; Greenfield, Quiroz & Raeff, 2000).  

Ten tweede, scholen die meer werk maken van ouderbetrokkenheid, die 

ouderbetrokkenheid belangrijk vinden als onderdeel van een samenhangend 

pakket activiteiten dat verbetering van de onderwijskansen van 

achterstandsleerlingen tot doel heeft, en die daartoe nieuwe vormen van 

activering van ouders toepassen, zijn succesvoller in het bereiken van ouders en 

geven minder vaak negatieve oordelen over laag opgeleide ouders en allochtone 

ouders. Interessant is de bevinding dat vooral activiteiten die aandacht besteden 

aan uiteenlopende opvoedingskwesties – naar verhouding vaak aangetroffen op 

brede scholen – een positieve rol lijken te spelen in het vergroten van de 

ouderbetrokkenheid van allochtone ouders. Opnieuw is het bewijs niet hard, 

maar de bevinding sluit aan op de eerdere analyse dat de 

opvoedingsonzekerheid in allochtone gezinnen als gevolg van moeizame 

acculturatie een belangrijke risicofactor is. Aanbod, in het kader van 

ouderbetrokkenheid, dat op basis van respect en met erkenning van de 

onzekerheid van opvoeders door middel van cultuursensitieve werkvormen 

ouders helpt in hun acculturatieproces opdat zij hernieuwd greep krijgen op de 

opvoedingstaak, is waarschijnlijk het meest effectief. Over de werkvormen die 

hierbij gehanteerd zouden kunnen worden bestaat een uitgebreide literatuur (bijv. 

Turnbull, Turbiville & Turnbull, 2000). Anders gezegd, en opnieuw bezien vanuit 

de doelstelling van bestrijding van onderwijsachterstanden, niet de instrumentele 

belangen van de school, maar de behoeften van ouders moeten centraal staan in 

het ouderbetrokkenheidsbeleid. 
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5. Lessen voor de toekomst 

 

 

5.1 Inleiding 

 

De onderzoekslijn Sociale en institutionele context van scholen bevat onderzoek 

op veel verschillende deelterreinen die allemaal min of meer een relatie hebben 

met onderwijsachterstandenbestrijding: de rol van ouders, VVE, de brede school 

en opvang en de bestuurlijke context van zwak presterende scholen. Als basis 

voor het beschrijven en analyseren van het beleid en onderzoek op deze 

terreinen is in hoofdstuk 2 begonnen met een beschouwing op hoe 

achterstanden tot stand komen en welke belemmerende en bevorderende 

factoren daarbij een rol spelen. Zouden onderwijsachterstanden slechts het 

gevolg zijn van erfelijkheid en andere endogene factoren, dan zou op 

doelgroepen gericht (onderwijs)achterstandenbeleid minder zin hebben en 

maatschappelijk moeilijker te rechtvaardigen zijn.  

Vast staat dat erfelijkheid een grote rol speelt in de ontwikkeling van kinderen en 

jeugdigen, zowel op cognitief als sociaal-emotioneel vlak. Vast staat echter ook 

dat omgevingsfactoren de uitwerking van de genen in de ontwikkeling soms 

drastisch kunnen beïnvloeden en de negatieve effecten van risicogenen zelfs 

kunnen keren. Zeer waarschijnlijk is ook dat omgevingsfactoren door cumulatie 

en versterker-effecten, die vooral in sensitieve perioden zoals de voorschoolse 

periode en de adolescentie hun beslag krijgen, op grond van het ‘skill begets 

skill’-principe, een grote totale invloed uitoefenen op de ontwikkeling van 

genotype tot fenotype. Uit de theoretische beschouwing hierover in hoofdstuk 2 

kunnen verschillende implicaties worden afgeleid voor beleid op het gebied van 

bestrijden en voorkomen van onderwijsachterstanden. Vroege interventies, 

gericht op optimalisering van de brede cognitieve en niet-cognitieve ontwikkeling, 

kunnen relatief effectief zijn en op lange termijn economisch en maatschappelijk 

veel opleveren. Dit is een conclusie die is gebaseerd op theoretische 

veronderstellingen en empirisch bewijs uit onderzoek dat in de Verenigde Staten 

(en enkele andere landen) is verricht. De effecten van vroege interventies 

moeten, om de lange termijn rendementen daadwerkelijk te kunnen verzilveren, 

onderhouden worden. Continuering van de speciale aandacht voor 

achterstandsgroepen, ondersteuning van de contexten waarin leerlingen uit deze 

groepen opgroeien en zich verder ontwikkelen is geboden.  

Betekent dit een aanpassing ten opzichte van de huidige situatie? Afgaande op 

de wetenschappelijke literatuur, zit het onderwijsachterstandenbeleid in principe 
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op het goede spoor. Het groeiende inzicht dat met enerzijds substantieel 

investeren in de vroege kindertijd en met anderzijds onderhouden en versterken 

van vroeg bereikte effecten, via schakelklassen, verlengde schooldag-

programma’s, maar ook door ondersteuning te bieden aan ouders een 

dubbelslag geslagen kan worden, namelijk gelijktijdige verkleining van verschillen 

in maatschappelijke kansen en vergroting van het menselijk kapitaal, is terug te 

vinden in recente beleidsontwikkelingen op het gebied van de voor- en 

vroegschoolse educatie en brede school. Een vraag die uiteraard opkomt, maar 

buiten het bestek van deze review valt, is in hoeverre de overgang van primair 

naar secundair onderwijs op 12-jarige leeftijd in relatie tot de sterk 

gedifferentieerde structuur van het Nederlandse secundair onderwijs het 

mogelijke economische en maatschappelijke rendement niet beperkt.  

Ondanks de positieve beoordeling van het huidige beleid toont recent (BOPO) 

onderzoek ook duidelijk de punten waarop beleid en praktijk meer aandacht 

behoeven. De hoofdlijn daarvan is dat de kwaliteit van de interventies die in 

verschillende fasen van de levensloop en schoolloopbaan worden uitgevoerd te 

vaak onvoldoende is, te vaak onder druk komt te staan van bestuurlijke ambities 

zonder dat adequate beleidsinstrumenten en faciliteiten beschikbaar zijn om 

deze ambities te realiseren, dat te weinig geïnvesteerd wordt in de ontwikkeling 

en versterking van kwaliteit, en dat met alle bestuurlijke veranderingen de 

systemen van kwaliteitszorg onvoldoende aan deze veranderingen zijn 

aangepast. We bespreken deze punten hierna in detail aan de hand van de 

onderzoeksvragen. 

 

 

5.2 Hoofdlijnen van het BOPO- en ander Nederlands onderzoek 

(onderzoeksvraag 1 en 2) 

 

In tegenstelling tot veel internationaal onderzoek worden in het onderzoek naar 

VVE nauwelijks effecten van VVE op leerlingprestaties gevonden. Ook 

onderzoek van de inspectie naar VVE in de G4 is in dezelfde periode niet in staat 

geweest effecten van VVE vast te stellen. Uit het BOPO-onderzoek en uit de 

eerste meting van de VVE-monitor blijkt dat deze resultaten deels verklaard 

kunnen worden door de mate van implementatie en een aantal 

randvoorwaarden: verminderde uitgave aan het vroegschoolse deel door de 

invoering van de lumpsum, stagnatie van de samenwerking tussen het 

basisonderwijs en de voorschoolse instellingen, breuk in beleid tussen 

voorschoolse en vroegschoolse periode, vermindering van het aantal dagdelen 

en van de dubbele bezetting. Daarnaast profiteert ook een grote groep niet-



Versterking van het fundament 

83 

doelgroepkinderen van de aangeboden voorzieningen, waardoor een deel van 

de beschikbare middelen niet daadwerkelijk besteed wordt aan het bestrijden van 

achterstanden.  

Het onderzoek naar brede scholen laat wel effecten op taalprestaties zien maar 

uit het onderzoek blijkt tevens dat deze effecten ook te zien zijn bij reguliere 

scholen in vergelijkbare situaties. Deze reguliere scholen hanteren vaak dezelfde 

onderwijsaanpak, maar dragen niet het stempel ‘brede school’. Theoretisch 

gezien zou de mogelijkheid van een integrale aanpak, van een langdurige en 

intensieve interventie en van verminderde segregatie (de opvangmogelijkheden 

op een brede school zouden ook hoger opgeleide ouders aan moeten spreken) 

wel tot positieve effecten kunnen leiden, maar de vraag is of de huidige brede 

scholen zich hierin onderscheiden van reguliere scholen. 

De uitkomsten van beide effectonderzoeken leiden tot enkele gemeen-

schappelijke conclusies: 1) de kwaliteit van de uitvoering van de interventie laat – 

zeker bij de ‘late starters’ te wensen over waardoor de kansen op positieve 

effecten op doelgroepleerlingen afneemt, 2) de focus op de bestrijding van 

onderwijsachterstanden is niet optimaal doordat de interventie meerdere, 

uiteenlopende, weinig concrete doelen kent en er 3) hierdoor veel niet-

doelgroepleerlingen profiteren van de middelen die bestemd zijn voor de 

bestrijding van onderwijsachterstanden..     

Ook het onderzoek naar condities voor optimale tussenschoolse opvang laat zien 

dat er vooral op het terrein van integratie en kwaliteit van de opvang 

mogelijkheden liggen. In het buitenland wordt het overblijven meer gezien als 

onderdeel van de schooldag en is er aandacht voor het pedagogisch klimaat, 

sociale integratie, gezonde voeding, omgaan met etnische diversiteit en 

gezamenlijke verantwoordelijkheid. 

Het onderzoek naar de betrokkenheid en participatie van ouders toont, zoals veel 

onderzoek op dit terrein, aan dat er op het gebied van de relatie tussen ouders 

en de school nog veel verbeteringen mogelijk zijn, zeker vanuit het oogpunt van 

de bestrijding van onderwijsachterstanden. De relatie tussen ouders en de school 

wordt bijna altijd benaderd vanuit het belang van de school, zelden vanuit het 

belang van de ouders of een wederzijds belang. BOPO- en ander onderzoek 

naar ouderbetrokkenheid leidt tot de conclusie dat aanbod dat op basis van 

respect en met erkenning van de onzekerheid van opvoeders door middel van 

cultuursensitieve werkvormen ouders helpt in hun acculturatieproces opdat zij 

hernieuwd greep krijgen op de opvoedingstaak, waarschijnlijk het meest effectief 

is. Anders gezegd, niet de instrumentele belangen van de school, maar de 

behoeften van ouders moeten centraal staan in het ouderbetrokkenheidsbeleid. 

Het onderzoek laat echter ook zien dat leerkrachten vaak  weinig vertrouwen 
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hebben in de capaciteiten van ouders van (doelgroep)leerlingen en daar weinig 

in investeren. Uit het gegeven dat de relatie tussen ouders en school op brede 

scholen over het algemeen wat beter is dan op andere scholen kan 

geconcludeerd worden dat een investering in de relatie daadwerkelijk leidt tot 

een betere relatie.   

Uit het BOPO-onderzoek naar zwak presterende scholen tenslotte blijkt dat in 

principe elke school een zwakke school kan worden, vaak hangt dit samen met 

communicatieproblemen binnen het team of tussen team en bestuur. In het 

BOPO-onderzoek wordt nauwelijks een relatie met de leerlingenpopulatie 

gevonden. Inspectieonderzoek in dezelfde periode daarentegen laat wel een 

duidelijke relatie zien: het name scholen met veel autochtone achterstands-

leerlingen en gemengde scholen hebben een grotere kans om als zwak 

bestempeld te worden. Op deze scholen is het aanbod, het pedagogisch-

didactisch handelen, de leerlingenzorg en de veiligheid vaak onder de maat.            

Belangrijk ander Nederlands onderzoek in het kader van de bestrijding van 

onderwijsachterstanden is het onderzoek naar de effecten van de schakelklas en 

economisch onderzoek naar financieringsmodellen. Het onderzoek naar de 

schakelklassen laat enkele positieve resultaten zien op prestaties van leerlingen 

terwijl ze er in sociaal opzicht geen negatieve gevolgen van ondervinden. Net als 

bij VVE en de brede school wordt ook hier een deel van de middelen besteed 

aan niet-doelgroepleerlingen.  

Het onderzoek naar financieringsmodellen laat zien dat er in principe spanning 

bestaat tussen beleid gericht op kwaliteit van het onderwijs zoals het 

onderwijsachterstandenbeleid waarbij de financiering gebaseerd is op input en 

beleid gericht op integratie zoals passend onderwijs met financiering gebaseerd 

op output. Ligt de nadruk op integratie dan staat de kwaliteit onder druk, ligt de 

nadruk op kwaliteit dan staat integratie onder druk. 

 

 

5.3 Internationale kennis (onderzoeksvraag 3) 

 

Bijna alle onderzoeken schetsen, conform de onderzoeksvraag naar 

internationale ervaringen, de situatie op het betreffende deelterrein, in een aantal 

– meestal Westerse – landen. Dit leidt tot een opsomming van praktijken en 

projecten uit andere landen die tot inspiratie kunnen leiden maar waarvan ook 

vaak geconcludeerd moet worden dat er weinig onderzoek gedaan is naar de 

effecten, zodat er ook moeilijk conclusies getrokken kunnen worden over de 

mate waarin het project de verwachte resultaten heeft opgeleverd, nog los van 

de vraag of het project in een andere context ook positief zal uitpakken.  
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‘Wanneer we de resultaten van onderzoek naar de effecten van brede scholen in 

de onderzochte landen overzien, kan niet anders dan worden geconcludeerd dat 

er tot nu toe nauwelijks op een wetenschappelijk verantwoorde manier effecten 

zijn vastgesteld’ (Claassen et al., 2008, p.126.). 

‘Ouder-school projecten zijn uitgebreid beschreven in de internationale literatuur, 

maar de impact ervan is nauwelijks geëvalueerd, zeker wanneer het gaat om 

effecten op leerlingniveau’ (Smit et al., 2007, p. 93). 

‘Uit de internationale comparatieve inventarisatie wat betreft de context en 

vormgeving van tussenschoolse opvang in een aantal Westerse landen blijkt dat 

er op alle aspecten enorm veel variatie bestaat – niet alleen tussen, maar ook 

nog binnen landen. …Hierdoor is het niet altijd goed mogelijk lering te trekken uit 

buitenlandse ervaringen en die naar de Nederlandse situatie te transponeren’ 

(Smit et al., 2007, p. 175). 

Het onderzoek naar de beleidscontext van zwakpresterende basisscholen 

concludeert in de allerlaatste zin: ‘Of ons land daar veel lering uit kan trekken, 

kan op dit moment nog niet worden beoordeeld’ (Claassen et al., 2008, p. 215). 

Bij VVE is de situatie anders: in de loop van de jaren is er zowel internationaal 

als nationaal veel onderzoek gedaan naar implementatie en effecten van VVE. 

De resultaten daarvan zijn al meerdere malen gebundeld in reviews en meta-

analyses waardoor een vrij helder idee bestaat over waar effectieve VVE-

praktijken aan moeten voldoen. Het onderzoek van Nap-Kolhoff et al. (2008) is 

hierop dan ook gebaseerd.  

Geconcludeerd moet worden dat op de meeste deelgebieden de internationale 

kennis nauwelijks verdieping of verklaringen biedt. In sommige gevallen is de 

internationale kennis daar simpelweg niet toereikend voor, in andere gevallen is 

het onduidelijk in hoeverre internationale kennis van toepassing is op de 

Nederlandse situatie. 

 

 

5.4 Verklaringen voor de bevindingen (onderzoeksvraag 4) 

 

Voor het grotendeels uitblijven van effecten van VVE en de brede school zijn  

verklaringen te geven op meerdere terreinen: het gevoerde beleid, de 

implementatie van de interventie (zie 5.2) en het (type) onderzoek.  

Vanaf augustus 2008 is slechts het opleidingsniveau van de ouders van belang 

voor het  bepalen van het leerlinggewicht, daarvoor was dat zowel het 

opleidingsniveau als de etniciteit. Het opleidingsniveau geeft een vrij indirecte 

indicatie van de omgeving waarin een kind opgroeit en de mogelijkheden die een 

kind heeft zijn of haar potentieel te ontwikkelen en is daarmee geen ideaal 
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criterium om mee te bepalen of een kind een achterstand heeft (of een risico 

loopt op het oplopen van een achterstand) en dus tot de doelgroep van het 

onderwijsachterstandenbeleid behoort. Bij de BOPO-onderzoeken naar VVE en 

de brede school en het onderzoek naar de effecten van de schakelklassen bleek 

er steeds sprake te zijn van een probleem met de dekking: er namen niet-

doelgroepleerlingen deel aan de interventie en een deel van de 

doelgroepleerlingen werd niet bereikt. Daarnaast was het vaak ook onbekend wie 

wel en niet tot de doelgroep behoorde. Het feit dat het opleidingsniveau slecht 

een indirecte indicatie is van de kans dat een kind een achterstand heeft maakt 

het dekkingsprobleem extra complex. Het is daardoor immers goed mogelijk dat 

een deel van de niet-doelgroepleerlingen feitelijk wel een achterstand heeft en tot 

de doelgroep gerekend zou moeten worden terwijl een deel van de 

doelgroepleerlingen geen achterstand heeft en dus eigenlijk de extra middelen 

en inzet niet nodig heeft. Dat maakt dat zowel het bepalen van de effecten van 

afzonderlijke interventies als van het onderwijsachterstandenbeleid als geheel 

zeer moeizaam is.  

Problemen met de dekking van interventies kunnen ook toegeschreven worden 

aan dubbele doelen die achter verschillende interventies liggen. Zowel 

kinderopvang/peuterspeelzalen als de brede school zijn zowel gericht op de 

arbeidsparticipatie van ouders, vooral moeders, als op het bestrijden van 

onderwijsachterstanden. Als kinderen vanuit beide achtergronden VVE-

instellingen en brede scholen bezoeken is er feitelijk niet eens sprake van ‘over- 

of undercoverage’ omdat de interventie ook op beide groepen gericht is, maar 

wordt wel het vaststellen van effecten en factoren die samenhangen met die 

effecten bemoeilijkt. Het vaststellen van een effect is immers gekoppeld aan de 

vraag wat het doel is van de interventie. Als er meerdere doelen zijn, die elkaar 

soms niet eens goed verdragen, wordt het onmogelijk om op een hoog 

aggregatieniveau het effect vast te stellen. Hoogstens kan, mits er een 

gedetailleerde registratie is van de achtergrond van de kinderen en het gebruik 

van de interventie door de kinderen, op deelgebieden naar effecten gekeken 

worden.  

De verscheidenheid aan doelen maakt ook dat er allerlei activiteiten aangeboden 

worden, waarbij de focus mist. Het aanbieden van een sportactiviteit zorgt er niet 

voor dat de leerprestaties omhoog gaan, maar dient misschien wel een ander 

doel. Instellingen hebben niet altijd duidelijk voor ogen met welke doelen zij 

bepaalde activiteiten aanbieden.  

Zowel het BOPO-onderzoek naar VVE als het onderzoek naar brede scholen zou 

duidelijkheid moeten geven over de effecten van deze interventies. Het 

onderzoek naar VVE slaagt daar in het geheel niet in en het onderzoek naar 
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brede scholen maar ten dele. In beide gevallen heeft men geprobeerd daarvoor 

gebruik te maken van leerlingdata uit het Prima-cohortonderzoek, die minder 

geschikt bleken voor het vaststellen van specifieke effecten bij specifieke 

doelgroepen. Bij het onderzoek naar de effecten van VVE stuitte men daarbij op 

verschillende methodologische problemen, die in hoofdstuk 4 uitvoerig zijn 

besproken. Bij het onderzoek naar brede scholen bleef ongewis in hoeverre 

brede scholen er in slagen een daadwerkelijk breed aanbod aan activiteiten te 

hebben voor een grote groep leerlingen en ouders zodat inderdaad synergie van 

effecten zou kunnen optreden. Een probleem was ook dat de instrumenten om 

opbrengsten in het niet-cognitieve domein vast te stellen waarschijnlijk niet 

voldoende sensitief waren en dat voor longitudinale analyses – het enige type 

analyse dat tot zinvolle uitspraken over veranderingen ten gevolge van 

schoolbeleid zou kunnen leiden – slechts kleine aantallen leerlingen resteerden. 

Een belangrijkste beleidsaanbeveling is daarom, zoals ook de onderzoekers van 

beide onderzoeken aangeven, een onderzoeksagenda in te richten die het 

mogelijk maakt vragen naar effectiviteit methodologisch verantwoord te 

beantwoorden en vandaar uit bij te dragen aan verdere beleidsontwikkeling (zie 

ook onderzoeksvraag 6 en 7 in paragraaf 5.6).  

 

 

5.5 Conclusies, positieve en negatieve effecten ten aanzien van het beleid in 

brede zin (onderzoeksvraag 5)   

 

In de inleiding van dit laatste hoofdstuk is al aangegeven dat het huidige beleid 

rond onderwijsachterstanden, met een nadruk op de voor- en vroegschoolse 

periode en aandacht voor de bredere context waarin kinderen opgroeien, goed 

aansluit bij recente wetenschappelijke inzichten in het ontstaan en voorkomen 

van achterstanden.  

In het algemeen ontbreekt het op verschillende terreinen wel aan heldere 

beleidsdoelstellingen, een goed omschreven doelgroep en instrumenten om 

implementatie en effecten te bepalen. In het geval van VVE, brede school, 

ouderbetrokkenheid, opvang worden meerdere doelen nagestreefd – bestrijden 

van achterstanden bij kinderen, maar ook arbeidsparticipatie van ouders, 

aanbieden van doorlopende leerlijnen, sociale integratie, zinvolle vrijetijds-

besteding, eenduidige pedagogische aanpak – zodat er verdunning in plaats van 

synergie optreedt.  

Voor conclusies ten aanzien van relatief recente veranderingen in de financiering 

en aansturing van het beleid (gewichtenregeling en verschuiving van 

verantwoordelijkheden van gemeenten naar schoolbesturen) is het nog te vroeg. 
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De regelgeving wordt op details steeds nog wat bijgesteld en gemeenten en 

schoolbesturen zijn nog op zoek naar de nieuwe rolverdeling. Terugkijkend op de 

rol van de gemeente in de afgelopen 10 jaar ontstaat de indruk dat de gemeente 

de sturende rol al weer afgenomen is, voordat zij zich daarop had ingesteld: bij 

de start van de eerste OAB-periode in 1998 kreeg de gemeente haar sturende rol 

in het onderwijsachterstandenbeleid. De evaluaties over de eerste periode (tot 

2002) waren niet onverdeeld positief: de gemeenten hadden niet voldoende 

expertise en reageerden traag. De evaluatie van de tweede OAB-periode kwam 

te laat. Hieruit bleek dat de gemeenten zich inmiddels behoorlijk ontwikkeld 

hadden, maar toen was het besluit al genomen om een aanzienlijk deel van de 

verantwoordelijkheid voor de bestrijding van onderwijsachterstanden bij de 

schoolbesturen neer te leggen. Uit het BOPO-onderzoek naar de effecten van 

VVE blijkt echter dat er wel wat zorgen zijn over de huidige besteding van de 

middelen waarvoor de schoolbesturen nu verantwoordelijk zijn: er wordt minder 

uitgegeven aan VVE. Of dit samenhangt met de verantwoordelijkheden voor 

OAB of met de invoering van lumpsum is niet te zeggen. 

Onderzoek in de afgelopen jaren lijkt ook de wijzen op een wat overhaaste 

invoering van interventies waarvan (kleine) positieve eerste effecten zijn 

gevonden. VVE kan, mits met zorg geïmplementeerd, bij een bepaalde groep 

kinderen positieve effecten teweeg brengen. Overhaaste invoering leidt tot 

verdunning: meer kinderen ontvangen minder goed geïmplementeerde VVE 

waardoor de kans bestaat dat ook de effecten verdund worden en zelfs 

verdwijnen. 

 

 

5.6 Beleids- en onderzoeksaanbevelingen, mogelijkheden en belemmeringen 

(onderzoeksvraag 6 en 7) 

 

De beleids- en onderzoeksaanbevelingen die hierna aan de orde komen sluiten 

vanzelfsprekend aan bij de antwoorden op de onderzoeksvragen zoals hierboven 

geformuleerd. Daarnaast wordt ook nog ingegaan op mogelijkheden en 

belemmeringen van beleidvoornemens die voor de komende jaren al op de 

agenda stonden. Achtereenvolgens komen de volgende aanbevelingen aan de 

orde:  

 

- Blijvende aandacht voor definiëring, vaststelling en bereik van de 

doelgroep 

- Belang van heldere doelstellingen om focus en synergie mogelijk te 

maken 
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- Kwaliteit gaat boven kwantiteit: verantwoord opschalen om verdunning te 

voorkomen 

- Nauwkeurige implementatie in een professionele organisatie  

- Verantwoordelijkheid voor vroegschoolse educatie betrekken bij stelsel-

herziening 

 

- Onderzoek naar de gevolgen van de aanpassingen van de gewichten-

regeling koppelen aan longitudinaal onderzoek naar de ontwikkeling van 

onderwijsachterstanden bij doelgroep en niet-doelgroepleerlingen 

- Naast effectonderzoek meer aandacht voor kleinschalig (interventie)-

onderzoek en kosteneffectiviteit 

- Onderzoek naar lokale uitwerkingen van beleid 

 

- Blijvende aandacht voor definiëring, vaststelling en bereik van de 

doelgroep 

Het mechnisme, zoals beschreven in hoofdstuk 2, van het ontstaan van 

achterstanden pleit ervoor meer dan nu het geval is te kijken naar individuele 

omstandigheden van kinderen bij het toekennen van faciliteiten voor de 

bestrijding van achterstanden. Met de recente invoering van de nieuwe 

gewichtenregeling die alleen gebaseerd is op het opleidingsniveau van de 

ouders is er een keus gemaakt om juist niet de feitelijke situatie van het kind als 

uitgangspunt te nemen voor toekenning van middelen en (selectieve) toeleiding 

tot voorzieningen. De vaststelling, op individueel niveau, van wat een 

bevorderende omgeving voor een kind zou zijn, kent teveel (praktische) haken en 

ogen en wordt daarom onhaalbaar geacht.  

Op 1 oktober 2009 moet bovendien ook in het primair onderwijs het onderwijs-

nummer of het persoonsgebonden nummer (PGN) operationeel zijn en op z’n 

vroegst in 2011-2012 zal de gewichtenregeling op basis van een ouderverklaring 

over de opleiding vervangen kunnen worden door een regeling op basis van het 

PGN. Dit nummer zal dan zowel gebruikt worden voor de bekostiging van 

scholen als voor de ondersteuning van beleid van onder andere 

onderwijsachterstanden. 

Naast de definiëring en de vaststelling van de doelgroep is ook de huidige 

dekking of dekking met name in de voorschoolse periode een probleem voor het 

beleid en de praktijk: er zijn weinig harde gegevens over wie tot de doelgroep 

hoort, waardoor het vaststellen van het bereik van de interventie en van de 

effecten daarvan wordt bemoeilijkt. Er nemen momenteel kinderen wel deel die 

niet tot de doelgroep behoren (maar die dus wel profiteren van de middelen) en 

er nemen kinderen geen deel, die wel tot de doelgroep behoren. Dit geldt 
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eveneens voor de schakelklassen, die voor een deel bevolkt worden door 

kinderen die tot zorgleerlingen gerekend kunnen worden (in termen van WSNS of 

LGF), hoog opgeleide ouders hebben, maar wel gebruik maken van financiële 

middelen uit het onderwijsachterstandenbudget. 

De implementatie van de nieuwe gewichtenregeling, in het bijzonder de dekking 

en de effecten zullen nauwkeurig gevolgd moeten worden. De invoering van het 

PGN kan hieraan een bijdrage leveren maar omdat voor de voorschoolse periode 

geen invoering van het PGN staat gepland, zal er voor deze periode op korte 

termijn waarschijnlijk weinig veranderen. Voor onderzoek in het algemeen lijkt het 

PGN, gezien de strikte regels die er rond de privacybescherming zijn opgesteld, 

ook nog niet zo snel een oplossing te bieden.  

Tegelijkertijd verdient het aanbeveling om te blijven onderzoeken of en hoe het 

mogelijk is om op basis van meerdere theoretisch onderbouwde criteria en een 

daarvan afgeleid hanteerbaar screeningsinstrument vroege onderkenning en 

financiering van onderwijsachterstanden mogelijk te maken.  

Op instellings/schoolniveau zou men nu al, meer dan nu het geval is, op de 

hoogte moeten zijn van de situatie van een kind. Op scholen, maar vooral op 

peuterspeelzalen en kinderdagverblijven zijn leerkrachten en leidsters zich niet 

altijd bewust van de achtergrond van een kind, men weet niet welke kinderen tot 

de doelgroep behoren en grijpen pas in als er een achterstand geconstateerd is, 

in plaats van dat er op voorhand een situatie gecreërd wordt waarin de leerling 

zich optimaal kan ontwikkelen.  

 

- Belang van heldere doelstellingen om focus en synergie mogelijk te 

maken 

Heldere beleidsdoelstellingen, wellicht ook het maken van keuzes, scherpere 

definiëring van het concept en faciliteren van instrumentontwikkeling is ook nodig 

om de brede-schoolontwikkeling een krachtige impuls te geven. Ook hier geldt: 

kwaliteit voor kwantiteit. Het met het oog op synergie-effecten aaneenschakelen 

van uiteenlopende activiteiten voor verschillende doelgroepen vergt een complex 

staaltje sociale en onderwijskundige ‘engineering’, waarvoor scholen, 

partnerinstellingen en gemeenten, maar ook de lokale begeleidingsdiensten op 

dit moment onvoldoende lijken te zijn toegerust. 

 

- Kwaliteit gaat boven kwantiteit: verantwoord opschalen om verdunning te 

voorkomen 

Hoewel een bekende slogan luidt: ‘het begint met ambitie’, is het verstandig de 

beleidsambities op het terrein van (nieuwe vormen van) onderwijsachterstands-

bestrijding te temporiseren en mogelijk succesvolle aanpakken niet te snel te 
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willen opschalen. De bereikambitie voor VVE zit een succesvolle ontwikkeling 

van dit project in de weg. De keuze voor kwantiteit, gaat ten koste van kwaliteit. 

De druk op scholen die nog geen VVE aanbieden, die daar kennelijk nog niet 

aan toe zijn, om deze draad snel op te pakken is vaak te groot, ondermijnt het 

draagvlak en de motivatie, waardoor een inadequate vormgeving van VVE 

resulteert. De toedeling van de volledige verantwoordelijkheid voor de uitvoering 

aan besturen en gemeenten is, in een nog relatief nieuw project, met nog veel 

vragen die om – lokale – oplossingen en aanpassingen vragen, niet goed 

doordacht. Het stellen van output-eisen zonder de ontwikkeling te faciliteren van 

instrumenten om aan die eisen te kunnen voldoen, heeft veel weg van een 

beleidsparadox. Vooral voor het probleem van de verdunning – een groter bereik 

kan alleen gerealiseerd worden door VVE uit te breiden naar gemengde wijken 

en gemengde scholen, waarvoor echter de per doelgroepkind toegekende 

achterstandsmiddelen niet toereikend zijn, leidt tot gemeentelijke spagaten. Zelfs 

de grote gemeenten hebben niet de middelen en het apparaat om innovatieve 

oplossingen te vinden en te beproeven. 

 

- Nauwkeurige implementatie in een professionele organisatie  

Het is in vrijwel alle onderzoeken opvallend hoe gemakkelijk richtlijnen voor 

implementatie die op grond van wetenschappelijk onderzoek en professionele 

consensus naar aanleiding van best evidence synthesis zijn opgesteld, worden 

losgelaten. Het professionele normbesef is kennelijk matig ontwikkeld. Experts 

en onderzoekers, de gebleken evidentie, die overigens nooit compleet zal zijn, 

genieten weinig gezag. Waar de overheid zelf het goede voorbeeld zou kunnen 

geven, zoals in de eerste regeling VVE, moet ze dat vooral niet nalaten De 

verbindingen tussen de verschillende betrokkenen – onderzoekers, experts, 

ontwikkelaars, bestuurders, coördinatoren, uitvoerders – zijn zwak. Dat wreekt 

zich meer naarmate de decentralisatie vordert en sterker op de lokale 

professionele autonomie wordt gekapitaliseerd. Er is uiteraard geen weg terug, 

maar de vraag komt op of het onderwijsveld niet nieuwe organisatievormen 

behoeft om de professionaliteit te versterken en te bewaken. Er zijn in het 

buitenland voorbeelden van beroepsorganisaties, zoals de NAEYC in de 

Verenigde Staten, die de verschillende niveaus van beroepsuitoefening – 

uitvoering, coördinatie, programmaontwikkeling, beleidsontwikkeling, onderzoek - 

integreren en die – door zelf geïnitieerd onderzoek, door educatie en 

disseminatie – de professionele consensus organiseren en bewaken.  

Deze aanbeveling geldt in het bijzonder voor de expertise van de ‘traditioneel 

zwarte scholen’. Op het gebied van segregatie en integratie heeft het kabinet, 

anders dan men zich had voorgenomen, geen landelijk beleid vastgesteld, maar 
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eventuele maatregelen aan de gemeenten overgelaten. Opvallend in dit kader is 

wel dat de scholen die al langere periode door overwegend 0,9-leerlingen 

worden bezocht het relatief goed doen. De achterstand van de leerlingen op 

deze scholen is minder groot dan die van vergelijkbare leerlingen op gemengde 

scholen, op scholen die ‘zwarter’ aan het worden zijn en – de meest 

zorgwekkende groep – de kleine achterstandsscholen op het platteland met een 

populatie van overwegend 0,25-leerlingen. Op de 0,9-scholen is veel expertise 

opgebouwd rond de aanpak van onderwijsachterstanden. Vanuit het perspectief 

van taal- en rekenprestaties, waar hier aan gerefereerd wordt, is het doorbreken 

van segregatie minder noodzakelijk. Vanuit andere perspectieven is het 

doorbreken van segregatie wel wenselijk, maar er zal daarbij wel aandacht 

moeten zijn voor het behoud van de opgebouwde expertise.  

 

- Verantwoordelijkheid voor vroegschoolse educatie betrekken bij stelsel-

herziening 

Verschillende veranderingen in het beleid rond onderwijsachterstanden staan 

zoals gezegd al op de rol. De belangrijkste is waarschijnlijk de stelselherziening 

in de voorschoolse periode. Op dit moment bestaat er in de voorschoolse periode 

een grote verscheidenheid aan soorten instellingen, betrokken ministeries, 

doelstellingen, financieringsregels en opleidingseisen. De harmonisering van 

regelgeving vergt wetswijziging en wordt daarom niet eerder dan 1 januari 2010 

voorzien. Dat consequent beleid, beleid dat geen tegenstrijdigheden in zich 

draagt, van groot belang is wordt juist bij dit beleidsterrein duidelijk. Waar 

enerzijds gedacht wordt over harmonisering van regelgeving onder andere om 

doorlopende leer- en ontwikkelingslijnen tot stand te brengen, wordt aan de 

andere kant juist een breuk aangebracht: in de afgelopen BOPO-periode is in de 

verantwoordelijkheid voor VVE onderscheid aangebracht in de voor en de 

vroegschoolse periode. Tot 2006 waren de gemeenten verantwoordelijk voor het 

aanbieden van VVE in de voor- en vroegschoolse periode. Vanaf 2006 zijn de 

gemeenten alleen verantwoordelijk voor VVE in de voorschoolse periode, de 

schoolbesturen dragen de verantwoordelijkheid voor de vroegschoolse periode. 

De schoolbesturen hebben daarnaast meer eigen verantwoordelijkheid gekregen 

voor de besteding van middelen in verband met de invoering van de 

lumpsumbekostiging. Beide beleidsveranderingen worden vaak genoemd als 

oorzaak van de trends die te zien zijn in de hoeveelheid dagdelen en dubbele 

bezetting op de groepen. De risico’s van lumpsum financiering voor de 

implementatie van kernaspecten van VVE worden ook door het BOPO-

onderzoek nog weer eens onderstreept. 
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Bij de herziening van de structuur van voorschoolse educatie en voorzieningen 

zou de samenwerking en verantwoordelijkheid voor de vroegschoolse periode 

meegenomen moeten worden om te voorkomen dat de langzaam op gang 

gekomen samenwerking weer afgebroken wordt. 

 

- Onderzoek naar de gevolgen van de aanpassingen van de 

gewichtenregeling koppelen aan longitudinaal onderzoek naar de 

ontwikkeling van onderwijsachterstanden bij doelgroep en niet-

doelgroepleerlingen.  

Hierbij zouden ook gezinsfactoren meegenomen moeten worden om op termijn 

zonodig de criteria voor de verdeling van de middelen aan te scherpen (zie ook 

de eerste beleidsaanbeveling).   

 

- Onderzoek naar lokale uitwerkingen van beleid 

Wat de thematiek van BOPO-onderzoek betreft, het beleidsgericht onderzoek, 

dient rekening gehouden te worden met de tendens dat het 

onderwijs(achterstanden)beleid steeds meer wordt overgelaten aan 

bestuurslagen die dichter bij de scholen liggen om zodoende maatwerk mogelijk 

te maken. Daarmee heeft de landelijke overheid steeds minder greep op wat er 

daadwerkelijk in de groep gebeurt en daarmee op de effecten. Er ontstaat steeds 

meer verscheidenheid in de uitwerking van beleid op de werkvloer. Uit 

uiteenlopend onderzoek is bekend dat juist datgene wat dicht bij het kind gebeurt 

het meeste invloed heeft op het leren en de ontwikkeling van kinderen.    

Dat levert de volgende interessante onderzoeksvragen op: welke uitwerking in de 

groep/school levert het gewenste resultaat op (en waarom), in hoeverre is er 

sprake van sturing van een beleidsvormende ‘laag’ en hoe werkt die sturing?  

 

- Naast effectonderzoek meer aandacht voor kleinschalig (interventie)-

onderzoek en kosteneffectiviteit 

Als de uitwerking van beleid in de groep/school het uitgangspunt is, past daar 

methodologisch gezien beter wat kleinschaliger (interventie)onderzoek bij. Veel 

van het BOPO-onderzoek in de afgelopen periode heeft gebruik gemaakt van 

Prima-data en zelfrapportage. In casestudies is verschillende betrokkenen 

gevraagd naar hun mening over en ervaring met bijvoorbeeld 

ouderbetrokkenheid, tussenschoolse opvang, de brede school (zelfrapportage). 

Gezien de beperkte onderzoekstijd en de hoeveelheid geformuleerde vragen 

konden onderzoekers vaak niet anders dan kiezen voor een 

dataverzamelingsmethode ‘op afstand’ in plaats van een methode waarin meer 

diepgaand nagegaan wordt welke onderdelen van een interventie nu 
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daadwerkelijk uitgevoerd werden en effect hadden tot op het niveau van de 

kinderen. In het kader van de brede school zou onderzoek zich bijvoorbeeld 

moeten richten op de interactie van de leerlingen met de proximale omgeving. 

Komt een leerling op een brede school in aanraking met andere, meer, beter 

passende, versterkende ervaringen en omgevingen dan een leerling die een 

reguliere school bezoekt?  

Tenslotte zou het kosteneffectiviteitsonderzoek meer benadrukt moeten worden. 

Het onderzoek naar de effecten van brede scholen heeft bijvoorbeeld 

aangetoond dat veel reguliere scholen (met minder budget) dezelfde activiteiten 

uitvoeren en aanbieden als brede scholen. De effecten op leerlingen zijn gelijk, 

wat zou betekenen dat de middelen (deels) niet effectief besteed worden. 

 

Tenslotte bleken bijna alle BOPO-onderzoeken te kampen met 

responsproblemen. Responspercentages van surveys via internet bleven zelfs 

onder de 10%. Meer kleinschalig (interventie)onderzoek en onderzoek naar 

lokale uitwerkingen sluit goed aan bij de huidige tendens om steeds meer de 

scholen en leerkrachten zelf onderzoek te laten initiëren en uitvoeren. Door 

samenwerking tussen universitair geschoolde onderzoekers en scholen sluit 

onderzoek beter aan bij de praktijk, zijn er minder responsproblemen en wordt de 

onderzoekscapaciteit van scholen verbeterd. 
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