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Onderwijs2032 dreigde te verzanden en werd opge-
volgd door Curriculum.nu, dat ondertussen ook in de 
grindbak lijkt te zijn gestrand. Het toont maar aan hoe 
lastig het is om binnen het Nederlandse onderwijsbe-
stel vernieuwing van de grond te krijgen. Succesvolle 
verandering lijkt dan toch vooral van schoolleiders te 
moeten komen, die voorwaarden weten te creëren 
zodat teams stappen kunnen zetten. Zie bijvoorbeeld 
in het magazinedeel het artikel van Marjolijn Voogel 
over de rol van schoolleiders bij curriculumontwik-
keling en het artikel van Eva Voncken c.s. over de 
vernieuwing van de beroepsgerichte programma’s in 
het vmbo. 
Lastiger wordt het als vernieuwingen een funda-
menteel karakter hebben en het bestel betreffen. 
De recente voorstellen van een coalitie van onder-
wijsorganisaties onder de noemer Toekomst van 
ons onderwijs vallen in deze categorie (zie https://
toekomstvanonsonderwijs.nl/bestand/). Deze coalitie 
hoopt dat, via de verkiezingsprogramma’s van 
politieke partijen, hun voorstellen in het regeerak-
koord van het volgende kabinet zullen belanden. 
Het uitgangspunt dat als je iets gedaan wilt krijgen, 
het belangrijk is dat het in het regeerakkoord komt 
te staan, klopt. Maar of het lukt om via deze route 
bovenlangs, onderwijsverandering te agenderen, valt 
nog te bezien. De totstandkoming van verkiezingspro-
gramma’s en regeerakkoorden kennen immers een 
eigen dynamiek.
Wat qua agendering wel goed werkt, is als de 
Inspectie van het Onderwijs in de jaarlijkse Staat van 
het Onderwijs de noodklok luidt rond een specifiek 
thema. Dit gebeurde bijvoorbeeld enige jaren geleden 
toen de inspectie liet zien dat er in het onderwijs 

REDACTIONEEL
sprake was van toenemende kansenongelijkheid. 
Sindsdien figureert het thema op beleidsagenda’s van 
scholen, schoolbesturen en overheden. Voor ons vol-
doende aanleiding om er in het focusdeel uitgebreid 
bij stil te staan. Terzijde: hoe de inspectie er destijds 
toe kwam om kansenongelijkheid te agenderen, is 
een vraag die we in het focusdeel niet beantwoor-
den. Interessant is de vraag wel, als je afgaande op 
recente berichten, je realiseert dat inspecties minder 
onafhankelijk zijn dan je zou mogen verwachten.

Hoe komt onderwijsverandering tot stand? Cruciaal 
zijn natuurlijk docenten en leraren en daar zit dan 
meteen ook een belangrijke bottleneck. Leek het er 
enige jaren geleden op dat er een soort van lera-
renrevolutie gaande was en leraren hun plek in het 
georganiseerde onderwijsveld opeisten, inmiddels lijkt 
dat elan te zijn weggeëbd. Een beperkt deel van de 
docenten en leraren laten zich voor wat betreft hun rol 
als werknemer vertegenwoordigen door vakbonden, 
die het onderling overigens lang niet altijd eens zijn. 
Beroepsmatig zijn docenten en leraren nauwelijks 
georganiseerd, waardoor in vergelijking met andere 
professies de beroepsvorming achterblijft. Hierover 
schreef redactielid Pieter Leenheer het boek De bril 
van de leraar, wat voor Marc Vermeulen de aanlei-
ding vormde om in het magazinedeel stil te staan bij 
beroepsvorming van leraren. Hij concludeert: “Willen 
leraren in Nederland hun plek kunnen pakken, dan 
zullen ze meer van zich moeten laten horen en een 
proactieve en constructieve rol in het debat over 
onderwijs moeten claimen.”

De redactie (redactie@denieuwemeso.nl).
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ren. Tegen de achtergrond van het werk van Curriculum.
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damentele bedenkingen bij maken, zoals Van der Wateren 
doet.
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Introductie
op het thema kansenongelijkheid
Jan Maarse, Anneke Westerhuis, Sietske Hendriks en Arie Olthof ������������46

1. Gedeelde verantwoordelijkheid voor een gezamenlijke aanpak
Gelijke kansen
Eddie Denessen �����������������������������������������������������������������������������������������50
De zoektocht naar interventies die de ongelijkheid in het onderwijs moeten 
tegengaan, levert een lange lijst van maatregelen op, variërend van voor-
schoolse educatie, stimuleren van ouderbetrokkenheid en verbeteren van 
het taalonderwijs, tot het beter afstemmen van onderwijs op de behoeften 
van de individuele leerling. Sommige aanpakken zijn gericht op de context 
van de school en de inrichting van het onderwijsstelsel, terwijl andere expli-
ciet zijn gericht op de leraar en de kwaliteit van het geboden onderwijs. Er 
is reeds veel kennis aanwezig over welke aanpakken van kansenongelijk-
heid in het onderwijs allemaal mogelijk zijn, maar desondanks lukt het ons 
niet om kansenongelijkheid te verminderen. Hoe kan dat?

3. .Drie uitdagingen om alle leerlingen gelijke kansen te geven
Inge de Wolf, Roel Ariës en Sanne van Wetten������������������������������������������66
De afgelopen tien jaar zijn voor leerlingen van wie de ouders niet hebben 
doorgeleerd, de kansen op een succesvolle onderwijsloopbaan verkleind, 
terwijl die kansen voor leerlingen met academisch geschoolde ouders zijn 
toegenomen. Hoe komt dit? En belangrijker: wat kunnen we er aan doen?

2. Het onderwijs is niet beter dan de samenleving
Jan Maarse en Sietske Hendriks ����������������������������������������������������������������56
Sinds 2001 schrijft onderwijsjournalist Anja Vink over ongelijkheid in het 
onderwijs in onder meer NRC Handelsblad en De Correspondent. Na een 
uitzending van het programma Andere Tijden over zwarte scholen blijft het 
onderwerp haar bezighouden. Het leidt tot de haar eerste boek Witte zwa-
nen, zwarte zwanen: De mythe van de zwarte school.

Column
Gelijke kansen: een sympathiek idee?
Douwe Brouwer ������������������������������������������������������������������������������������������62
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4. .Toelatingsbeleid en kansengelijkheid
Guido Walraven, Paco Lucassen, Jeroen Onstenk en Jeroen Peters��������74
Kansenongelijkheid en sociaaleconomische en -culturele segregatie heb-
ben gevolgen voor zowel individuen als voor de hele samenleving. Talenten 
van kinderen en jongeren komen niet volledig tot bloei en sociale cohesie 
vermindert: leerlingen met verschillende achtergronden spelen en leren niet 
meer samen, waardoor ze ook niet leren om samen te leven.

Column
Kansengelijkheid: een opgave voor het onderwijs? 
Frits Hoekstra ���������������������������������������������������������������������������������������������80

5. Nieuwkomers in het vo
Noodzaak tot nieuwe vormen van samenwerking, organisatie en aan-
bod
Maaike Hajer en Paulien Muller������������������������������������������������������������������82
Het Nederlandse schoolsysteem is voor velen nog altijd een emancipatie-
machine. Een groep die maximaal van deze waarde wil kunnen profiteren, 
zijn nieuwkomers. Het systeem werkt echter niet altijd mee; ons onderwijs-
systeem is maar matig ingericht op het opnemen van kinderen die op latere 
leeftijd naar Nederland komen. Wat kunnen schoolleiders en bestuurders 
doen om nieuwkomersleerlingen te laten doorstromen op een manier die 
recht doet aan hun capaciteiten? 

6. Effectief lokaal onderwijskansenbeleid
Frank Studulski��������������������������������������������������������������������������������������������88
Deze bijdrage gaat over de vraag wat effectief is in het bestrijden van ach-
terstanden en wat scholen kunnen doen. Specifiek gaat Frank Studulski 
in op voor- en vroegschoolse educatie, schakelklassen, de Brede School 
Academie en ouderbetrokkenheid.

Epiloog
Sietske Waslander���������������������������������������������������������������������������������������94
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“Er zal anders geleefd 
en geleerd worden”
De voorstellen van Curriculum.nu vragen om samenhang en afstemming. Zien 
schoolleiders hierbij een taak voor zichzelf? Anders dan hun Europese collega’s, 
aldus de Teaching and Learning International Survey van de OESO, zijn Neder-
landse schoolleiders vooral bezig met beleid en vergaderen (OESO, 2018). Tegen 
de achtergrond van het werk van Curriculum.nu maakte Marjolijn Voogel een ronde 
langs een aantal schoolleiders en experts.

Curriculum wordt door de ontwikkelteams van 
Curriculum.nu gedefinieerd als dat wat leerlingen 
moeten kennen en kunnen. Dat kan natuurlijk op 
allerlei manieren worden aangeboden. Het advies 
Samen bouwen aan het primair en voortgezet 
onderwijs van morgen stelt voor om het curricu-
lum in de toekomst vorm te geven in een aantal 
meer samenhangende leergebieden, in plaats van 
zoals nu, in een pakket met losse vakken. Naast 
een grotere samenhang tussen de vakken, is 
een soepelere doorstroming van het primair naar 
het voortgezet onderwijs een belangrijk streven. 
In de derde plaats moet de overladenheid van 
huidige onderwijsprogramma’s worden verlicht. 
En ten slotte is het de bedoeling dat leraren meer 
ruimte krijgen om zelf invulling te geven aan de 

Marjolijn Voogel 
Marjolijn Voogel studeerde Frans en sociologie en is werkzaam als uitgever. Zij promoveer-
de op een onderzoek naar de positie van het Frans in onder meer het onderwijsveld: Bon 
ton of boring? De ontwikkeling van het Frans in onderwijs en uitgeverij in Nederland. 
E-mail: marjolijn.voogel@gmail.com
 	

inhoud van hun lessen. Dat alles vraagt veel van 
de coördinerende rol van de schoolleider. Ik sprak 
acht rectoren, bestuurders en experts die nauw 
betrokken zijn bij onderwijsvernieuwing in hun 
school. Wat gebeurt daar en in hun omgeving? En 
voor welke uitdagingen zien zij zich gesteld bij het 
vernieuwen van het curriculum? 

Gemeenschappelijke taal
De Coördinatiegroep Curriculum.nu constateert dat 
er vaak sprake is van onvoldoende samenhang 
en afstemming in de lesprogramma’s op scholen. 
Vernieuwingen binnen vakken en programma-
onderdelen vinden plaats zonder dat er oog is 
voor het opvolgend onderwijs en de aanpalende 
vakken. Soms worden onderwerpen in meerdere 

Schoolleiders over keuzes en Curriculum.nu
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leerjaren en in uiteenlopende vakken op ver-
schillende manieren behandeld. De termen en 
definities verschillen bovendien van vak tot vak, of 
binnen een vak tussen het primair en voortgezet 
onderwijs. Dat moet anders volgens de curriculum-
experts. Een gemeenschappelijke taal is daarvoor 
een randvoorwaarde; cruciale begrippen moeten 
eenduidig zijn. Dat is niet altijd het geval en begint 
al bij de basis. 

“De vraag voor dit interview heeft mij weer aan het 
denken gezet”, aldus Bernadette Nouwen, voorma-
lig directeur van het Johannes Bosco in Heerhugo-
waard, een vmbo-school met zo’n 1300 leerlin-
gen. De eerste associatie van Nouwen met het 
curriculum zijn de lesmethoden die gekoppeld zijn 
aan de verschillende vakken. Maar het ontwikkelen 
van curricula moet natuurlijk verder gaan dan dat. 
Want de school, aldus Nouwen, “is een soort van 
samenleving waarin je, zoals Gert Biesta stelt, 
kwalificatie, socialisatie en subjectificatie nooit los 
van elkaar kunt zien.” Ook Tanja de Ruijter, rector 
van scholengemeenschap Huizermaat, een school 
met leerlingen van vmbo-t tot vwo met circa 1300 

leerlingen, pleit voor een brede opvatting van 
het curriculum: “Er zijn diverse curricula van de 
verschillende vakdocenten. Wij spreken daarnaast 
ook van het curriculum in ons mentoraat. Want 
dat dient de lessen te ondersteunen.” Scholen-
gemeenschap Huizermaat wordt gedragen door 
mentoren, aldus De Ruijter. Elk leerjaar heeft twee 
mentoren per klas, waardoor er naast aandacht 
voor verschillende ondersteunende vaardigheden, 
veel persoonlijke aandacht is voor de leerlingen. 

Marij van Deutekom is directeur-bestuurder van 
Notre Dame des Anges, een kleine havo-school in 
Ubbergen. Dit jaar is de school in de eerste twee 
leerjaren gestart met ‘eigenwijs leren’, een concept 
dat is gebaseerd op het Zweedse kunskapssko-
lan waarbij leerlingen in een groep allemaal op 
een ander tempo en op een verschillende manier 
leren. Kunskapsskolan-scholen gebruiken speciaal 
ontwikkeld lesmateriaal. In de opmaat naar deze 
verandering zorgde de term ‘curriculum’ op Van 
Deutekoms school voor veel verwarring: “De een 
dacht aan het rooster, de ander aan de vakken. Ik 
ben van mening dat als we het over het curriculum 
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hebben, we van zowel aanbod als inhoud spre-
ken.”
Die behoefte aan eenzelfde taal is er ook als het 
gaat over toetsing. Voor Tanja de Ruijter is minder 
summatief toetsen een grote uitdaging. “Er werd bij 
ons heel veel getoetst en we zagen dat het leren 
verbetert als we minder toetsen en gedurende de 
les meer tijd inruimen voor formatief evalueren.” 
Maar formatief evalueren is wennen voor zowel 
docenten als leerlingen die anders gewend zijn. 
De Ruijter: “Het kost tijd om daarover een gemeen-
schappelijke taal te ontwikkelen.” Niet alleen voor 
leerlingen, maar ook voor docenten is het wennen 
dat het evalueren van het geleerde niet altijd gelijk 
staat aan een moment van cijfermatig afmeten, 
maar vaker een leerzaam peilmoment betreft. En 
daarvoor moeten in de praktijk andere woorden 
worden gevonden. Liever dus spreekt De Ruijter 
van ‘evalueren’ in plaats van ‘toetsen’. 

Onderwijsconcept en curriculum
Volgens oud-SLO-directeur Jan van den Akker is 
de kerndefinitie van curriculumvernieuwing ‘een 
plan voor leren’. Hij gebruikt in dat verband graag 
de metafoor van een spinnenweb; verschillende 
draden die met elkaar verbonden zijn (figuur 1).
Een web is flexibel en dat betekent dat als je aan 
een draadje trekt, het hele web meebeweegt. Maar 
ook is het kwetsbaar: te hard trekken maakt dat 
het web scheurt. De onderwijsvisie van een school 
vormt de kern van het web; het punt vanwaaruit 
de andere elementen gedefinieerd worden. Alle 
directeuren die ik sprak, zijn zich daar goed van 
bewust. Ze streven ernaar om de samenhang in 
het curriculum te bevorderen door te kiezen voor 
een bepaald vakoverstijgend concept, dat dient 
te zorgen voor dwarsverbindingen tussen vak-
ken en programmaonderdelen. Schoolbesturen 
in Nederland hebben daarbij, in tegenstelling tot 

Figuur 1. Een plan voor leren (kerndefinitie van curriculumvernieuwing; oud-SLO-directeur Jan van den 
Akker)
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in andere landen, een grote autonomie. Vrijwel 
nergens doen scholen zoveel aan innovatie als 
in Nederland, constateerde de Inspectie van het 
Onderwijs in april van dit jaar in de jaarlijkse Staat 
van het Onderwijs. Mooi, die variëteit, maar de in-
spectie toont zich ook kritisch en vindt dat scholen 
te weinig nagaan of nieuw ingevoerde methoden 
ook echt werken.  

Denkfout
Gevraagd naar zijn mening over de kritische 
kanttekeningen van de Onderwijsinspectie in de 
laatste Staat van het Onderwijs, fronst emeritus-
hoogleraar Robert-Jan Simons zijn wenkbrauwen. 
Simons, oprichter van bureau Visie op leren en 
al zijn hele leven bezig met leren, was als lid van 
de wetenschappelijke adviesraad betrokken bij 
Curriculum.nu. Moet van al die nieuwe onderwijs-
concepten inderdaad eerst worden nagegaan of ze 
werken alvorens er op grote schaal mee te gaan 
werken? “De grootste denkfout in het Nederlandse 
onderwijs is dat je pas kunt vernieuwen op basis 
van evidentie. We willen eerst bewijzen en dan pas 
vernieuwen. Dat kan natuurlijk niet.” Simons is een 
geheel andere mening toegedaan en vindt juist dat 
schooldirecties onvoldoende gebruikmaken van 
de ruimte die ze hebben om nieuwe onderwijscon-
cepten te ontwikkelen. “Slechts 5% van de scholen 
in ons land zijn vernieuwingsscholen. Op veel 
scholen die ik bezoek, beperken schoolleiders zich 
tot facilitaire en managementtaken en bemoeien 
ze zich niet met de onderwijsinhoud. Die laten ze 
liever aan docenten.” Wel ziet Simons dat er meer 
en meer belangstelling is voor innovatie: “Het lukt 
gewoon niet meer om grote groepen leerlingen te 
motiveren.”

Dat probleem ziet ook Johannes Bosco’s Berna-
dette Nouwen: “Dertig kinderen in de klas moeten 
luisteren… dat is iets wat veel docenten in stand 
willen houden omdat ze het gewend zijn. Maar het 
lukt niet meer. De samenleving – en dus de school 
– ziet zich daarbij ook voor nieuwe vragen gesteld: 
Wat doen we met het toenemend aantal probleem-

kinderen in de klas? Hoe verhouden we ons tot 
sociale media? Dit soort vraagstukken leidden bij 
ons tot een collectief gevoel van urgentie om het 
echt anders te doen.” De andere directeuren be-
amen dit. Allen behoren ze tot de schoolleiders die 
wel verder kijken dan management en financiën, 
en zich nauw betrokken voelen bij de ontwikkeling 
van het brede onderwijsconcept. Ieder opereert 
vanuit een andere omgeving die eigen eisen stelt 
aan concept- en curriculumkeuzes. 

Eigen wegen
Bij de ontwikkeling en vormgeving van de onder-
wijsvisie, bewandelen de directeuren uiteenlo-
pende wegen. Op Johannes Bosco vindt vernieu-
wing plaats in een proeftuin, in de onderbouw. 
Dit schooljaar startten 23 kinderen in een geheel 
andere setting, waarbij de traditionele onderwijs-
structuur met lesuren en verschillende vakken 
door verschillende docenten is losgelaten. Alleen 
de kernvakken blijven in de oude vorm gehand-
haafd. Daar trekt de school circa 20 uur per week 
voor uit. De andere vakken worden projectmatig 
aangeboden, om zo meer samenhang in het 
programma te creëren. Het toetsen vindt formatief 
plaats. Het initiatief voor deze verandering, vertelt 
Nouwen, kwam vanuit docenten in de school, die, 
misschien niet toevallig, allemaal afkomstig waren 

De Coördinatiegroep 
Curriculum.nu consta-
teert dat er vaak sprake 
is van onvoldoende 
samenhang en afstem-
ming in de lesprogram-
ma’s op scholen 
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uit het primair onderwijs. Ter voorbereiding op de 
veranderingen, bezochten zij verschillende typen 
onderwijs. Vooral van de manier van werken op de 
agora- en essentials-scholen waren ze onder de 
indruk. 

Het Spinoza Lyceum in Amsterdam, een brede 
school met zo’n 1275 leerlingen, is de enige 
daltonschool in de hoofdstad. Kernconcepten van 
het daltononderwijs zijn: zelfstandigheid, samen-
werken en reflectie. Rector-bestuurder Jan Paul 
Beekman: “Wij hechten er veel waarde aan om 
leerlingen verantwoordelijk te maken voor hun ei-
gen ontwikkeling en leerproces. Dat is essentieel, 
want de kennis die we nu relevant achten, is niet 
meer de kennis die we straks belangrijk vinden. 
Ons motto is dan ook: er is geen andere weg 
dan de eigen weg.” Beekman streeft naar meer 
maatwerk in de school. Op het Spinoza Lyceum 
zal vanaf schooljaar 2020/2021 op drie van de vijf 
schooldagen een extra daltonuur worden inge-
voerd. Dat betekent dat leerlingen vanaf dan acht 
daltonuren per week hebben; een dag per week, 
waarin ze zelf kiezen aan welke vakken ze werken. 
De keuze om deel te nemen is facultatief en vindt 
plaats in kleinere groepen dan de klassen in de 
reguliere uren. Onder hetzelfde bestuur als het 
Spinoza Lyceum valt Spinoza20first, dat nog veel 
verder gaat in het onderwijs op maat. Leerlingen 
hebben daar de regie over het grootste deel van 
hun rooster en zij kunnen er vakken op verschil-
lende niveaus volgen. Het liefst ziet Beekman dat 
vmbo-t-, havo- en vwo-diploma’s worden afge-
schaft: “Zoals het nu is georganiseerd, remt het 
centraal examen de groei van leerlingen op het 
Spinoza20first.” Deels havo- en deels vwo-examen 
doen kan immers nog niet. 

Het Candea College in Duiven vroeg voor de ont-
wikkeling van de onderwijsvisie ondersteuning aan 
bureau Diephuis & Van Kasteren. Dit bureau was 
gedurende een half jaar betrokken, vooral tijdens 
het ontwerpproces. Zij kwamen met het idee om 
een broncode te ontwikkelen; een zevental kernuit-

spraken voor de school uitgewerkt in termen van: 
“We gaan op school in de komende jaren meer 
dan nu vormgeven aan…” Maatwerk en persoon-
lijke ontwikkeling staan centraal in de uitspraken. 
Léon Lucas, voorzitter van de centrale directie: 
“Vanaf augustus zijn we het anders gaan doen. De 
lessentabel is ingekrompen met 30%. Die tijd komt 
vrij voor individuele keuzes van leerlingen en voor 
meer buiten de school leren.”

Ook op het Corderius College te Amersfoort is per-
soonlijke ontwikkeling cruciaal. De school profileert 
zich nadrukkelijk als een protestants-christelijke 
school. Rector Egbert Boerma: “De dag begint met 
een dagopening, waarbij ruimte is voor meditatie, 
een gebed, een Bijbeltekst, een nieuwsbericht of 
een gedicht – dat is aan de docenten.” Christe-
lijke waarden staan op het Corderius centraal, en 
sluiten aan op een moderne visie op onderwijs en 
pedagogiek. Als een van de weinige Nederlandse 
scholen werkt deze school met Positive Behaviour 
Support (PBS): het systematisch bevorderen van 
gewenst gedrag van alle betrokkenen. Boerma: 
“Vanuit de PBS-gedachte zijn we gestopt met 
anti-pestprojecten. Wij draaien het om en geven 
aandacht aan positieve groepsvorming. Dat is de 
beste remedie tegen pesten. We werken daarbij 
vanuit drie kernwaarden: betrokken, verantwoor-
delijk en veilig. En die gelden voor iedereen in de 
school; voor leerlingen en medewerkers.”

Minder lestijd en terug naar de kern
Het terugbrengen van lestijd blijkt een weg om tot 
meer afstemming en samenhang te komen. Op 
het Stedelijk Dalton College in Alkmaar kiezen de 
leerlingen naast het dagelijkse daltonuur, drie uur 
per week voor Skills, Stage, Tech of Original. In 
dat laatste onderdeel bestaat de keuze uit allerlei 
modules zoals sport, Spaans of kunst. Zo volgen 
leerlingen in totaal een dag per week een zelfgeko-
zen programma. Rector Anna-Paulien Smits: “Wij 
hebben relatief minder contacturen op vakniveau. 
Je kunt leerlingen echt met veel minder lestijd naar 
het examen begeleiden, dat durf ik met stelligheid 



PRAKTIJK

De Nieuwe Meso  |  maart 2020  |  nummer 1 13

Methodiek

te beweren.” Voorwaarde voor het zelfstandig 
kunnen werken van leerlingen is volgens Smits wel 
een duidelijke structuur: “De harde organisatiekant 
moet goed staan.” De keuze om leerlingen steeds 
meer hun eigen leerweg te laten bepalen had 
ook consequenties voor de fysieke vorm van de 
school, waarin “we steeds zoeken naar een opti-
male sfeer waarin geleerd en geleefd kan worden.” 
Zo denken de leerlingen van het technasium na 
over een nieuwe indeling van de centrale hal, waar 
leren, werken en ontspannen met elkaar moeten 
worden verenigd. Het is een van de manieren om 
leerlingen verantwoordelijk te maken voor hun 
eigen ontwikkeling. Een deel van de leerlingen uit 
de eerste twee leerjaren zijn gestart met Dalton 
2.0 waarin wordt gewerkt met de principes van 
kunskapsskolan. Hiervoor is een ruimte gecreëerd 
die voelt als een huiskamer.

Door de invoering van de kunskapsskolan-werkwij-
ze op het Notre Dame des Anges werden docen-
ten genoodzaakt om na te denken wat nu de kern 
van het aanbod is. Aanleiding voor de verande-
ringen was ook hier het feit dat leerlingen ‘steeds 
passiever’ werden. Ook op deze school was er een 
kleine groep docenten die het voortouw nam in de 
vernieuwing. Een jaar lang werkten zij aan de flexi-
bilisering van leerlijnen en keuzevergroting voor 
leerlingen. Na dat jaar stuitten zij op kunskapssko-
lan en dat bleek het beste te passen. Maar: terug 
naar de kern, leidt dat niet tot het verdwijnen van 
veel vakinhoud? Van Deutekom: “Wat ik zie is dat 
docenten hier hun lessen beter op elkaar afstem-
men. Ik denk niet dat er sprake van verschraling is, 
integendeel, ze zijn misschien wel meer dan ooit 
bezig met hun vak.” 

Initiatief van onderop
De rondgang langs de verschillende scholen en 
directies leert dat elk op een eigen manier reageert 

op de uitdagingen waar ook de ontwikkelteams 
van Curriculum.nu zich voor gesteld zien: meer sa-
menhang tussen de vakken, betere aansluiting op 
behoeften van verschillende leerlingen en de ont-
wikkeling van een basiscurriculum, zodat er meer 
vrijheid is voor eigen invulling. De oplossingen die 
de directeuren zoeken, komen nadrukkelijk vanuit 
hun omgeving en het gekozen onderwijsconcept. 
Zo is het is opvallend dat bij de meeste directeuren 
die ik sprak, de wens tot vernieuwing vanuit het 
docententeam kwam. Bij Lucas op school startte 
de vernieuwing met pizzasessies waarin docenten 
nadachten over beter onderwijs; de voorzitter liet 
het gebeuren, “met een glimlach”. Alle schoollei-
ders die zijn te schikken in de 5 procent vernieu-
wers van Simons, sluiten dus aan op de huidige 
koers van Curriculum.nu. Wel is de omschrijving 
van het curriculum in termen van ‘kerndoelen en 
eindtermen’ daarbij te eng voor hen. Allen deden 
uitspraken over het geheel van het curriculaire 
web zoals beschreven door Van den Akker. Zij 
lijken zich goed bewust te zijn van de samenhang 
daarin. Het is te hopen dat straks ook de overheid, 
bij de herziening van de wettelijke kerndoelen en 
eindtermen voldoende oog heeft voor de samen-
hang en de kwetsbaarheid van het web. ■

Referenties
•	 Akker, J.J.H. van den e.a. (2003). Curriculum 

landscapes and trends. Dordrecht: Kluwer.
•	 Coördinatiegroep Curriculum.nu (2019). 

Samen bouwen aan het primair en voort-
gezet onderwijs van morgen. Zie: https://
www.rijksoverheid.nl/documenten/rappor-
ten/2019/10/10/samen-bouwen-aan-het-pri-
mair-en-voortgezet-onderwijs-van-morgen.

•	 Inspectie van het onderwijs (2018). De Staat 
van het Onderwijs 2018. Utrecht: Inspectie 
van het onderwijs.

•	 OESO (2018). Teaching and Learning Interna-
tional Survey (Talis) 2018. Parijs: OESO.
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Bestuur      

Veel vraagstukken staan tegenwoordig bekend 
als ‘wicked problems’ of ontembare problemen. 
In beleidskringen is het een populaire kreet en in 
de Tweede Kamer komt het dan ook regelmatig 
voorbij. Of het nu gaat over klimaatverandering, 
de aanpak van jeugdwerkloosheid, medicijnresten 
in water, pleegzorg of het bestrijden van geor-
ganiseerde criminaliteit; het wordt allemaal een 
ontembaar probleem genoemd. De term oefent 
een zekere aantrekkingskracht uit op politici en 
beleidsmakers. Het maakt de opgaven waar ze 
voor staan tot iets van deze tijd, tot iets groots en 
gewichtigs. 

Er is ook een keerzijde. Problemen ontembaar noe-
men kan tot verlamming leiden en het uitblijven 
van gerichte acties legitimeren. Het probleem heet 
immers ontembaar en krijgt daarmee iets onoplos-
baars. Sterker nog, een vraagstuk ontembaar noe-
men, kan het vinden van een oplossingsrichting 
nog ingewikkelder maken. Een van de kenmerken 
van een ontembaar probleem is dat er niet een, 
maar heel veel oorzaken zijn aan te wijzen, en dat 
er veel factoren en actoren bij betrokken zijn. Denk 
aan de klimaatdiscussie of het stikstofdossier. 
Bij ontembare problemen is de neiging dan ook 
groot om het holistisch en integraal aan te willen 
pakken: alles en iedereen moet meedoen en een 

steentje bijdragen. Kenmerkend voor ontembare 
problemen is dan ook de oproep tot samenwer-
ken. Alle partijen die direct of indirect met het 
probleem te maken hebben moeten meepraten en 
samen tot een oplossing zien te komen. In de prak-
tijk wordt het vraagstuk daar vaak eerder groter 
dan kleiner van. 

Alle reden om eens nauwkeuriger naar de term 
te kijken en preciezer na te gaan wat problemen 
nu precies ontembaar maakt. De term ‘wicked 
problem’ werd in de jaren ‘70 geïntroduceerd, als 
reactie op het rationalistische en reductionistische 
perspectief dat op dat moment dominant was. 
Volgens die benadering zijn alle vraagstukken 
in beginsel op te lossen door ze op te delen in 
behapbare onderdelen, goede analyses, voldoende 
en adequate informatie en wetenschappelijke ken-
nis. Om aan te geven dat er ook vraagstukken zijn 
waarvoor dat niet geldt, kwamen Rittel en Webber 
met een onderscheid tussen tamme en ontembare 
problemen. In de jaren daarna bleek dat maar 
weinig vraagstukken volledig aan de criteria voor 
een tam probleem voldoen. Zo ontstond begrips-
inflatie: zoveel vraagstukken werden ontembaar 
genoemd, dat het zeggingskracht verloor. 
In de wetenschappelijke literatuur is het inmid-
dels gebruikelijk om te spreken in termen van 

Ontembare problemen

In deze rubriek beschouwen Sietske Waslander of Edith Hooge kwesties van onderwijsbestuur en -beleid. 
Beiden zijn als hoogleraren verbonden aan het GovernanceLAB van TIAS School for Business and Society 
van de Universiteit van Tilburg. www.tias.edu/governancelab.
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Beleid   Beschouwing 
gradaties, van kenmerken van ontembaarheid. 
Vraagstukken zijn niet wel of niet ontembaar, maar 
in meer of mindere mate. Dat leidt tot broodnodige 
nuanceringen. Een vraagstuk kan immers op een 
kenmerk heel ontembaar zijn, terwijl dat voor een 
ander kenmerk helemaal niet zo is. Dat helpt om 
de dingen te benoemen voor wat ze zijn. 
Een heel bruikbare indeling maakt een onder-
scheid tussen drie kenmerken die samen de mate 
van ontembaarheid van een vraagstuk bepalen: 

1. Normatieve meervoudigheid. Dit verwijst naar 
de mate waarin betrokkenen het oneens zijn over 
wat wenselijk is. Het gaat hier niet om de vraag of 
iets feitelijk juist of onjuist is, maar om waardeoor-
delen over goed en fout. De mate van ontembaar-
heid is groter naarmate conflicterende waarden 
een grotere rol spelen bij opvattingen over wat de 
kern van het probleem is. Het euthanasievraagstuk 
is wat dit betreft meer ontembaar dan het klimaat-
vraagstuk.   

2. Institutionele complexiteit. Een vraagstuk 
is meer ontembaar naarmate er meer partijen 
bij betrokken zijn en het aantal ‘lagen’ waarop 
besluitvorming plaatsvindt groter is. Als er veel 
partijen betrokken zijn, vraagt dat om coördinatie 
en afstemming. Als besluiten op verschillende 
lagen worden genomen (multi-level governance), 
vereist dat nog meer coördinatie en afstemming en 
antwoord op de vraag wie waar over gaat. Op dit 
kenmerk is het wereldwijde klimaatvraagstuk juist 
vele malen meer ontembaar dan de Nederlandse 
euthanasiepraktijk. 

3. Wetenschappelijke onzekerheid. De mate van 
ontembaarheid is ook groter naarmate de beno-

digde kennis om tot een oplossing te komen meer 
gefragmenteerd is, of helemaal ontbreekt. Kennis 
is gefragmenteerd als een vraagstuk raakt aan veel 
en heel verschillende kennisgebieden. Dan is het 
nodig om bij elkaar te brengen wat al bekend is. 
Voor nieuwe en lastig te onderzoeken vraagstuk-
ken kan benodigde kennis ontbreken. In dat geval 
is vooral meer onderzoek nodig. Voor zowel eutha-
nasie als het klimaatvraagstuk geldt dat er welis-
waar nog veel kennisvragen zijn, maar dat we ook 
al heel veel weten. We weten hoe euthanasie kan 
worden toegepast. En we weten ook best wat er 
moet gebeuren om de uitstoot van broeikasgassen 
te verminderen. 

Zo beschouwd is euthanasie vooral een ontembaar 
probleem omdat verschillende mensen heel ver-
schillende waarden hanteren en op basis daarvan 
verschillend oordelen over de vraag of voortijdige 
levensbeëindiging bij ondraagbaar en uitzicht-
loos lijden goed of fout is. Het klimaatvraagstuk 
is vooral ontembaar omdat er zoveel partijen bij 
betrokken zijn, op heel veel verschillende niveaus 
van besluitvorming. Beide vraagstukken hebben 
kenmerken van ontembaarheid, maar om heel 
verschillende redenen. Die verschillende redenen 
wijzen vervolgens de weg naar verschillende 
oplossingsrichtingen. Zo blijven we de beestjes bij 
hun naam noemen, en dat is precies waarom zo’n 
exercitie zinvol is.  

Hoe zit het dan met gelijke onderwijskansen, het 
onderwerp van het Focusdeel in dit nummer. Op 
het punt van normatieve meervoudigheid is het 
nog maar de vraag of er fundamenteel verschillen-
de waarden in het geding zijn. Op een algemeen, 
abstract niveau kan het principe van gelijke kansen 
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op grote overeenstemming rekenen. Het wordt 
lastiger in de concrete uitwerking van dat principe. 
Institutioneel complex is het realiseren van gelijke 
kansen wel: bij een succesvolle aanpak zijn veel 
partijen op verschillende niveaus van besluit-
vorming betrokken, waaronder de rijksoverheid, 
lokale overheden, scholen, leraren, leerlingen en 
ouders. Wetenschappelijke onzekerheid maakt het 
vraagstuk van gelijke kansen in ieder geval niet 
ontembaar. Natuurlijk zijn er op dit terrein nog 
veel onderzoeksvragen zonder antwoord, maar 
na decennia onderzoek in binnen- en buitenland 
weten we best het een en ander over factoren 
en omstandigheden die bijdragen aan ongelijke 
onderwijskansen. 
Kortgezegd: het beest van ongelijke kansen heet 
vooral institutionele complexiteit. Als we echt 
gelijke onderwijskansen willen realiseren, dan is 

dat vooral een kwestie van organiseren. Zodat we 
dat gaan doen waarvan we weten dat het helpt, en 
tegengaan waarvan we weten dat het niet helpt. 
Het werken met leerstandaarden voor alle leerlin-
gen helpt wel, segregatie tussen scholen helpt niet. 
De beste leraren voor de meest kwetsbare leerlin-
gen helpt wel, de verdeling van schaarse leraren 
overlaten aan de vrije markt helpt niet. Dat is niet 
onoplosbaar. Dat is vooral een kwestie van doen. ■

Sietske Waslander

Gelezen
•	 Zie het themanummer van het tijdschrift 

Policy & Society, 2019, 38(2), allemaal via 
open access beschikbaar.
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Vernieuwing vmbo:
meer dan een nieuw jasje
Sinds 2016 vernieuwen vmbo-scholen hun beroepsgerichte programma’s. Dat is 
niet van het ene op het andere schooljaar gerealiseerd. “Na de Mammoetwet is dit 
voor ons de grootste verandering ever” – een uitspraak van een docent die door 
velen wordt gedeeld. Wat maakt deze vernieuwing zo ingrijpend? Dit artikel, geba-
seerd op tussenresultaten van het monitor- en evaluatieonderzoek naar de vernieu-
wing vmbo, geeft een inkijkje.  

Eva Voncken
Eva Voncken is onderzoeker bij Bureau Turf. E-mail: eva.voncken@bureauturf.nl

Emina van den Berg
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Christoph Meng is onderzoeker bij ROA. E-mail: c.meng@maastrichtuniversity.nl

José Mulder
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Behoefte aan actualisatie, beter organiseren, 
eenvoudiger en duidelijker; dat is in steekwoorden 
waarom de beroepsgerichte programma’s in de 
bovenbouw van het vmbo qua inhoud en opzet zijn 
vernieuwd. Deze vernieuwing heeft plaatsgevon-
den langs drie hoofdlijnen. Ten eerste zijn de 35 

Het vmbo in transitie

vakafdelingen teruggebracht naar tien profielen. 
Ten tweede heeft het onderwijsaanbod binnen 
deze profielen een nieuwe structuur gekregen, 
opgebouwd uit een gemeenschappelijk deel, 
profielvakken en beroepsgerichte keuzevakken. 
Ten derde is loopbaanoriëntatie en -begeleiding 
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(LOB) opgenomen in de kern van alle beroepsge-
richte examenprogramma’s en als apart onderdeel 
binnen de theoretische leerweg. De beleidsdoelen 
van de vernieuwing vmbo staan in Box 1 (Van den 
Berg et al., 2017).

Box 1. Beleidsdoelen van de vernieuwing (Van 
den Berg et al., 2017):
•	 Aantrekkelijk en toekomstbestendig on-

derwijsaanbod dat aansluit bij de huidige 
(beroeps)werkelijkheid en bij de vervolg-
opleidingen in het mbo.

•	 Aantrekkelijk onderwijsaanbod door een 
verbeterde aansluiting en programma’s 
die passen bij actuele ontwikkelingen.

•	 Toekomstbestendig onderwijsaanbod 
door een opzet te kiezen die organi-
seerbaar is, ook bij een dalend aantal 
leerlingen of bij een wijziging in keuzes 
van leerlingen.

•	 Een herkenbaar en overzichtelijk onder-
wijsaanbod, waarbij leerlingen en ouders 
weten waarvoor ze kiezen.

Vernieuwing: doel of middel?
Iedere school heeft de ruimte om de vernieuwing 
naar eigen inzicht in te vullen en vorm te geven. 
Dit betekent dat elke school zich voor een aantal 
strategische keuzes geplaatst ziet, die vragen 
om doordenking van vraagstukken zoals: Wat 
vinden wij goed vmbo-onderwijs en hoe kan de 
vernieuwing ons daarbij helpen? En wat willen en 
kunnen we aanbieden op onze school, gegeven 
onze leerlingpopulatie, onze docenten, facilitei-
ten en omgeving (mbo, regionale arbeidsmarkt)? 
Een minderheid van de scholen is bewust bezig 
met deze vragen. Deze scholen kiezen voor een 
beleidsrijke invoering, waarbij ze de maximale 
kansen benutten die de vernieuwing biedt, bijvoor-
beeld door de vernieuwing te koppelen aan een 
nieuw onderwijsconcept, hun onderwijsaanbod af 
te stemmen met andere vmbo-scholen (horizontale 
samenwerking) en/of met mbo-instellingen en het 
bedrijfsleven (verticale samenwerking). Deze scho-
len ontwikkelen vaak eerst intern een gezamenlijke 
visie om vervolgens beleidslijnen uit te zetten en 
vast te houden. De vernieuwing wordt daarmee in-
gezet als middel om de eigen (regionale) ambities 
te realiseren. 
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De meeste scholen zijn daarentegen vooral bezig 
met het simpelweg invoeren of doorvoeren van de 
vernieuwing omdat het moet om zo hun leerlingen 
voor te bereiden op de nieuwe beroepsgerichte 
examens. “Gewoon doen”, zeggen ze. Deze 
scholen formuleren aan de voorkant geen eigen 
visie op of doelen rondom de vernieuwing. Ze 
beschouwen de vernieuwing als een doel op zich 
en niet als een middel dat kan leiden tot resultaten 
of verbetering.  Bij deze scholen is sprake van 
beleidsarme invoering.

Wat de strategie ook is, vmbo-scholen hebben 
sinds schooljaar 2016/2017 een berg werk verzet. 
En let wel, deze vernieuwing moest budgetneu-
traal worden doorgevoerd. Na een start waarin 
scholen sterk zoekende waren naar een passende 
inrichting en organisatie van de nieuwe profielen, 
keuzevakken en LOB, zijn we nu op een moment 
aangeland waarop scholen de organisatie van 
vooral de profielen en keuzevakken steeds beter 
in de vingers krijgen. Nu de vernieuwde program-
ma’s enige tijd lopen en de eerste examens zijn 
afgelegd, lijkt het erop dat scholen het vertrouwen 
ontwikkelen dat ze op de goede weg zijn. Er zijn 
tekenen dat scholen zoeken naar verbindingen 

buiten de school, bijvoorbeeld met het mbo en/of 
bedrijfsleven. Dit geldt ook voor scholen die tijdens 
het proces eerst de blik naar binnen hadden ge-
richt om intern zaken op orde te krijgen.

Waar staan de scholen nu? 
Met de invoering van de vernieuwing vmbo is een 
aantal resultaten beoogd. In het onderzoek (Box 2) 
wordt gevolgd in hoeverre de schoolpraktijk over-
eenstemt met deze verwachte resultaten. Inzichten 
uit dit onderzoek geven een beeld van hoe scholen 
ervoor staan wat betreft de nieuwe profielen, de 
profielstructuur en de herpositionering van LOB. 

Box 2. Onderzoek naar de vernieuwing vmbo
De vernieuwing van het vmbo wordt van 
2016 tot en met 2022 gemonitord en geëva-
lueerd. Het onderzoek kent vijf onderdelen: 
1. reconstructie van de beleidstheorie; 2. 
procesevaluatie; 3. monitor; 4. verklarende 
evaluatie; 5. effectevaluatie. Onderdelen 1 en 
2 zijn afgerond, onderdeel 3 loopt en onder-
delen 4 en 5 starten de komende jaren. In het 
onderzoek worden enquêtes uitgezet onder 
schoolleiders en docenten, er vinden diepte-
interviews plaats op scholen en met samen-
werkingspartners. Ook worden gegevens van 
DUO geanalyseerd.

Nieuwe profielen
Met de invoering van tien nieuwe profielen is een 
verbetering van de programmatische aansluiting 
met het mbo – dat in dezelfde periode een groot-
schalige vernieuwing doorvoerde – en het werk-
veld beoogd. Daarnaast zou het onderwijs voor 
scholen beter organiseerbaar moeten worden, met 
voldoende leerlingaantallen per profiel. 

Vooralsnog hebben zich geen grote veranderingen 
voorgedaan in het aanbod. Een schoolvestiging 
telde in schooljaar 2017/2018 gemiddeld 2,8 
profielen, in 2014 lag het aantal afdelingen met ge-

Behoefte aan actualisa-
tie, beter organiseren, 
eenvoudiger en duidelij-
ker; dat is in steekwoor-
den waarom de beroeps-
gerichte programma’s in 
de bovenbouw van het 
vmbo qua inhoud en 
opzet zijn vernieuwd 
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vinden de nieuwe programma’s volgens bevraagde 
docenten leuk. Betere studieresultaten zijn nog 
niet behaald volgens schoolleiders, maar dat komt 
wellicht als de nieuwe structuur duidelijker zijn 
beslag krijgt. Aandachtspunt is dat de nieuwe on-
derwijsstructuur veel organisatorisch gepuzzel met 
zich meebrengt. Scholen verschillen onderling en 
het is dan ook de vraag of het programma-aanbod 
voor leerlingen en ouders overzichtelijker is (ge-
worden) dan ten tijde van de oude vakafdelingen.

Loopbaanoriëntatie en -begeleiding
Door de vernieuwing heeft LOB een prominentere 
plek binnen het vmbo gekregen, met als doel dat 
leerlingen meer keuzebegeleiding krijgen, zich 
bewuster worden van hun mogelijkheden en zich 
beter kunnen oriënteren op vervolgonderwijs. Als 
gevolg van LOB en meer maatwerk zouden leerlin-
gen enthousiaster en meer gemotiveerd raken, wat 
een positieve invloed kan hebben op hun studiere-
sultaten.

Uit het onderzoek blijkt dat er veel aandacht is 
voor LOB binnen scholen. Met regelmaat spreekt 
men van “LOB als rode draad in het onderwijs” en 
“integratie van LOB”. Tegelijkertijd zien scholen 
nog veel ruimte voor doorontwikkeling en verdere 
professionalisering van LOB. Duidelijk is dat LOB 
niet langer alleen het domein van de decaan is, 
maar dat ook mentoren en docenten betrokken 
zijn, waardoor de decaan meer een tweedelijns-
functie vervult. Scholen zetten binnen LOB vooral 
in op loopbaangesprekken, maar zien ook dat 
andere activiteiten onder LOB vallen. De eerste 
effecten zijn zichtbaar: bevraagde schoolleiders 
geven aan dat leerlingen zich beter oriënteren op 
het vervolgonderwijs en beter inzicht hebben in 
hun competenties. Of LOB ook leidt tot meer ge-
motiveerde en enthousiaste leerlingen die betere 
cijfers halen en minder vaak uitvallen en switchen, 
zal nog moeten blijken.

Nieuwe rol voor docenten
De vernieuwing zorgt voor veel veranderingen en 

middeld 3,2 nagenoeg gelijk. Het gemiddeld aantal 
leerlingen in de nieuwe profielen is ten opzichte 
van de oude afdelingen dan ook ongeveer gelijk 
gebleven. De organiseerbaarheid is daarmee niet 
verbeterd. Bovendien neigen scholen eerder naar 
meer dan minder profielen; profielen als Bouwen, 
Wonen, Interieur (BWI) en Produceren, Instal-
leren en Energie (PIE) worden nu bijvoorbeeld op 
meer scholen aangeboden dan voorheen. Scholen 
houden hun aanbod zo (lang) mogelijk in stand 
om enerzijds hun leerlingenpopulatie zo goed 
mogelijk te bedienen, anderzijds om aan te sluiten 
bij de kennis en vaardigheden van docenten en 
reeds aanwezige faciliteiten en apparatuur. Ook 
de verwachting om met een breed aanbod zoveel 
mogelijk leerlingen te trekken speelt mee. Ruimte 
voor betere afstemming tussen vmbo-scholen is 
er wel degelijk: bij de meeste vestigingen bevindt 
zich binnen een straal van tien km een school 
met hetzelfde profiel. Alleen bij de profielen Groen 
en Horeca, Bakkerij en Recreatie en Maritiem en 
Techniek kennen de meeste schoolvestigingen een 
‘uniek’ aanbod. 

Profielstructuur
Scholen bepalen zelf (met een wettelijke onder-
grens) hoeveel keuzevakken ze aanbieden en hoe 
ze dat organiseren. Met behulp van keuzevakken 
kan het onderwijs flexibeler ingericht worden en 
afgestemd op regionale vragen van het vervolg-
onderwijs en de arbeidsmarkt. Met keuzevakken 
kunnen voor leerlingen meer mogelijkheden voor 
keuze en maatwerk ontstaan, en daarmee ook 
een betere voorbereiding op vervolgonderwijs en 
arbeidsmarkt. 

In het onderzoek zien we dat scholen enthousiast 
zijn over de nieuwe structuur binnen de beroeps-
gerichte programma’s. Dit uit zich onder andere in 
het aantal geregistreerde keuzevakken, waarvoor 
de teller momenteel op 144 staat. Scholen orga-
niseren soms keuzevakken voor leerlingen buiten 
het eigen profiel om zich breed te oriënteren. 
Leerlingen krijgen daardoor steeds meer keuze en 
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vraagt een andere rol van docenten; (vooralsnog) 
vooral van beroepsgerichte docenten. Box 3 geeft 
een overzicht van deze (rol)veranderingen en 
taken. Zo vertelt een schoolleider: “Voorheen deed 
‘zorg’ nooit wat samen met ‘bouw’. Nu moet je op 
z’n minst op organisatorisch gebied met elkaar 
uitwisselen als het gaat om keuzes die leerlingen 
maken. Dat is een proces naar meer eenheid 
binnen het vmbo: dat docenten vanuit ieders 
expertise gezamenlijk verantwoordelijk worden dat 
leerlingen het vmbo goed doorlopen.”

Box 3. Ontwikkelingen en bijbehorende veran-
deringen voor beroepsgerichte docenten door 
de vernieuwing:
•	 Invoering profielen: andere inhoud en 

verbreding van het ‘vak’.
•	 Keuzevakken behorend bij een profiel: 

docenten zetten keuzevakken op en 
ontwikkelen materiaal.

•	 Profieloverstijgende keuzevakken 
vormgeven: docenten overleggen met 
collega’s van andere profielen en maken 
afspraken over aanbod en inhoud van 
profieloverstijgende keuzevakken.

•	 Profieloverstijgende keuzevakken geven: 
leerlingen uit verschillende profielen 
en met andere voorkennis tegelijkertijd 
lesgeven.

•	 LOB verzorgen: LOB wordt steeds meer 
een taak van beroepsgerichte docenten. 
Zij voeren LOB-gesprekken met leerlin-
gen en begeleiden hen. Dit vraagt om 
andere competenties dan voorheen.

•	 Bijscholing volgen: de meeste docenten 
moeten zich laten bijscholen/bevoegd 
raken voor de nieuwe profielen. 

•	 Differentiëren: docenten moeten niet 
alleen wennen aan nieuwe lesstof, maar 
dat vaak toepassen op leerlingen uit ver-
schillende leerwegen/-jaren die gezamen-
lijk les krijgen. 

•	 Samenwerken met mbo/bedrijfsleven: 
samenwerking met het veld vindt veelal 
plaats op basis van profielen en is vaak 
een taak van beroepsgerichte docenten.

•	 Bijkomend euvel is dat docententeams 
per profiel vaak (zeer) klein zijn. In som-
mige gevallen staan docenten er zelfs 
alleen voor, en dragen dan alle verant-
woordelijkheid.

Dat de vernieuwing heeft gezorgd voor een 
toenemende werkdruk voor docenten, wordt 
bevestigd door schoolleiders. Slechts een kwart 
van de ondervraagde docenten wordt gefaciliteerd 
door de schoolleiding om de vernieuwing vorm 
te geven en te implementeren en ongeveer 90% 
van de ondervraagde docenten heeft er vrije tijd in 
moeten steken. Niettemin geeft bijna 70% van de 
geënquêteerde beroepsgerichte docenten aan zich 
(enigszins) gesteund te voelen door de schoollei-
ding (Pennewaard, 2019).

Drie jaar na de landelijke aanvang van de vernieu-
wing kan worden gesteld dat de vernieuwing is 
‘geland’ bij scholen. Box 4 geeft een overzicht van 
de belangrijkste resultaten.

Box 4. Overzicht van de belangrijkste resulta-
ten tot nu toe
•	 De vernieuwing heeft veel in beweging 

gezet en nieuwe energie gebracht in het 
vmbo: zo heeft de vernieuwing gezorgd 
voor lerende docenten, ander(e) onder-
wijs/lessen en nieuw lesmateriaal.

•	 Keuzevakken zorgen voor dynamiek. 
Meer scholen zoeken naar verbreding 
van het aanbod in de school, bijvoorbeeld 
door keuzevakken aan te bieden over 
profielen heen. Ook gaat de blik steeds 
meer naar leeromgevingen buiten de 
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school (keuzevakken op het mbo of bij 
bedrijven). Keuzevakken geven meer 
mogelijkheden aan vmbo-leerlingen: zij 
hebben wat te kiezen.

•	 Er is meer aandacht voor LOB. LOB 
wordt op veel vmbo-scholen in een lijn 
vanaf het eerste leerjaar ingezet. De 
decaan krijgt een andere positie en er is 
meer aandacht voor leerervaringen van 
vmbo’ers (bijvoorbeeld via stages). 

De nieuwe profielen zijn ingevoerd, er worden be-
roepsgerichte keuzevakken aangeboden en LOB 
krijgt steeds meer aandacht. Elke school maakt 
eigen keuzes, vindt voor zichzelf een werkbare 
inrichting en structuur uit, en past die vervolgens 
weer aan als het niet blijkt te werken. Dat is veel 
werk en trekt een zware wissel op mensen, omdat 
er een beroep wordt gedaan op andere compe-
tenties van docenten en verandering van routi-
nes. Bovendien vragen de nieuwe profielen om 
bijscholing van docenten. Dat alles samen is geen 
kwestie van eenvoudigweg ‘implementeren’, maar 
een veranderkundige operatie die tijd en ruimte 
vereist. Gezien de tijdsdruk is het logisch dat de 
eerste aandacht uitgaat naar het opzetten van het 
nieuwe beroepsgerichte programma: leerlingen 
moeten immers examen doen. Daarin schuilt ook 
een risico: blijft het bij een nieuw jasje of komt er 
echt nieuw vmbo tot stand?  

Hoe nu verder?
Bij vernieuwing is de blik in eerste instantie vaak 
vooral naar binnen gericht, op de eigen school. Nu 
scholen meer grip krijgen op de vernieuwing, zijn 
er signalen dat er meer verbinding met de buiten-
wereld wordt gezocht. Dat zal met name positief 
uitpakken voor de beroepsgerichte keuzevakken 
en mogelijk ook voor LOB, indien daarvoor wordt 
afgestemd met het mbo en het bedrijfsleven. Er 
zijn voorbeelden waar met het mbo of bedrijfsle-
ven keuzevakken worden verzorgd. Ondanks dat 

de doelen van de vernieuwing grotendeels zijn 
gestoeld op externe verbindingen, zoals betere 
aansluiting en samenwerking met regionale 
vmbo- en mbo-partners en werkgevers, is de 
vooruitgang op die vlakken nog niet vergevorderd. 
In krimpregio’s is de urgentie voor samenwerking 
vaak al groter. Mogelijk geeft het programma Sterk 
Techniekonderwijs, dat onlangs van start is gegaan 
hier een impuls aan. Dit programma heeft als doel 
dat vmbo’s samen met andere vmbo’s, mbo en 
bedrijfsleven komen tot een duurzaam/doelmatig, 
dekkend en kwalitatief hoogstaand techniekaan-
bod in elke regio. Met de 100 miljoen per jaar die 
met dit programma gemoeid is, krijgt de regionale 
samenwerking tussen scholen en andere actoren 
een extra duwtje in de rug. De komende jaren zal 
blijken of de beweging die de vernieuwing – in 
combinatie met het programma Sterk Techniek-
onderwijs – teweeg heeft gebracht, de beoogde 
doelen dichterbij brengt.

Om de beweging die door de vernieuwing in gang 
is gezet door te laten gaan, is een aantal punten 
van belang. Allereerst aandacht voor docenten. 
Zij hebben een centrale rol in de vernieuwing. Er 
wordt op veel vlakken inzet van hen verwacht en 
ze steken vaak eigen tijd in de vernieuwing. Om 
te zorgen dat zij de schouders eronder kunnen 
blijven zetten, is het zaak dat zij zich gesteund 
(blijven) voelen en ruimte hebben om zich hun 
nieuwe rollen eigen te maken. Cruciaal daarbij 
is dat er voldoende vmbo-docenten beschikbaar 
zijn en blijven; binnen veel profielen is er nu een 
(groot) tekort. De uitvoering van het programma 
Sterk Techniekonderwijs zal eveneens inzet van 
docenten vragen. Professionalisering richt zich tot 
dusverre vooral op nieuwe inhoud en bevoegd-
heden, en zou verbreed kunnen worden tot: wat 
vraagt het vernieuwde vmbo van een docent en 
hoe ziet het profiel van een docent die anno 2019 
lesgeeft in het vmbo eruit?

Daarnaast is er tijd nodig om scholen hun pad 
te laten volgen en zaken te (her)ontwikkelen. De 
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vernieuwing is in relatief korte tijd doorgevoerd en 
bovendien budgetneutraal. De druk op scholen 
was, en in veel gevallen is, daardoor hoog. Hoewel 
er al duidelijk veranderingen zijn bewerkstelligd 
in LOB, is op dit vlak nog grote winst te behalen. 
Dat gaat verder dan een inrichtingsvraagstuk en 
raakt aan een visie op goed vmbo-onderwijs: hoe 
bereiden we onze leerlingen optimaal voor op hun 
toekomst?  

Tot slot kan kennisdeling tussen scholen helpen 
om elkaar te inspireren en verder te helpen. 
Sommige scholen noemen het een gemis dat de 
intensieve samenwerking en kennisontwikkeling 
na de pilots waarin met de nieuwe programma’s is 
geëxperimenteerd, gestopt zijn. Ook kennisdeling 
tussen schoolleiders over veranderprocessen zou 
daar een mooie aanvulling op zijn. Visieontwikke-
ling is daarin een belangrijke component. Waartoe 
is het vmbo en hoe richt je het avo-  en beroepsge-
richte onderwijs daarop in? Een nationaal gesprek 
hierover zou een gedeeld (trots) vmbo-gevoel 
kunnen stimuleren. ■

Verder lezen? Zie  https://www.nro.nl/eva-
luatievernieuwingvmbo/ voor de rapporten 
vernieuwing vmbo.

Referenties
•	 Van den Berg et al. (2017). Vernieuwing van 

het vmbo: Reconstructie van de beleidsthe-
orie. SEO-rapportnr. 2017-78. Amsterdam: 
SEO.

•	 Pennewaard, L. e.a. (2019). Evaluatie 
vernieuwde beroepsgerichte programma’s 
vmbo: Tussenmeting docenten en leerlingen - 
2017/18. SLO: Enschede: SLO.
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Visualiseren

Toen twintig jaar geleden het nieuwe millennium 
begon, probeerde ik te visualiseren hoe de school 
er in 2020 uit zou zien. Het leidde tot School 2020: 
Lyceum Pygmalion. Ik heb nog een exemplaar in mijn 
kast staan en las het weer eens door. Ik visualiseerde 
de school van 2020 als een werkomgeving die een 
culturele smeltkroes is, waar veel geïndividualiseerd 
en sociaal geleerd wordt, waar technologie een 
dominante rol speelt met veel simulaties van reële om-
gevingen, waar het papieren boek vervangen is door 
digitaal materiaal, waar medewerkers voor de job 
kiezen na een andere maatschappelijke carrière, waar 
veel ruimte is voor creëren op artistiek, muzikaal en 
technisch terrein, waar alleen formatief getoetst wordt, 
waar leerlingen veel digitaal corresponderen met 
leeftijdgenoten uit andere landen, en waar emotionele 
intelligentie belangrijk is in het curriculum; de leerom-
geving is natuurlijk duurzaam en klimaatneutraal.
Lijken scholen van nu op mijn visualisering van toen? 
Nee, niet echt. Processen verlopen altijd trager dan je 
denkt. Geloof ik nog steeds in mijn toekomstbeeld? 
Ja, ik denk dat we op alle geschetste aspecten stappen 
hebben gezet, maar waarom gaat het zo traag? Mis-
schien wel omdat we zo in het heden leven en onze 
wereld als moeilijk veranderbaar ervaren. En zo kwa-
men de grapjes de wereld in dat middeleeuwers die 
via een tijdmachine onze samenleving binnenlopen, 
niets herkennen van hun eigen samenleving, behalve 
dan de scholen die nog steeds bestaan uit klassen met 
een docent ervoor en een bord.
Eind jaren negentig werd het studiehuis ingevoerd. 
Tijdens de trainingen die we organiseerden als 
voorbereiding op de invoering, werden deelnemers 
uitgenodigd om in een metafoor te visualiseren hoe 
het toekomstige studiehuis eruit zou zien. Sommigen 
zagen een Engelse romantische tuin, anderen een 
zwembad met baantjeszwemmers, weer anderen een 

speeltuin, een supermarkt of de Efteling. Maar het 
studiehuis werd het ‘Land van (n)Ooit’ en ging failliet. 
Deden we iets verkeerd met zijn allen? Waren we toch 
niet in staat een nieuw onderwijsconcept te visualise-
ren en er vervolgens systematisch naartoe te werken? 
Veel visualiseringen van toekomstig onderwijs bleven 
steken in abstracties als ‘de leerling centraal’ of ‘de 
skills van de komende eeuw’. Veel vernieuwingen gin-
gen ervan uit dat een leerling zijn eigen leerpad kan 
plaveien, dat het voldoende is als we met leerlingen 
reflecteren op product en proces, dat elke inhoud even 
goed is omdat de samenleving steeds sneller veran-
dert en inhouden toch veranderen. Ik ben daar niet 
zo zeker van. Leerlingen leren ook veel van robuuste 
inhouden die door specialisten zijn geordend.
Als presentje kreeg ik met kerst een heel aardig boekje 
toegestuurd door de auteur, Martijn van der Spoel. 
Martijn werkt vooral in Engeland op middelbare 
scholen waar hij leerlingen helpt om metacognitieve 
vaardigheden aan te leren. Zijn publicatie is getiteld 
Imagine you can do it; een titel die bemoedigend is, mits 
de inhoud een leerling ook helpt om te leren leren. 
En dat is met 31 verschillende studievaardigheden 
zeker het geval. Wat dat met visualiseren te maken 
heeft? Alles! Visualiseren, in dit geval om leerlingen 
te leren leren, moet altijd gevolgd worden door een 
concrete aanpak. Anders blijven het luchtkastelen. Je 
kunt leerlingen helpen metacognitieve vaardigheden 
te ontwikkelen, maar niet zonder een concrete aanpak. 
Zonder operationalisering blijft een vernieuwing 
een metafoor die je te gelegener tijd inruilt voor een 
volgende. ■

Gelezen
•	 Spoel, M. van der (2019). Imagine you can 

do it! www.glialearning.com
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Eindexamen anders
Veel onderwijsgevenden beschouwen de vorm van het huidige eindexamen als iets 
dat je maar neemt zoals het is, omdat het ‘nu eenmaal’ moet van de inspectie, van 
de overheid of wie nog meer. Je kunt er echter wel degelijk fundamentele bedenkin-
gen bij maken, zoals Van der Wateren doet.

“Door de sterke focus op het centraal examen is 
het schoolexamen op scholen, in het overheidsbe-
leid en in het onderwijstoezicht ondergesneeuwd. 
Besturen, schoolleiders en docenten moeten weer 
de ruimte nemen en krijgen om het schoolexamen 
een volwaardige plek te geven in het onderwijs.” 
Aldus de Commissie Kwaliteit Schoolexaminering 
in 2018 (Ten Dam, 2018). In het voetspoor van 
de commissie stel ik hieronder de vraag of het 
eindexamen in zijn huidige vorm nog voldoet. 
Daarna volgt een opsomming van de nadelen van 
de huidige examenopzet zoals die op veel scholen 
worden ervaren. Vervolgens beschrijf ik een visie 
op onderwijs die past bij de voorgestelde nieuwe 
examenopzet. Ik eindig met enkele scenario’s voor 
een ‘Eindexamen Nieuwe Stijl’, waarin herwaarde-
ring van het schoolexamen een kernpunt is. 

Voor alle duidelijkheid: ik pleit hier niet voor onmid-

dellijk afschaffen van de eindexamens, al zou dat 
voor een aantal vernieuwingsscholen zeker wel-
kom zijn (Bransen, 2019). Wel vraag ik aandacht 
voor de vraag hoe de huidige praktijk kan worden 
verbeterd. Ik baseer me daarbij op de gedachte-
wisselingen in een groep leraren en schoolleiders 
die tussen voorjaar 2016 en voorjaar 2019 alterna-
tieven zocht voor de huidige eindexamenpraktijk. 
De groep wilde op een aantal scholen een pilot re-
aliseren, waarbij de werkbaarheid van de verschil-
lende, door de groep ontwikkelde, alternatieven 
zou worden onderzocht. Zover is het niet geko-
men. Voorjaar 2019 stopte deze kerngroep SE-CE. 
Onder verantwoordelijkheid van de VO-raad wordt 
het overleg in een andere vorm voortgezet.

De huidige examenopzet
De bezwaren van de huidige examenpraktijk vallen 
uiteen in drie groepen: de inrichting van het exa-

Dick van der Wateren
Dick van der Wateren heeft met tussenpozen bijna 25 jaar lesgegeven in het voortgezet onder-
wijs. Tegenwoordig voert hij in zijn filosofische praktijk De Verwondering gesprekken met jongeren 
en volwassenen over problemen of kwesties waar zij mee worstelen. Van der Wateren verzorgt 
workshops en trainingen over begeleiding van onderpresterende jongeren en is auteur van 
Verwondering. 
E-mail: dickvanderwateren@mac.com 

Verbetering van de huidige 
vo-eindexamenpraktijk
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mensysteem, de uitvoering door het College voor 
Toetsen en Examens (CvTE) en de manier waarop 
scholen de bestaande ruimte (niet) gebruiken.

Inrichting
De inflexibiliteit van het examenregime, aldus 
de VO-raad in april 2018, staat met name in de 
bovenbouw innovatie in de weg. Die klacht wordt 
trouwens gedeeld door veel docenten en school-
leiders. De organisatie van eindexamens sluit 
niet aan bij eigentijdse onderwijsvormen waarbij 
programma, niveau en tempo afgestemd zijn op 
individuele behoeften van leerlingen. Het centraal 
examen biedt geen ruimte voor vakoverstijgend 
onderwijs. Afgezien daarvan moet een leerling die 
op enkele vakken zakt, in het huidige systeem het 
hele jaar en alle vakken overdoen, en is het exa-
mensysteem niet flexibel wat betreft de afnamemo-
menten van de examens. 

Uitvoering
Daarnaast zijn er klachten over de uitvoering van 
het examen, gebrek aan transparantie, fouten in 
examenopgaven en dergelijke. Voor een deel heeft 
het CvTE, onder andere dankzij Kamermoties, 
daar al veel aan verbeterd, maar waakzaamheid 
blijft geboden.

Ruimte
Onderwijsgevenden benutten vaak niet de ruimte 
die ze wel degelijk al hebben. Er bestaan allerlei 
misverstanden over wat wel en niet mogelijk of 
geoorloofd is, waarbij vaak hogere autoriteiten 
worden aangeroepen, zoals de schoolleiding, 
het bestuur, de onderwijsinspectie, of de wetge-
ving, die bestaande praktijken bindend zouden 
voorschrijven. Daarmee zijn onderwijsgevenden 
terechtgekomen in wat Thijs Jansen (2013) in Het 
Alternatief ‘vrijwillige slavernij’ noemde, waarbij 
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een als beknellend en schadelijk ervaren situatie 
wordt toegeschreven aan anderen, zonder zelf 
verantwoordelijkheid te nemen.

Voor een deel is de onderbenutting van de ruimte 
die scholen hebben overigens ook een gevolg van 
de druk op scholen om te concurreren met hoge 
slagingspercentages en examencijfers. Zo is het 
op veel scholen gebruikelijk om de schoolexamens 
voor een aantal vakken als een generale repe-
titie voor het centraal examen in te richten, met 
toetsvragen uit oude centraal examens. Zo hebben 
leerlingen een betere kans op goede examenre-
sultaten, maar het leidt wel op veel scholen tot 
teaching to the test, een verschraling van het cur-
riculum, ten koste van de diepgang.

Vaak is het huidige schoolexamen, aldus Ten Dam 
(2018), eerder een generale repetitie voor het CE 
dan een volwaardig eindexamen. Het zou daar-
entegen een afsluitende toetsing moeten zijn – bij 
voorkeur in het laatste jaar – en geen verzameling 
tussentoetsen. De commissie beveelt bovendien 
leraren, vaksecties en schoolleiders aan het aantal 
toetsen in het programma van toetsing en afslui-
ting (PTA) te beperken. Minder toetsen vermindert 
de druk op leerlingen en schoolorganisatie.

Visie op onderwijs, toetsing en examine-
ring 
Een nieuwe examenopzet ontwerpen begint met 
een zorgvuldige reflectie op de eigen onderwijs-
doelen en -inhoud en op de daarbij passende vor-
men van toetsing en examinering. Onderwijs – zo-
wel wat betreft inhoud als uitvoering – en toetsing 
– met name de variatie aan toetsvormen – vormen 
immers een samenhangend geheel (Schildkamp, 
2014). Leerlingen moeten in de jaren voorafgaand 
aan het eindexamen voorbereid worden op die 
nieuwe manier van eindtoetsing (Sluijsmans, 
2016). Zo kunnen we niet van leerlingen verlangen 
dat ze voor het schoolexamen een multidisciplinair 
meesterstuk (profielwerkstuk; zie verderop) pro-
duceren, dat aan hoge eisen voldoet, wanneer dat 

de eerste keer is dat ze zo’n opdracht krijgen. Dat 
betekent dat leerlingen al vanaf de brugklas min-
stens eenmaal per jaar een groot werkstuk, essay 
of verslag van een vakoverstijgend project maken 
dat serieus begeleid en beoordeeld wordt.

De profielwerkstukken moeten een veel belangrij-
ker plaats – ook cijfermatig – in het schoolexamen 
krijgen dan nu het geval is. Daarmee is het oor-
spronkelijke doel van het profielwerkstuk als afslui-
tend meesterstuk aan het eind van het voortgezet 
onderwijs in ere hersteld. Het meesterstuk nieuwe 
stijl is multidisciplinair (minstens twee vakken) en 
dient aan hoge eisen te voldoen, vergelijkbaar in 
niveau met een eerstejaars hbo- of wo-scriptie. De 
kandidaten bedenken zelf onderzoeks- of ont-
werpvragen, of werken in opdracht van een bedrijf 
of instelling aan een relevante of mooie vraag. 
Daarbij is het criterium voor een ‘mooie vraag’: 
“een ambitieuze, maar uitvoerbare vraag die onze 
manier van denken kan veranderen en die een 
verandering tot stand kan brengen” (Van der Wate-
ren, 2016). Dat is een goede voorbereiding op het 
hoger onderwijs. Deze opzet sluit goed aan bij wat 
Biesta (2015) goed onderwijs noemt: vorming tot 
volwassen wereldburgers die zelfstandig kunnen 
denken en niet alleen reproduceren wat hen is 
geleerd.

Reflectie op de eigen onderwijsdoelen en -inhoud 
en op de daarbij passende vormen van toetsing en 
examinering is bepaald geen sinecure. Bestuur en 
schoolleiding dienen dit proces voldoende tijd en 
ruimte te geven en alle geledingen van de school 
hierbij goed te begeleiden. Het is van belang dat 
alle vaksecties deze doelen expliciet onderschrij-
ven en het eigen toetsbeleid en de PTA’s daarop 
afstemmen.

Een niet onbelangrijk onderwerp is de tijd en ho-
norering die docenten krijgen voor de examinering 
nieuwe stijl. Veel activiteiten die de consequentie 
zijn van deze voorstellen – zoals examens ontwer-
pen, deelnemen aan examencommissies, gecom-
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mitteerde zijn, intervisie, auditing – vragen veel 
tijd; tijd die docenten nu niet hebben. Die tijd kan 
bijvoorbeeld vrijgemaakt worden door een andere 
schoolorganisatie en een rooster waarin leerlingen 
minder contacturen hebben en meer zelfstandig 
(deels buiten school; Bransen, 2019) werken.

Toetsdeskundigheid en toetsvormen
In Toets wijzer constateerde de Onderwijsraad 
(2018) dat er “veel nadruk [ligt] op centraal ontwik-
kelde toetsing en examinering, waardoor er de-
centraal (in de onderwijsinstellingen zelf) te weinig 
eigenaarschap en deskundigheid aanwezig is.” De 
toets- en examenpraktijk kunnen, aldus de raad, 
dan ook alleen verbeteren als de toetsdeskundig-
heid in het onderwijs groter wordt; iets dat meer 
aandacht vergt in de beroepsstandaarden van 
onderwijsprofessionals. Een belangrijk aandachts-
punt is daarbij dat in het voortgezet onderwijs 
hoofdzakelijk summatief en kwantitatief wordt ge-
toetst. Er zou daarentegen, zoals ook Sluijsmans 
en Kneyber (2016) in Toetsrevolutie stelden, veel 
meer gebruik moeten worden gemaakt van forma-
tieve toetsing; toetsing om te leren. Daarbij zouden 
allerlei vormen van kwalitatieve toetsing een veel 
grotere rol moeten krijgen dan nu het geval is.

Van kwantitatieve toetsing wordt vaak – ten 
onrechte – gedacht dat die objectiever en be-
trouwbaarder is dan kwalitatieve toetsing. Talloze 
voorbeelden in binnen- en buitenland laten zien 
dat een kwalitatieve beoordeling van het werk van 
scholieren en studenten minstens even goed is als 
een beoordeling op grond van cijfermatig meten. 
Bovendien maakt een goed opgezette kwalitatieve 
toetsing de beoordeling mogelijk van elementen 
die niet meetbaar zijn en waar veel scholen grote 
waarde aan hechten.

Een goed voorbeeld daarvan vinden we in de 
praktijk van het kunstonderwijs. De kwaliteit van 
een examenwerkstuk van bijvoorbeeld de afdeling 
beeldhouwen valt niet of nauwelijks met meetbare 
criteria te beoordelen. Het beeldhouwwerk wordt 

beoordeeld door enkele docenten/examinatoren 
die in onderling beraad tot een oordeel komen 
over de creativiteit en virtuositeit van de maker, 
originaliteit van de uitvoering en andere belang-
rijke criteria. Dat oordeel wijkt zelden af van dat 
van een willekeurige groep andere vakbekwame 
kunstdocenten. Hetzelfde zien we bijvoorbeeld bij 
de juryoordelen van muziekprijzen of bij de beoor-
deling van musici tijdens audities voor een orkest. 
Blijkbaar bestaan er heldere kwalitatieve standaar-
den waarmee professionals tot een eensluidend, 
betrouwbaar en valide oordeel kunnen komen.

Een vergelijkbare gang van zaken zien we in 
de huidige praktijk van profielwerkstukken. Die 
worden op veel scholen door meer dan een docent 
beoordeeld: naast de docent die het profielwerk-
stuk begeleidde door een collega van de eigen 
of verwante vaksectie, die ter zake deskundig is. 
Bij onenigheid kan de schoolleiding een derde 
deskundige aanwijzen wiens oordeel de door-
slag geeft. Overigens zouden leerlingen voor het 
schoolexamen ook een meesterproef in essayvorm 
kunnen maken aan de hand van vragen die vooraf 
niet bekend zijn. Met wat creativiteit zou voor 
elk vak zo’n toetsvorm kunnen worden bedacht. 
Net als in het kunstonderwijs vraagt dit om een 
systeem van eensluidende beoordeling van de 
essays.

Verbeteren binnen de huidige ruimte
Ten slotte de vraag hoe we het examen dan wel 
zouden kunnen inrichten. Hieronder volgen eerst 
de mogelijkheden binnen de bestaande ruimte. 
Verderop beschrijf ik een examenmodel dat de 
ruimte oprekt en mogelijk aanpassing van de wet 
vraagt.

Het CE is net als nu het afsluitende examen. Leer-
lingen krijgen toegang tot het CE met een voldoen-
de SE-resultaat. De jaren voor het examenjaar 
hebben we ruimte voor verdiepende en verbreden-
de projecten, binnen een vak of samen met andere 
vakken. Scholen ontwikkelen een eigen curriculum 
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waarbij de leerlingen zelf vragen bedenken en on-
derzoeken, of een ‘Curriculum van Grote Vragen’ 
(Van der Wateren, 2016). Voorbereiding op het CE 
vindt plaats in het laatste jaar, bijvoorbeeld in de 
vorm van intensieve examentrainingen.

De schoolexamens toetsen en evalueren de 
ontwikkeling van de leerlingen zowel op het gebied 
van kwalificatie als op dat van socialisatie en sub-
jectificatie (Biesta, 2015). Daarbij wordt, naast de 
meer gebruikelijke kwantitatieve toetsen, gebruik-
gemaakt van een grote variatie aan kwalitatieve 
toetsvormen zoals portfolio’s, meesterstukken, 
essays of presentaties waarvoor ouders en extern 
betrokkenen worden uitgenodigd. Uit ervaringen 
van docenten en scholen die al langer zo werken 
blijkt dat, wanneer leerlingen zich de manier van 
denken van een vak eigen hebben gemaakt, ze 
een hoger niveau bereiken dan voor het CE strikt 
noodzakelijk is. Ze hebben dan misschien niet alle 
onderdelen van de syllabus behandeld voor ze aan 
de examentraining beginnen, maar kunnen zich de 
kennis die ze nog missen en de vraagstelling van 
het CE snel eigen maken.

Met een intensieve examentraining op school ver-
kleinen we trouwens de afstand tussen jongeren 
uit rijke milieus, die zich dure trainingen kunnen 
veroorloven, en die met een minder bevoorrechte 
achtergrond. Personalisatie en een grote variatie 
aan toetsvormen, met een afwisseling van theore-
tische en praktische opdrachten, kunnen daarbij 
ook helpen.

Opgerekte ruimte 
Ik geef twee scenario’s waarbij het laatste het 
meest van de huidige praktijk afwijkt. In beide 
gevallen heeft het schoolexamen een groter 
gewicht dan het centraal examen (bijvoorbeeld 
in de verhouding 3:2 of 2:1). Het schoolexamen 
moet dan wel aan hoge eisen voldoen. Een school 
krijgt pas het groene licht voor een SE wanneer 
dit – conform het model uit de Onderwijsraadpubli-
catie Toets wijzer – door een groep onafhankelijke 

deskundigen is gecertificeerd. Externe gecommit-
teerden houden toezicht op de eindbeoordeling 
van het examenwerk.

Scenario 1: meerdere niveaus zichtbaar op 
diploma
Het centraal examen toetst het minimum aan ken-
nis en vaardigheden dat jonge mensen moeten 
bezitten om zich te kwalificeren voor voortgezette 
opleidingen en/of de beroepspraktijk.
Leerlingen kunnen deelcertificaten halen voor ver-
schillende vakken op een bij hen passend niveau 
en op een tijdstip wanneer ze er klaar voor zijn. 
Ze kunnen per vak een diploma op maat behalen, 
waarbij voor de doorstroom naar een vervolgop-
leiding het niveau zo gedefinieerd is dat aan de 
specifieke eisen van die vervolgopleiding wordt 
voldaan.

Een verdergaand alternatief is een beperkt CE 
met alleen de kernvakken en daarnaast SE’s in de 
vorm van portfolio’s, die toegang kunnen geven 
tot een vervolgopleiding. Internationaal erkende 
diploma’s zoals Delf, Goethe en Cambridge, geba-
seerd op het ERK-model (Europees Referentieka-
der), geven de mogelijkheden aan.

Scenario 2: eerst CE dan SE
Het meest vergaande scenario draait de volgorde 
van SE en CE in het examenjaar om: het CE in 
de eerste helft en het SE in de tweede helft van 
het examenjaar. Een andere optie – en een met 
meer mogelijkheden – is het CE in het voorexa-
menjaar. Het CE is hier een toelatingsexamen voor 
het afsluitende schoolexamen, analoog aan het 
bachelor-mastermodel in het hbo en wo, waarbij 
een minimumaantal studiepunten moet worden 
behaald. In de onderbouw vo kunnen leerlingen 
al studiepunten behalen. Leerlingen die veel 
studiepunten halen hebben de mogelijkheid extra 
modules te doen.

In dit scenario heeft een school maximale ruimte 
om het onderwijs, met de erbij passende eindtoet-
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sen, naar eigen inzicht in te richten. Het school-
examen in het laatste schooljaar krijgt de vorm van 
een meesterproef of een reeks meesterproeven, 
waarbij de leerlingen voor de betrokken vakken de 
diepte in gaan. Dat biedt veel mogelijkheden tot 
samenwerking met vervolgopleidingen en bedrijfs-
leven.

Verantwoording
Dit artikel is mijn persoonlijke verwerking van de 
bijeenkomsten van de kerngroep SE-CE. Jasmijn 
Kester-Hamakers, Leendert-Jan Veldhuyzen, 
Gemke Schrakamp, Roelof Louwsma, Laurens 
van der Goot, Frans Droog, Peter Hermans en 
Liesbeth Breek maakten deel uit van de kerngroep 
SE-CE en hebben op verschillende momenten 
bijgedragen aan de ontwikkeling van de hier weer-
gegeven ideeën. ■
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Onderwijs

Nomen est omen. Net zoals de gelijknamige 
toren vervaarlijkt overhelt, lijken bij elk Pisa- en 
onderzoek zowel in Nederland als in Vlaanderen 
de pijlers van ons onderwijssysteem, wiskunde en 
begrijpend lezen, langzaam maar gestadig weg te 
zakken. Bij de bekendmaking van de resultaten van 
2018 sloeg bij Nederlandse en Vlaamse onderwijs-
verantwoordelijken de periodieke paniek weer toe: 
een nieuwe daling van het niveau voor wiskunde, 
en vooral voor begrijpend lezen. Op dergelijke 
momenten wordt steevast verwezen naar andere 
landen die het wel goed doen. 

In de loop van de evolutie zag men plotse stijgers en 
dalers. De eerste resultaten in 2003 leidden in Duits-
land tot de zogenaamde ‘PISA-shock’. Nadat Finland 
een soort bedevaartsoord was geworden door de 
hoge toetsresultaten, blijken die in de meer recente af-
names te dalen. Polen werd plotseling beroemd, maar 
kon het daarna niet meer waarmaken. Het nieuwe 
mekka blijkt nu Estland te zijn, en in mindere mate 
Ierland. Rotsvast staan de Oost-Aziatische landen 

China, Korea, Singapore en Hongkong aan de top.

Begrijpend lezen van het PISA-rapport
De PISA-toetsen worden om de drie jaar afgenomen 
en peilen de leesvaardigheid, de wiskundevaardig-
heid en de vaardigheden voor natuurwetenschappen 
bij vijftienjarigen. Dat gebeurde in 2003, 2006, 2009, 
2012, 2015 en recent in 2018. Er namen bij de afname 
in 2018 79 onderwijssystemen deel. PISA gaat niet uit 
van de leerinhouden op zich of van de programma’s 
in de diverse landen, maar van wat verondersteld 
worden essentiële ‘competenties’ te zijn. Bij de 
toetsen wordt via leerlingvragenlijsten ook een aantal 
leerlingkenmerken in rekening gebracht, zoals de 
sociaal-economische situatie en migratieachtergrond; 
dat geldt ook voor schoolkenmerken via vragenlijsten 
aan directies. De PISA-resultaten worden in niveaus 
ingedeeld. Voor leesvaardigheid zijn er acht niveaus, 
voor wiskunde zes en voor natuurwetenschappen 
zeven. Niet in het minst door een geoliede versprei-
dingscampagne krijgen de PISA-resultaten in vele 
landen grote aandacht. De vraag is maar of zoveel 

Een nieuw rondje paniekvoetbal
Staan we voor de magere jaren of lijden we aan PISA-obesitas?

In deze rubriek signaleren Rudi Schollaert en Roger Standaert onderwijsnieuws van over de grenzen.
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Onderwijs over de grenzen
aandacht wel verdiend is. In de PISA-afname van 
2018 werd naast wiskunde en natuurwetenschappen 
speciaal gefocust op leesvaardigheid. Het blijkt dat 
zowel Nederland als Vlaanderen stevig achteruitgaan 
in leesvaardigheid in vergelijking met vorige afna-
mes. Nadere lectuur wijst echter uit dat het probleem 
ligt bij het reflecteren over en het evalueren van de 
tekst. Het opzoeken en begrijpen van informatie 
daarentegen blijken niet problematisch.
Vooral dat laatste gegeven trekt de aandacht. Onze 
indruk is dat PISA-resultaten in de media nauwelijks 
tot kritische vragen hebben geleid. Bijvoorbeeld:
•	 Dekken de competenties die PISA meet de cur-

ricula in Nederland en Vlaanderen? PISA meet 
competenties waarvan vooropgesteld wordt dat 
ze essentieel zijn. Maar: Wat is een competentie? 
Hoeveel competenties zijn er? Wie bepaalt welke 
competenties wereldwijd essentieel zijn?

•	 Is het zinvol prestaties van jongeren van vijftien 
jaar in Vietnam, Finland, Mexico, Texas, Singa-
pore op eenzelfde schaal te zetten? Hun achter-
grond, cultuur, voorkennis, welstand en politiek 
regime zijn uitermate verschillend.

•	 Hoe kan je garanderen dat de toetsen van 2003 
stabiel genoeg zijn om ze te vergelijken met de 
volgende toetsen, tot eventueel 2018? Bijvoor-
beeld: hoe is het leesgedrag veranderd sinds 
de opkomst van de sociale media in de jaren 
na 2010?

We willen niet gezegd hebben dat dergelijke toetsen 
geen waarde hebben. Je kan altijd leren van het bui-
tenland. Maar je moet de kenmerken van een bepaald 
systeem steeds vertalen naar je eigen onderwijs. 
Interessant zijn ook de gegevens uit de vragenlijst, 
zoals beïnvloedende factoren als sociaal milieu, 
thuistaal, etnische achtergrond en sekse. Die factoren 
kan je vergelijken en ze geven knipperlichten, ook als 

de toets zelf niet dekkend is voor de leerinhouden in 
je eigen land. Denk aan leesplezier bijvoorbeeld, dat 
helemaal niet goed scoort. Maar het rangschikken 
van landen en systemen op basis van de onvoldoende 
valide toetsen, is in feite onmogelijk. 
Uit de hysterie van de media ter zake blijkt dat hen 
heel wat nuances over de OESO-rapporten ontgaan 
zijn, wat erop lijkt te wijzen dat begrijpend lezen ook 
niet hun sterkste kant is.

Meteen aan de slag
Dit alles is geen vrijbrief om het rapport in de spreek-
woordelijke la te leggen. We moeten ons inderdaad 
niet blindstaren op de Aziatische tijgers en andere 
landen met een heel andere leefcultuur en waarden-
patroon dan het onze. Waar we wel adequaat op moe-
ten reageren is de toch wel gestadige achteruitgang 
in de prestaties in Vlaanderen en Nederland over 
de verschillende peilingen heen. Dit zijn duidelijke 
knipperlichten. Laten we niet nog maar eens een 
onderzoek bestellen naar de oorzaken en mogelijke 
remedies, maar gewoon adequate actie ondernemen 
met een kordate en gerichte aanpak op basis van 
de veelheid van bestaande studies en van transfe-
reerbare buitenlandse modellen, weliswaar met de 
nodige aanpassingen die rekening houden met de 
context. Laten we deze aanpak vooral toetsen op zijn 
haalbaarheid op de werkvloer en daarbij inzetten op 
verdere professionalisering. 
Wat zich ten slotte opdringt is een beleidskeuze. 
Het verwerven en verankeren van basiskennis, 
-inzichten en -vaardigheden vergt tijd. Veel tijd, die 
je maar één keer kan besteden. De vraag is of de 
maatschappij in die optiek massaal zorgtaken kan 
blijven uitbesteden aan het onderwijs. In de lopende 
discussies over een nieuw curriculum zal die vraag 
zeker aan bod komen. ■
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Beroepsvorming van 
leraren in het voortgezet 
Iedereen kent leraren, heeft beelden over leraren, heeft les gehad van leraren. Toch 
raar dat het die groep - die zo zichtbaar is- maar niet lukt om zichzelf daadwerkelijk 
te organiseren. Naar aanleiding van de publicatie De bril van de leraar van Pieter 
Leenheer, gaat Marc Vermeulen op zoek naar oorzaken voor de gebrekkige be-
roepsvorming van leraren in het voortgezet onderwijs.

Leraren blijven verdeeld over veel verschillende 
fracties en komen zelden tot een krachtig geluid 
over de inhoud van hun beroep. Soms lukt het 
nog wel als het over de arbeidsvoorwaarden 
gaat. Wat maakt dat dit beroep, waarin 75.000 
mensen dagelijks actief aan de slag zijn om bijna 
een miljoen jongeren iets te leren, zo moeizaam 
tot één verhaal komt over de charme, de kwaliteit 
en de kwetsbaarheid van het leraarschap? Pieter 
Leenheer (inmiddels 81 jaar) heeft met De bril van 
de leraar (2019) een prachtig boek geschreven 
over dit vraagstuk. Het is een hele lezenswaardige 
reconstructie van hoe leraren in het voortgezet on-
derwijs naar zichzelf kijken en hoe er door anderen 
naar hen gekeken wordt. Daarbij gaat het vooral 
over de vraag of er zoiets is als een collectief of 
een gedeeld beeld over leraarschap. Pieter kan - 
dankzij z’n gevorderde leeftijd - zo’n beetje vijftig 
jaar overzien en zijn conclusie is: leraren komen 

maar niet op één lijn en slagen er dan ook niet in 
om een stevige belangenbehartiging op te zetten 
over de kern van hun vak.

In zijn boek laat hij minutieus én heel leesbaar zien 
welke bewegingen er allemaal gemaakt zijn die 
leraarschap in het voortgezet onderwijs raken en 
daarmee bijdragen (of juist niet) aan het op één 
lijn komen van die leraren. Het gaat uiteraard over 
de diverse golven van onderwijsbeleid die over 
het voortgezet onderwijs heen gerold zijn, maar 
ook over de rol van de lerarenopleidingen, van de 
kennisinfrastructuur, van vakbonden, vakinhou-
delijke verenigingen en uiteindelijk ook het echec 
van de Onderwijscoöperatie. Ik heb het met rode 
oortjes gelezen en genoten van de anekdotes, 
het overzicht en de blik achter de schermen. 
Leenheer combineert een vaardige pen met een 
grote betrokkenheid én met veel inzicht in wat er 

Marc Vermeulen
Marc Vermeulen is hoogleraar onderwijssociologie aan TIAS School for Business and 
Society | Tilburg University.
E-mail: m.vermeulen@tias.edu

Het meest (on)zichtbare beroep van Nederland
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allemaal gespeeld heeft. Het boek biedt vooral een 
beschrijving van hoe het gegaan is met de collec-
tieve professionaliteit van leraren. Op de flap staat 
het correct: ‘in hoeverre’ en niet waarom. Leenheer 
registreert hoofdlijn en detail, maar blijft op afstand 
van de verklaring. De registratie is nodig om in 
beeld te hebben waar het over gaat. De verklaring 
is nodig om aanknopingspunten te vinden voor 
een oplossing. Die aanknopingspunten zijn minder 
aanwezig in De bril van de leraar. Om u als lezer 
te verleiden Leenheers boek vooral te gaan lezen, 
volgen onderstaand mogelijke verklaringen voor 
de gebrekkige beroepsvorming van leraren in het 
voortgezet onderwijs.

Beroepsgroep en -identiteit
Beroepen zijn clusteringen van taken die in vaste 
samenhang voorkomen. Omdat er een zekere 
mate van stabiliteit in zit, gaan ze patronen vol-
gen: sociologen spreken dan over instituties. Er 
worden normen vastgelegd (hoe hoort het), regels 
afgesproken (hoe moet het) en toelatingscriteria 
bepaald (wie mag zich wel of niet tot de groep 
rekenen). Daarnaast zijn er meestal ook roye-
mentscriteria (wanneer word je geschrapt). Dit 
soort patronen maken het mogelijk om invloed te 
verwerven. Individuen sluiten zich bij elkaar aan 
in beroepsgroepen om hun ruilwaarde te optima-
liseren, bijvoorbeeld door voorrechten te claimen 
of de eigen markt af te schermen. Zo zijn medisch 
specialisten er goed in geslaagd hun markt klein te 
houden en daardoor invloed en geld op te bouwen.
Voor leraren zouden we die collectivisering op 
drie terreinen kunnen verwachten, namelijk in het 
gezamenlijk:
•	 definiëren van de kernlogica van het vak;
•	 legitimeren van het recht om te handelen;
•	 ontwikkelen van geaccepteerde uitvoerings-

praktijken.
Deze driedeling is ontleend aan het denken van 
de Amerikaanse politicoloog Mark Moore (1995), 
die aangeeft dat het realiseren van publieke 
waarde (en onderwijs is dat) een samenhangende 
benadering vergt van het definiëren van wat goed 

is (logica), wie daarvoor moet of mag zorgen 
(legitimiteit) en wat daarvoor georganiseerd moet 
worden (operatie).

Als we deze drie aspecten aflopen voor het 
voorgezet onderwijs komen we tot een weinig 
geruststellend beeld. Het gezamenlijk definiëren 
van de kernlogica lukt bijna niet: voortdurend is er 
gedoe over vakken, bevoegdheden en onderwijs-
kundige benaderingen. Ook de recente discussie 
over de vernieuwing van het curriculum laat zien 
dat leraren bijna niet tot een overeenstemming te 
brengen zijn over de kern van hun werk.  Er is ook 
geen sprake van een dominante benadering in de 
wetenschap die richting biedt. De onderwijsweten-
schappen zijn niet heel sterk ontwikkeld, vergele-
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ken met grote gebieden als de geneeskunde en de 
rechtswetenschappen. Bovendien zit, zeker voor 
het voortgezet onderwijs, de relevante weten-
schappelijke kennis soms bij de onderwijsweten-
schappen en soms bij de vakwetenschap (natuur-
kunde, muziek e.d.). In die laatste vakdisciplines 
zie je vaak relatief weinig belangstelling voor hoe 
een vak onderwezen moet worden. Onderzoek en 
internationale publicaties gaan daar nagenoeg niet 
over. 

Wat betreft de legitimiteit leunen leraren op sterk 
verouderde bevoegdheidsstelsels die hen een 
juridische basis geven om een vak te verzorgen. In 
de praktijk blijken er talloze afwijkingen op te tre-
den om meer of minder opportunistische redenen, 
zoals het lerarentekort of de behoefte om nieuwe 
inhouden aan te bieden waar nog geen bevoegd-
heid voor bestaat. Ondanks alle inspanningen zijn 
lerarenopleidingen, die de bevoegdheid verschaf-
fen, zwakke instituties die gebukt gaan onder 
kleinschaligheid, versplintering en een gebrek 
aan slagkracht in het hoger onderwijsstelsel. Het 
recente echec met het lerarenregister is een ander 
voorbeeld van de zwakke legitimering van het 
beroep. In hun maatschappelijke positie hangen 
leraren ergens tussen een meer ambtelijke status 
en een meer traditionele roeping.

Als laatste gaat het om een gemeenschappelijke 
operatie: komen leraren tot collectieve uitvoerings-
praktijken die ze als standaard zouden kunnen 
beschouwen? Nederland kent geen nationaal 

curriculum.  Er is een grote mate van autonomie 
achter de deur van het klaslokaal. Afstemming om 
bijvoorbeeld efficiënter te werken, schaarse mid-
delen (tijd) beter te verdelen of kwaliteit te borgen 
is in het voortgezet onderwijs zwak ontwikkeld. 
Schoolorganisaties proberen vaak intern wel wat 
meer op een lijn te komen, maar dat kost veel 
kruim. Over de grenzen van organisaties heen is 
de samenwerking zo mogelijk nog beperkter. Bin-
nen kleinere gezelschappen, zoals teams, lukt het 
beter, maar ook daar zien we dat het voortgezet 
onderwijs achterloopt bij zowel het primair onder-
wijs als bij het middelbaar beroepsonderwijs en het 
hoger onderwijs.

Gekoesterde solitariteit
Uiteindelijk is de vraag of leraren in het voortgezet 
onderwijs wel in één verband gevangen willen 
worden. Van alle leraren voldoen zij het meest aan 
het beeld dat door Lipsky (2010) aangeduid is als 
street-level bureaucrats. Ze vertegenwoordigen 
een systeem (voortgezet onderwijs) in een directe 
interactie met leerlingen en dat doen ze groten-
deels in hun eentje. Daarin lijken ze bijvoorbeeld 
op wijkagenten en maatschappelijke werkenden 
die op straat actief zijn. Bij die beroepen hoort 
een hoge mate van scharrelruimte, omdat ze met 
tegenstrijdige eisen van het systeem en de situ-
atie geconfronteerd worden. Leerlingen (en hun 
ouders) willen andere dingen dan er in het leerplan 
staan. De onderwijsinspectie ziet toe op kwaliteits-
handhaving en ook andere maatschappelijke par-
tijen (welzijn, gezondheid) richten zich met allerlei 
verzoeken tot scholen. Maar de wereld van de klas 
is nu eenmaal een andere dan die van het beleid, 
het gezin of de gemeente. De leraar moet al die 
eindjes aan elkaar knopen. Het lijkt erop dat ze 
daarvoor een aantal impliciete redeneerstramienen 
hanteren die ze liever niet opengooien en delen. 
De vrees is namelijk dat deze dan gekoloniseerd 
worden in nieuwe richtlijnen en routines en daar 
krijgen die leraren last mee.  De street level bena-
dering stamt al uit de jaren tachtig, maar de rele-
vantie ervan is onverminderd groot, zoals Zacka 

Uiteindelijk is de vraag 
of leraren in het voortge-
zet onderwijs wel in één 
verband gevangen willen 
worden
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recent (2017) liet zien. Voor Nederland is het vorig 
jaar verdedigde proefschrift van Wiljan Hendrix 
(2019) de moeite waard: hij past deze zienswijze 
toe op huisartsen en leraren en dat biedt vrucht-
bare aanknopingspunten. Essentieel - en in mijn 
ogen te weinig bestudeerd - is de feitelijke onwil 
van leraren om zich vast te leggen op gedeelde en 
daarmee potentieel gereguleerde praktijken.

Ten slotte
Het boek van Pieter Leenheer ademt teleurstelling 
uit: het lukt maar niet met de beroepsvorming van 
leraren in het voortgezet. Ik deel die teleurstelling, 
maar begrijp ook waarom het niet lukt. Toch is het 
zaak om de gelederen meer proberen te sluiten. 
Onderwijs wordt meer en meer een omstreden 
goed: ouders eisen meer en snellere resultaten 
voor hun kind. Degenen die het zich kunnen per-
mitteren zijn bereid uit te wijken naar alternatieve 
trajecten (huiswerkbegeleiding, trainingen e.d.) 
als het bestaande hen niet bevalt. De politiek gaat 
in steeds kortere cycli (door populisme, snellere 
veranderingen in coalities) onderwijs aanspreken 
op prestaties. Grote schoolbesturen zoeken naar 
meer profiel en variatie en weten niet hoe ze de 
groep professionals daarin goed kunnen betrek-
ken. Daarbij zullen ook vaker andere beroepsgroe-
pen hun weg vinden in scholen (zij-instromers, 

ondersteuners e.d.) Tot slot speelt internet een 
rol met snel rondschietende affaires, fakenieuws 
waarbij ook leraren regelmatig in het defensief 
gedrongen worden. 
Willen leraren in Nederland hun plek kunnen pak-
ken, dan zullen ze meer van zich moeten laten 
horen en een proactieve en constructieve rol in het 
debat over onderwijs moeten claimen. Werk aan 
de winkel dus. Het boek van Pieter Leenheer kan 
gelezen worden als de geschiedschrijving van een 
mislukking. Maar het kan ook gelezen worden als 
een aanmoediging om met nog meer elan aan de 
slag te gaan. Ik kies voor het laatste. ■

Referenties
•	 Hendrikx, W. (2019). When Policy meets 
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Public Management Reform. Tilburg: Tilburg 
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De school en het leven
In Gevormd of vervormd? wordt er niet gerammeld 
aan het onderwijshoenderhok, Jan Bransen smijt er 
een ferme knuppel in. Dat ons onderwijs vervormt 
en “niet helpt onze menselijkheid vorm te geven” 
komt doordat ons denken over onderwijs niet 
deugt, zo stelt Bransen. In het eerste deel van zijn 
boek bespreekt hij uitvoerig vijf veronderstellingen 
die te onnadenkend als vanzelfsprekend aan de 
inrichting van ons onderwijs kleven en die hij met 
aanstekelijke en bewonderenswaardige filosofische 
precisie fileert.

Een van die veronderstellingen is dat ons onder-
wijs een stevige cesuur aanbrengt tussen ‘leren’ en 
‘leven’. Pas als je voldoende geleerd hebt - aan-
getoond met de nodige diploma’s - ben je gereed 
voor het leven. Het idee dat er een beoogd einde 
aan het leren is dat samenvalt met het begin van 
het leven, doet niet alleen een behoorlijk beroep op 
de motivatie van leerlingen - en op de inventiviteit 

van leraren - om dat leren uit te kunnen houden, 
maar brengt ook een behoorlijke scheiding tussen 
weten en doen teweeg. Tussen iets opslaan in je 
hoofd en het kunnen toepassen ervan. Maar, zo ar-
gumenteert Bransen in zijn kritiek op deze tweede 
onnadenkendheid, “kennis is niet opgebouwd uit 
weetjes, feiten, informatie. Kennis is een activiteit 
van een wezen dat weet hoe hij succesvol met 
zijn omgeving moet omgaan”. En precies dit staat 
centraal in Bransens verhaal: in het leven zijn we 
voortdurend bezig om te leren hoe we ons leven 
willen leven te midden van anderen die dat ook 
doen. Leven en leren doen we ons hele leven. 

Naast de schoolse scheiding tussen kennis en 
kunnen maakt Bransen ook bezwaar tegen die 
tussen leren en onderwijzen. Onderwijzen is geen 
eenrichtingsverkeer, maar een wederkerige activi-
teit. “Wij onderwijzen ons”, zo formuleert Bransen 
het. Natuurlijk doet niet iedereen hetzelfde, maar 
net als met – in een metafoor van Bransen - het 
overgooien van een bal heb je beiden iets te doen, 
alleen lukt het niet. “Goed onderwijs neemt het 
serieus dat het menselijk bestaan een kwestie is 
van verschillende generaties die samenlevend met 
elkaar de tijd doorbrengen.” 

Alles draait bij Bransen om het besef dat het leven 
door jezelf geleefd moet worden, dat je zelf actor 
bent, dat je zelf een plek kunt zoeken waar je - met 
enige inspanning - een 8 kunt zijn, dat je erbij kunt 
horen en je eigen rol kunt spelen. 
Hij maakt in zijn boek veelvuldig gebruik van het 
“dramaturgisch model” waarin vijf begrippen 
centraal staan: scenario, rol, script, personage en 
acteur. In je leven speel je in veel scenario’s een rol. 
Hoe je die rol speelt, wat die van je vraagt, hoe je 
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je verhoudt tot het personage die de rol speelt, het 
zijn vragen die je gedurende je hele leven kunnen 
overvallen. Bransen spreekt in dit verband van 
rolafstand, “de afstand tussen wat anderen van jou 
als personage verwachten en wat jij als acteur in 
een bepaald scenario zou willen doen. Of tussen 
wat jij als personage in dit scenario zou moeten 
doen en wat je denkt als acteur te kunnen waar-
maken.” Daar zou het in het onderwijs om moeten 
gaan. Bransen noemt het “kindermishandeling” 
dat we wel opleiden voor een diploma maar leer-
lingen niet leren hoe ze met die rolafstand kunnen 
omgaan. 

Na de kritische analyse is het tijd “voor de opbeu-
rende hoofdstukken” waarin Bransen drie onder-
wijsvormen ontvouwt die de huidige onderwijs-
inrichting zouden moeten vervangen. In de eerste 
gaat het om het “automatiseren van het zelfver-
trouwen”. Door goed te leren lezen, schrijven en 
rekenen ga je deel uit maken van een taalgemeen-
schap en leer je een stem te krijgen. Je ontwikkelt 
zelfvertrouwen, een kritische houding en je “raakt 
samen met anderen thuis in de wereld”. 
In de tweede onderwijsvorm gaat het erom dat “de 
jongere zich zijn eigen leven moet leren toe-eige-
nen”. Hij zal zijn eigen rol moeten leren spelen. In 
heterogene groepen worden de jongeren daartoe 
door mentoren op maat uitgedaagd; drie dagen in 
de week is voldoende. Op de andere dagen gaan 
ze buiten de school “leerwerken” om ook in de 
praktijk te onderzoeken waar ze voor willen gaan 
en staan. 
De derde onderwijsvorm is duaal van karakter: hij 
is er pas als je een baan hebt en je op een gegeven 
moment erachter komt dat je iets niet weet of kunt. 

In een “gids-gezel”-setting wordt de leervraag on-
derzocht. De gids is geen meester, die het allemaal 
weet, maar “een educatief schaap met vijf poten” 
die in het beroepsveld werkt en aan een onderwijs-
instelling verbonden is.
Bransen voorziet de drie onderwijsvormen niet 
van concrete invullingen: binnen zijn perspectief is 
leren vooral ook een kwestie van pionieren. Precies 
zoals het leven ook ‘alleen maar’ samen te leven is.

Gevormd of vervormd? is te lezen als een pleidooi 
dat de uitspraak van Seneca dat je niet voor de 
school, maar voor het leven leert, radicaliseert: de 
school maakt deel uit van het leven. En waar Biesta 
voor het onderwijs nog doeldomeinen formuleert, 
radicaliseert Bransen ook die doelgerichtheid: wij 
onderwijzen ons, we kunnen niet anders, zo is het 
leven. 
Zijn we twintigtwintig niet toe aan wat radicaliteit: 
het neoliberalisme vraagt om herbezinning, de 
meeste mensen blijken te deugen en onderwijzen 
is leven…

Gerritjan van Luin

Gelezen
•	 Bransen, J. (2019). Gevormd of vervormd? 

Pleidooi voor ander onderwijs. Leusden: 
ISVW Uitgevers.
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Negen leugens van de werkvloer
Het streven naar eenvoud in organisaties leidt er 
volgens Marcus Buckingham ern Ashley Good-
all toe dat je wordt wijsgemaakt dat de cultuur 
van je organisatie monolithisch is, dat plannen 
er zijn om je aan te houden en dat werk netjes 
afgebakend moet worden. In de praktijk blijken 
dit echter mythes te zijn. Omdat deze mythen ons 
zo meedogenloos worden opgedrongen, noemen 
de auteurs ze leugens. Ze beschrijven er negen en 
geven leidinggevenden tips hoe er een positieve 
draai aan te geven. Hoewel het boek duidelijk niet 
voor leidinggevenden in het onderwijs is geschre-
ven en erg Amerikaans oogt (veel tekst, voorbeel-
den uit grote Amerikaanse bedrijven), komen deze 
mythes of leugens zo je wilt, wel degelijk voor in 
het Nederlandse onderwijs. 

Een aardig voorbeeld van zo’n leugen is deze: 
het kan mensen iets schelen voor welk bedrijf ze 

werken. Het team is echter veel belangrijker dan 
de cultuur van de organisatie, zo tonen de auteurs 
aan. Het goede nieuws voor leidinggevenden is 
wel dat ze invloed uit kunnen oefenen op de wer-
komstandigheden in hun team. Het minder goede 
nieuws is dat de organisatie de inspanningen 
van de leidinggevende op dit punt waarschijnlijk 
geheel over het hoofd ziet. 

Een mooi ander voorbeeld: het beste plan wint. 
In organisaties heerst het idee dat plannen maken 
belangrijk is. Vooral in grote organisaties zijn veel 
plannen echter te algemeen, raken snel achterhaald 
en frustreren de mensen die de opdracht krijgen ze 
uit te voeren. Veel beter is het om te vertrouwen op 
de kennis en het inzicht van elk uniek individu in 
een team. 

Omdat de mythes zeer uitvoerig worden be-
schreven en toegelicht, is het boek bijna meer een 
naslagwerk dan een praktisch boek. De mythes 
worden aantrekkelijk beschreven, ook de laatste 
met als titel ‘Leiderschap is iets’. Heb je als leiding-
gevende net je professionalisering afgerond, lees je 
dat competenties er eigenlijk niet toe doen!

Jolanda Botke

Gelezen
•	 Buckingham, M. & A. Goodall (2019). 

Negen leugens van de werkvloer. Amster-
dam: Het Spectrum. 
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Beter presteren op school
De auteurs van Beter presteren op school presente-
ren zich als onderzoekers die op zoek zijn naar 
praktisch bruikbare theorieën voor het onderwijs. 
De titel en de eerste zinnen van de samenvatting 
suggereren dat de publicatie gaat over effectief 
onderwijs. Volgens Delnooz c.s. is dat “onder-
wijs waarvan gebleken is dat het de leerlingen 
motiveert om te leren, waardoor hun leerpresta-
ties toenemen”. Echter, al snel komt de aap uit de 
mouw. Om tot dat effectieve onderwijs te komen, 
stellen de auteurs voor de door (een aantal van) 
hen) ontwikkelde Creatieve Actie Methodologie 
(CAM) te implementeren. Want dit zou een per-
fecte methode zijn om het gedrag van leerkrachten 
te optimaliseren en daarmee het effect van het 
onderwijs te vergroten. 
Het is eigenlijk jammer dat een publicatie met zo’n 
veelbelovende titel leidt tot een pleidooi voor een 
eigen instrument, inclusief verwijzing naar eigen 

website. Dat stoort me. Los daarvan presenteren 
de auteurs een leesbaar werkje over CAM. De kern 
van de methodiek is dat leerkrachten het kritische, 
creatieve en ondernemende vermogen van leer-
lingen stimuleren. Je kunt hierbij denken aan ‘niet 
oordelend te werk gaan’, waardoor de leerling 
ruimte krijgt om zelf een mening te vormen, of aan 
‘de discussie aanwakkeren’, waardoor leerlingen 
in staat worden gesteld om een vraagstuk vanuit 
meerdere invalshoeken te bekijken. Achterin de 
publicatie staat een aantal leuke voorbeelden hoe 
in verschillende onderwijssoorten (van po tot hbo) 
succesvol met CAM is gewerkt. 
Wel jammer dat de bespreking van de rol van de 
schoolleiding een beetje in niet valt bij alles wat er 
over de leerkracht wordt geschreven. Die school-
leiding moet volgens de auteurs ‘de onderne-
mingszin van de leerkracht vergroten’, onder 
andere door een ‘change-agent’ te benoemen en 
leiding te geven op basis van dialoog en autono-
mie. De toelichting op deze acties blijft beperkt tot 
een paar zinnen, dus of dit nu handvatten biedt 
voor die schoolleiding? Ik betwijfel het. Maar ik 
was na het lezen van de publicatie wel zo nieuws-
gierig dat ik even op de website (www.innovatie-
academie.nl) keek. Daar staan vooral veel verwij-
zingen naar allerlei publicaties over CAM.

Jolanda Botke

Gelezen
•	 Delnooz, P., S. Cépèro & E. de Vries 

(2019). Beter presteren op school. Wat werkt 
wel! Wat werkt niet! Amsterdam: Uitgeve-
rij SWP.
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INHOUD FOCUS OP
KANSENGELIJKHEID

Introductie
op het thema kansenongelijkheid
Jan Maarse, Anneke Westerhuis, Sietske Hendriks en Arie Olthof ������������46

1. Gedeelde verantwoordelijkheid voor een gezamenlijke aanpak
Gelijke kansen
Eddie Denessen �����������������������������������������������������������������������������������������50
De zoektocht naar interventies die de ongelijkheid in het onderwijs moeten 
tegengaan, levert een lange lijst van maatregelen op, variërend van voor-
schoolse educatie, stimuleren van ouderbetrokkenheid en verbeteren van 
het taalonderwijs, tot het beter afstemmen van onderwijs op de behoeften 
van de individuele leerling. Sommige aanpakken zijn gericht op de context 
van de school en de inrichting van het onderwijsstelsel, terwijl andere expli-
ciet zijn gericht op de leraar en de kwaliteit van het geboden onderwijs. Er 
is reeds veel kennis aanwezig over welke aanpakken van kansenongelijk-
heid in het onderwijs allemaal mogelijk zijn, maar desondanks lukt het ons 
niet om kansenongelijkheid te verminderen. Hoe kan dat?

3. .Drie uitdagingen om alle leerlingen gelijke kansen te geven
Inge de Wolf, Roel Ariës en Sanne van Wetten������������������������������������������66
De afgelopen tien jaar zijn voor leerlingen van wie de ouders niet hebben 
doorgeleerd, de kansen op een succesvolle onderwijsloopbaan verkleind, 
terwijl die kansen voor leerlingen met academisch geschoolde ouders zijn 
toegenomen. Hoe komt dit? En belangrijker: wat kunnen we er aan doen?

2. Het onderwijs is niet beter dan de samenleving
Jan Maarse en Sietske Hendriks ����������������������������������������������������������������56
Sinds 2001 schrijft onderwijsjournalist Anja Vink over ongelijkheid in het 
onderwijs in onder meer NRC Handelsblad en De Correspondent. Na een 
uitzending van het programma Andere Tijden over zwarte scholen blijft het 
onderwerp haar bezighouden. Het leidt tot de haar eerste boek Witte zwa-
nen, zwarte zwanen: De mythe van de zwarte school.

Column
Gelijke kansen: een sympathiek idee?
Douwe Brouwer ������������������������������������������������������������������������������������������62
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4. .Toelatingsbeleid en kansengelijkheid
Guido Walraven, Paco Lucassen, Jeroen Onstenk en Jeroen Peters��������74
Kansenongelijkheid en sociaaleconomische en -culturele segregatie heb-
ben gevolgen voor zowel individuen als voor de hele samenleving. Talenten 
van kinderen en jongeren komen niet volledig tot bloei en sociale cohesie 
vermindert: leerlingen met verschillende achtergronden spelen en leren niet 
meer samen, waardoor ze ook niet leren om samen te leven.

Column
Kansengelijkheid: een opgave voor het onderwijs? 
Frits Hoekstra ���������������������������������������������������������������������������������������������80

5. Nieuwkomers in het vo
Noodzaak tot nieuwe vormen van samenwerking, organisatie en aan-
bod
Maaike Hajer en Paulien Muller������������������������������������������������������������������82
Het Nederlandse schoolsysteem is voor velen nog altijd een emancipatie-
machine. Een groep die maximaal van deze waarde wil kunnen profiteren, 
zijn nieuwkomers. Het systeem werkt echter niet altijd mee; ons onderwijs-
systeem is maar matig ingericht op het opnemen van kinderen die op latere 
leeftijd naar Nederland komen. Wat kunnen schoolleiders en bestuurders 
doen om nieuwkomersleerlingen te laten doorstromen op een manier die 
recht doet aan hun capaciteiten? 

6. Effectief lokaal onderwijskansenbeleid
Frank Studulski��������������������������������������������������������������������������������������������88
Deze bijdrage gaat over de vraag wat effectief is in het bestrijden van ach-
terstanden en wat scholen kunnen doen. Specifiek gaat Frank Studulski 
in op voor- en vroegschoolse educatie, schakelklassen, de Brede School 
Academie en ouderbetrokkenheid.

Epiloog
Sietske Waslander���������������������������������������������������������������������������������������94
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Jan Maarse, Anneke Westerhuis, Sietske Hendriks en Arie Olthof 
zijn lid van de DNM-redactie

Picture this: Nederland 2020, een willekeurige 
stad: modieus geklede kinderen worden in Tesla’s 
en bakfietsen door hun ouders naar de basis-
school gebracht. ’s Middags als de school uitgaat, 
worden ze opgehaald om te gaan sporten of naar 
huiswerkbegeleiding te gaan; een deel van hen 
gaat naar de naschoolse opvang. Veel kinderen 
op deze school hebben ouders die een zo hoog 
mogelijk vo-advies heel belangrijk vinden - naast 
andere zaken natuurlijk!;  ouders die weten hoe 
belangrijk het is om cognitieve vaardigheden van 
hun kinderen te stimuleren en daarom bijvoorbeeld 
met Sinterklaas een kinderboek in de schoen leg-
gen; ouders ook die leerkrachten aanspreken op 
de cognitieve ontwikkeling van hun oogappeltjes. 
Soms is dat lastig voor leerkrachten, maar over het 
algemeen is het wel prettig werken met kinderen 
die met hoge verwachtingen, een zelfbewuste hou-
ding en al behoorlijk vaardig naar school komen.

Picture this: nog steeds Nederland 2020, dezelfde 
willekeurige stad, slechts een paar straten ver-
derop, nog een basisschool: hier komen veel kin-
deren, de jongens opvallend vaak in een trainings-
pak, zelfstandig lopend of fietsend naar school. 
Niet zichtbaar is dat een deel van hen geen ontbijt 
heeft gehad. Als de school in de middag uit is, 
blijft een groot aantal doelloos op het schoolplein 
hangen. Voor sporten of bijles zijn deze kinderen 
afhankelijk van de welwillendheid van een ge-
meente, een betrokken leerkracht of een welzijns-
organisatie. Veel kinderen op deze school hebben 
ouders die zelf slechts beperkt onderwijs hebben 
genoten; ouders die weinig kennis hebben van de 
verschillende niveaus in het aansluitende voortge-
zet onderwijs; ouders die zich minder bemoeien 
met de school, er liever niet komen. De leraren die 
er werken, doen dat met hart en ziel. Gemakkelijk 
is het niet, kinderen komen met grote achterstan-

den binnen. Sommige leraren kiezen na verloop 
van tijd toch maar voor een andere school.

Sinds de Tweede Wereldoorlog heeft het Neder-
landse onderwijs enorm bijgedragen aan de eman-
cipatie van kinderen van wie de ouders weinig 
onderwijs hadden genoten. Miljoenen kinderen zijn 
dankzij het onderwijs in staat geweest zichzelf op 
basis van hun cognitieve capaciteiten te onttrekken 
aan de achtergestelde positie waarin hun ouders 
nog vaak in moesten berusten. Daarmee is onder-
wijs een gigantisch succesverhaal dat Nederland 
mede in staat heeft gesteld een vrij, welvarend en 
democratisch land te worden. Toch lijkt dat succes-
verhaal onder druk te staan. Het opleidingsniveau 
van ouders blijkt namelijk in toenemende mate 
(weer) van invloed te zijn op de schoolloopbaan 
van leerlingen, ook als die leerlingen in principe 
over dezelfde cognitieve capaciteiten beschikken. 
Zo is de kans groot dat de leerlingen van onze 
eerste willekeurige school  een hoger basisschool-
advies krijgen dan de leerlingen van de tweede 
school, ook al geven hun prestaties daar niet direct 
aanleiding toe.

Het valt niet te ontkennen dat de welvaart in Ne-
derland in de laatste tien jaar fors is toegenomen. 
Maar ook de economische ongelijkheid is groter 
geworden. De toenemende sociaaleconomische 
ongelijkheid gaat gepaard met het opzoeken van 
“ons soort mensen”. Het leidt mede dankzij de 
vrije schoolkeuze tot almaar homogenere scholen. 
Het is hard werken op de “achterstandsscholen”, 
vooral ook omdat op die scholen het lerarentekort 
zich het sterkst laat voelen. 

De Amerikaanse politicoloog Robert Putnam 
constateert in zijn boek Our Kids: The American 
Dream in Crisis (2015) dat het nogal wat uitmaakt 
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met wie je naar school gaat, met wie je opgroeit 
en onder welke omstandigheden je opgroeit. In 
de Verenigde Staten van de 21e eeuw signaleert 
hij een gigantische tweedeling tussen de haves 
en de have-nots, een tweedeling die alleen maar 
groter wordt. Aan de ene kant zijn er kinderen uit 
liefdevolle gezinnen voor wie alles op alles gezet 
wordt om een succesvol en tevreden leven tege-
moet te gaan en voor wie onderwijs onderdeel is 
van een zorgvuldig uitgestippeld pad. Ze bezoeken 
scholen die kansen vergroten. En aan de andere 
kant kinderen uit arme, gebroken gezinnen met 
ingewikkelde sociale problematiek. Onderwijs is 
voor hen iets dat lang niet altijd op de eerste plaats 
komt. Voorrang hebben het vinden of behouden 
van enigszins adequate huisvesting, een bord eten 
en een veilige omgeving.

Voor Amerikaanse toestanden halen wij in Neder-
land onze neus op, en inderdaad, zo erg is het bij 
ons niet. Maar dat betekent niet dat we niet alert 
hoeven te zijn op de toename van de ongelijkheid 
en de rol die ook het onderwijs daarin heeft. Als 
iets een emanciperende kracht heeft, is dat goed 
onderwijs, maar de artikelen in deze Focus laten 
zien dat dat alles behalve een vanzelfsprekend-
heid is. Ondanks de interventies die tot nu toe 
zijn ontwikkeld, neemt de kansengelijkheid in het 
onderwijs niet af. De vraag is dan: berusten we 
in deze ontwikkeling, of komen we in actie? Want 
“kansen worden niet gelijker door te hopen dat 
het goed komt”, aldus onderwijsbestuurder Arnold 
Jonk (2018).

Leeswijzer
Kansengelijkheid in het onderwijs is al decennia-
lang een belangrijk onderwerp binnen de onder-
wijssociologie. Ook beleidsmatig heeft het lange 
tijd volop aandacht gekregen. Na de eeuwwisse-
ling leek het onderwerp steeds meer buiten het 
gezichtsveld te komen, totdat de Inspectie van het 
Onderwijs in het vorige decennium in een aantal 
achtereenvolgende edities van De Staat van het 
Onderwijs, de alarmbel rinkelde over de toene-

mende ongelijkheid in het onderwijs. Sinds die 
tijd zijn er tal van publicaties over het onderwerp 
verschenen, zoals recentelijk nog het zeer aan te 
bevelen Werk maken van gelijke kansen. Prakti-
sche inzichten uit onderzoek voor leraren basison-
derwijs (Bergh, L. van den, et al., 2020). , L. van 
den, Denessen & Volman (2020).
We hebben er niet voor gekozen een synthetise-
rend overzicht van de literatuur samen te stellen. 
Geïnspireerd door het adagium van Arnold Jonk 
hebben we de nadruk willen leggen op bijdragen 
die laten zien welke mogelijkheden er op verschil-
lende niveaus en posities binnen het onderwijs 
zijn om kansengelijkheid te bevorderen. In het 
eerste artikel laat Eddie Denessen zien dat het 
bevorderen van kansengelijkheid een gezamen-
lijke verantwoordelijkheid is die een gezamenlijke 
aanpak vergt. Het artikel van Inge de Wolf, Roel 
Aries en Sanne van Wetten sluit daar nauw op 
aan. Ze zoomen in op de belangrijkste uitdagingen 
in het streven naar kansengelijkheid. Frank Studul-
ski ten slotte geeft een overzicht van heel concrete 
interventies.

Een specifiek aandachtsgebied staat centraal 
in het artikel van Guido Walraven, Paco Lucas-
sen, Jeroen Onstenk en Jeroen Peters van het 
Landelijk Kenniscentrum Gemengde Scholen. Ze 
beschrijven het hete hangijzer van het aanname-
beleid van scholen

Een specifieke doelgroep wordt gevormd door de 
nieuwkomers in het onderwijs, een vaak vergeten 
groep in het debat over gelijke kansen. Wat het 
onderwijs kan doen om deze groep mee te laten 
doen op basis van wat ze wel kunnen, wordt be-
schreven door Maaike Hajer en Paulien Muller.

Kansenongelijkheid en segregatie zijn samenhan-
gende maatschappelijke fenomenen, die op elkaar 
inwerken. Nog voordat de onderwijsinspectie de 
alarmbel liet afgaan, besteedde onderwijsjournalist 
Anja Vink er al ruim aandacht aan in verschillende 
publicaties. Een daarvan,  Witte Zwanen, Zwarte 
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Zwanen, verscheen tien jaar geleden. Reden voor 
Jan Maarse en Sietske Hendriks om met Anja in 
een interview te reflecteren op de ontwikkelingen 
zoals zij die sindsdien heeft waargenomen.  

Ongelijkheid in het onderwijs wordt voor een 
belangrijk deel buiten het onderwijs veroorzaakt. 
Dat roept de vraag op wat de rol van het onderwijs 
kan en moet zijn bij het verminderen van kansen-
ongelijkheid. Een vraag die zich niet zo maar laat 
beantwoorden, als we afgaan op de bespiegelin-
gen vanuit de praktijk door schooldirecteur Douwe 
Brouwer en door schoolbestuurder Frits Hoekstra, 
die als columns in deze Focus zijn opgenomen.

Zoals gezegd hadden we met deze Focus niet de 
ambitie tot een synthetiserend overzicht te komen; 
toch zijn we blij met de epiloog, waarin Sietske 
Waslander iets van een synthese aanbrengt 
door het gelijkekansenvraagstuk te bezien vanuit 
meritocratische ideaal, waarbij ze tegelijkertijd het 
ideaal op een prettige wijze relativeert. ■



      Gedeelde verantwoordelijkheid
 voor een gezamenlijke aanpak

Gelijke kansen1
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Eddie Denessen
Eddie Denessen is verbonden aan de Radboud Universiteit in Nijmegen als universitair hoofd-
docent Behavioural Science Institute en als universitair hoofddocent Orthopedagogiek, leren en 
ontwikkeling. Sinds 2016 bekleedt hij als bijzonder hoogleraar de Sardesleerstoel Sociaal-culturele 
E-mail: e.denessen@pwo.ru.nl

De zoektocht naar interventies die de ongelijk-
heid in het onderwijs moeten tegengaan, levert 
een lange lijst van maatregelen op, variërend 
van voorschoolse educatie, stimuleren van ou-
derbetrokkenheid en verbeteren van het taalon-
derwijs, tot het beter afstemmen van onderwijs 
op de behoeften van de individuele leerling. 
Sommige aanpakken zijn gericht op de context 
van de school en de inrichting van het onder-
wijsstelsel, terwijl andere expliciet zijn gericht 
op de leraar en de kwaliteit van het geboden 
onderwijs. Er is reeds veel kennis aanwezig 
over welke aanpakken van kansenongelijkheid 
in het onderwijs allemaal mogelijk zijn, maar 
desondanks lukt het ons niet om kansenonge-
lijkheid te verminderen. Hoe kan dat?

Oorzaken van kansenongelijkheid
Om te beginnen is het zaak om het probleem van 
ongelijke kansen in het onderwijs goed te ana-
lyseren. Wat is het probleem en waar liggen de 
oorzaken? Pas als deze analyse is gemaakt, kan 
serieus werk worden gemaakt van een aanpak. 
Uitgangspunt van het idee van gelijke kansen is 
dat kinderen met gelijke capaciteiten dezelfde 
kans hebben op een succesvolle schoolloopbaan 
en dat deze mogelijkheden niet afhankelijk zijn 
van de sociaal-culturele achtergrond van de ou-
ders. Het belang van gelijke mogelijkheden voor 
schoolsucces schuilt erin dat de hoogte van het 
diploma dat leerlingen behalen in belangrijke 
mate hun latere inkomen, welvaart, geluk, ge-
zondheid en levensverwachting voorspelt (CBS, 
2019). Het gelijkekansenbeleid is erop gericht om 
iedereen, ongeacht afkomst, een eerlijke kans 
te bieden om van het onderwijs te profiteren, en 

daarmee meer kans te maken op bijvoorbeeld 
een hoger inkomen. 

Van ongelijkheid is al sprake bij het moment van 
instroom in het onderwijs. Doordat kinderen in 
verschillende milieus opgroeien, komen ze met 
meer of minder intellectuele bagage naar school. 
Al op jonge leeftijd worden achterstanden en 
voorsprongen gecreëerd die een eerlijke kans op 
school bemoeilijken. Om leerlingen gelijke kansen 
te bieden, wordt doelgroepenbeleid gevoerd ter 
bevordering van betere startposities van kinderen 
met laagopgeleide of anderstalige ouders. On-
danks alle inspanningen in voor- en vroegschoolse 
educatie worden achterstanden in de praktijk even-
wel bij lange na niet gecompenseerd en blijven 
ongelijke startposities een feit. Die behoeven tij-
dens het onderwijs dus blijvende aandacht en dus 
is ook na de start van het leerplichtige onderwijs 
doelgroepenbeleid nodig. In het basisonderwijs 
zien we dat bijvoorbeeld terug in het bieden van 
verlengde instructie voor zwakpresterende leerlin-
gen. Omdat deze leerlingen vaker laagopgeleide of 
anderstalige ouders hebben, draagt deze aanpak 
bij aan het verminderen van de kansenongelijk-
heid van deze doelgroepen. In tegenstelling tot 
deze aanpak – compenseren voor achterstanden 
met verlengde instructie – klinkt tegenwoordig een 
sterkere roep om maatwerk voor alle leerlingen. 
Onder gelijke kansen wordt in de praktijk daarom 
vaak verstaan: alle leerlingen evenveel kansen 
bieden in het onderwijs. Niet alleen de kinderen 
van laagopgeleide ouders, maar alle leerlingen 
hebben recht op onderwijs dat aansluit bij hun ca-
paciteiten. Om deze reden vinden allerlei selecties 
en differentiaties plaats. 
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Niet meer differentiëren, maar minder
In ons onderwijssysteem kennen we veel differen-
tiaties, variërend van niveaugroepen bij taal en 
rekenen, selectieve tweetalige stromen, begaafd-
heidsklassen, talentprogramma’s en natuurlijk de 
niveaus van het voortgezet onderwijs, en daarna. 
Omdat kinderen met verschillende achtergronden 
ook van elkaar verschillen in de cognitieve vaardig-
heden die ze meenemen naar school, pakken de 
differentiaties in het onderwijssysteem vaak in het 
nadeel uit van kinderen met laagopgeleide ouders. 
Differentiaties scheiden leerlingen op basis van 
hun prestatieniveaus, maar daarmee dus ook naar 
sociale achtergrond. Als kinderen op basis van hun 
prestaties van elkaar worden gescheiden, creëren 
we gescheiden onderwijscontexten naar sociale 
achtergrond. Het gevolg hiervan is een blijvende 
ongelijkheid van kansen in het onderwijs.

In de onderzoeksliteratuur wordt al jaren geadvi-
seerd om zo weinig mogelijk te differentiëren en 
leerlingen met verschillende prestatieniveaus en 
sociale achtergronden langer bij elkaar te houden 
(Francis et al, 2017; Oakes Lipton, Anderson & 
Stilman, 2018; Rubie-Davies, 2015). Dat bevordert 
niet alleen de loopbaankansen van leerlingen uit 
lagere milieus, maar het zorgt ook voor meer we-
derzijds begrip en sociale cohesie tussen kinderen 
met verschillende achtergronden. De roep om min-
der differentiatie en meer heterogeniteit vindt in de 
onderwijspraktijk echter weinig weerklank. Scholen 
en leraren hebben vaak het idee dat afstemmen 
op verschillen, het leveren van maatwerk en het 
optimaliseren van leermogelijkheden voor elke 
leerling, differentiatie veronderstelt. Heterogene 
groepen maken het bieden van maatwerk moei-
lijk. Leraren worstelen met de vraag hoe rekening 
moet worden gehouden worden met hoog- en 
laagpresteerders in een groep. Dat kost veel tijd 
en in klassen met veel leerlingen is dit een enorme 
opgave. Differentiatie in de vorm van aparte klas-
sen of groepen met homogene niveaus wordt ge-
zien als een aanpak die de diversiteit voor leraren 

beheersbaar maakt. Uit onderzoek blijkt echter dat 
het differentiëren in niveaus de kansenongelijkheid 
vergroot (Denessen, 2017). Verklaringen hiervoor 
zijn dat leraren van leerlingen in de hoogste nive-
augroepen hoge verwachtingen hebben en dat zij 
met hun onderwijs deze leerlingen meer uitdagen 
dan leerlingen in de lagere niveaugroepen. Leerlin-
gen ontwikkelen bovendien een zelfbeeld dat past 
bij hun positie in een gedifferentieerd systeem. 
Deze mechanismen dragen eraan bij dat leerlingen 
die met een achterstand op school beginnen, deze 
achterstand in de loop van hun schoolloopbaan 
heel moeilijk kunnen inhalen. De goedbedoelde 
intenties om het onderwijs af te stemmen op de 
verschillen tussen leerlingen kunnen op die manier 
het realiseren van gelijke kansen belemmeren.

Geen gemakkelijke oplossingen
Het is te gemakkelijk om de schuld van kansen-
ongelijkheid en de verantwoordelijkheid voor het 
probleem op het bord van de leraren te leggen. 
Daarvoor is het probleem te complex. Oorzaken 
zijn op verschillende niveaus te identificeren: leer-
lingen, ouders, sociale omgeving, klas, leraren, 
school en stelsel. Tabel 1 geeft een overzicht van 
mogelijke verklaringen voor ongelijke kansen op al 
deze niveaus. Zo zien leraren verschillen tussen 
leerlingen in prestatieniveaus, gedrag en werk-
houding en ervaren ze dat ouders sterk variëren 
in de betrokkenheid en ondersteuning die zij hun 
kinderen bieden. Schoolleiders zien ouders keuzes 
maken voor scholen die bijdragen aan segregatie 
en ze zien collega’s aantrekkelijke, selectieve 
programma’s en commerciële huiswerkbegelei-
ding aanbieden om hun concurrentiepositie op de 
leerlingenmarkt te verstevigen (Belo & Denessen, 
2018). 

De bijdrage van de verschillende niveaus aan de 
verschillen tussen leerlingen met diverse sociale 
achtergronden is niet in elke context dezelfde. 
Onderzoek laat zien dat de bijdrage aan de kan-
senongelijkheid op deze niveaus varieert tussen 
landen, gemeenten, wijken, scholen en leraren. Er 
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Tabel 1. Mogelijke verklaringen voor ongelijke kansen

Tabel 2. Mogelijke oplossingen voor ongelijke kansen

Niveau Mogelijke verklaringen voor ongelijke kansen
Stelsel Differentiatie in het stelsel (verschillend onderwijs voor verschillende groepen leerlin-

gen), selectie, schoolkeuze en segregatie (clustering van specifieke groepen leerlin-
gen op specifieke scholen/schooltypen)

School Samenstelling van de schoolpopulatie, differentiatie tussen groepen binnen de 
school, pedagogisch-didactische inrichting, kwaliteit van het onderwijs

Leraar Gedifferentieerde verwachtingen, differentiatie in curriculum, instructie en feedback 

Klas Samenstelling van de klas, klimaat in de klas, sociale cohesie in de klas

Omgeving Ouderbetrokkenheid, financiële situatie, segregatie in wijken 

Leerling Motivatie, zelfstandigheid, zelfregulatie, zelfbeeld

Niveau Mogelijke oplossingen voor ongelijke kansen
Stelsel Zorgen voor gemengde leerlingenpopulaties, meer heterogeniteit en flexibiliteit in 

het stelsel 

School Minder differentiatie in de school, minder niveaudenken, extra leertijd en aandacht 
voor leerlingen met minder gunstige achtergronden

Leraar Reflectie op verwachtingsvorming, minder niveaudifferentiatie en -groepering, meer 
flexibiliteit 

Klas Werken aan cohesie, integratie en samenwerking binnen de klas. Meer diversiteit in 
de klassamenstelling, niveaubewustzijn van leerlingen verminderen

Omgeving Werken aan versterking van de betrokkenheid en geletterdheid van ouders, ver-
sterken relaties tussen school en omgeving, verminderen van de invloed van kapi-
taalkrachtige ouders (financieel, cultureel, sociaal), armoedebestrijding, positieve 
discriminatie van leerlingen met minder gunstige achtergronden

Leerling Ontwikkelen van een positief zelfbeeld, growth mindset, intrinsieke motivatie, zelfre-
gulatie en studievaardigheden. 

is dus geen harde uitspraak te doen over hoofdver-
antwoordelijken van het probleem en wie zich het 
meest aangesproken moeten voelen om het pro-
bleem aan te pakken. Wat uit onderzoek en Tabel 
1 wel blijkt, is dat het in de praktijk onmogelijk is 
om het probleem van ongelijke kansen op slechts 
één niveau op te lossen. Relevante actoren op 
de verschillende niveaus zullen de handen ineen 
moeten slaan en samen moeten werken aan meer 
kansengelijkheid in het onderwijs. 
Er zijn veel goede voorbeelden bekend van oplos-
singen voor het probleem van kansenongelijkheid 

(Oakes et al., 2017; Rubie-Davies, 2015). Onder-
zoek laat zien dat op meerdere niveaus oplossin-
gen gezocht moeten worden, willen ze bijdragen 
aan de kansen van leerlingen uit zwakkere sociale 
milieus. Twee factoren zijn belangrijk om voor 
ogen te houden bij het werken aan kansengelijk-
heid. Ten eerste is het zaak om achterstanden bij 
de start van het onderwijs zoveel mogelijk te ver-
kleinen, om te streven naar een zo eerlijk mogelijk 
speelveld voor alle leerlingen, ongeacht hun ach-
tergrond. Ten tweede is het belangrijk om alert te 
zijn op de ongelijke omstandigheden waarin leer-



De Nieuwe Meso  |  maart 2020  |  nummer 154

lingen opgroeien en die hun schoolloopbaan beïn-
vloeden. Verschillen in de thuissituatie en ouder-
betrokkenheid spelen een grote rol, maar ook de 
samenstelling van de leerlingengroepen van scho-
len en klassen en het leerklimaat in de school zijn 
relevant. Ook leraren dienen alert te zijn op hoe 
zij omgaan met verschillen in de klas. Bovendien 
vraagt kansengelijkheid soms om positieve discri-
minatie in de school en klas, om te compenseren 
voor verschillen in de buitenschoolse situatie van 
leerlingen. Gelijke kansen vragen om een ongelijke 
behandeling van leerlingen (zie ook Kyriakides, 
Creemers & Charalambous, 2017). In Tabel 2 staat 
per niveau een aantal mogelijke oplossingen voor 
het tegengaan van ongelijke kansen. 

Conclusies
Kansenongelijkheid is een complex probleem met 
oorzaken op verschillende niveaus. Om succesvol 

ongelijkheid in het onderwijs te verminderen, zijn 
interventies geboden op al deze niveaus. Kansen-
beleid is een taak voor iedereen: overheid, bestu-
ren, schoolleiders, ouders en leraren. Want het kan 
zeer frustrerend zijn als goede bedoelingen op het 
ene niveau (bijvoorbeeld werken aan rechtvaar-
diger onderwijs in de klas) worden tegengewerkt 
door ontwikkelingen op een ander niveau (bijvoor-
beeld door concurrentie tussen scholen die met 
selectieve programma’s aantrekkelijk willen zijn 
voor bepaalde groepen ouders). Het risico is dan 
groot dat de motivatie en overtuiging om daadwer-
kelijk te werken aan gelijke kansen afnemen. Hoe 
dan ook moet ervoor worden gewaakt dat oorza-
ken en oplossingen voor de problemen niet te veel 
op andere dan het eigen niveau worden gedefini-
eerd. Spreek elkaar vooral aan op de verantwoor-
delijkheid voor deze gezamenlijke opdracht. ■
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Met dit boek wil ik ideeën die je hebt over organisatie, leiderschap 
en samenwerken door elkaar schudden, en binnenstebuiten keren.

Zolang je over ‘de organisatie’ blijft praten, hou je het buiten jezelf. 
Zolang je samenwerken blijft zien als vooral iets dat je medewerkers 
moeten doen, hoef je niet na te denken over hoe samenwerking er 
bij jou zelf eigenlijk uitziet. Zolang je over leiderschap blijft praten, 
als een kenmerk dat je hebt, iets dat je bij wijze van spreken koopt 
met een opleiding of het aannemen van een functietitel, hoef je niet 
te kijken naar wat je nu zelf eigenlijk doet.

Mensen doen niet wat jij zegt, maar ze doen na wat jij je ze 
voordoet. Dus zul je moeten kijken naar hoe jij bent, in alle kleine 
contacten en ontmoetingen die je hebt. Niet in het algemeen, maar 
in het hier en nu. Niet omdat je dan succesvol wordt, maar omdat je 
dan van betekenis zult zijn. 

Hartger Wassink studeerde sociale wetenschappen en schreef een 
proefschrift over leidinggeven in het onderwijs. Hij werkt sinds 2003 
als adviseur en onderzoeker in het onderwijs. Zijn drijfveer is om 
leidinggevenden (van teamleider tot toezichthouder) inspiratie en 
voldoening te laten ervaren in hun werk, en rolmodellen te laten 
zijn in het aangaan van de professionele dialoog. Daarnaast werkt 
hij voor Stichting NIVOZ, waar hij zich richt op het faciliteren van 
de dialoog tussen onderzoekers en professionals over betekenisvol 
onderwijsonderzoek. Als het even kan, brengt hij tijd door op de 
racefiets, wat voor hem de ideale manier is om tegelijkertijd er te 
zijn en er niet te zijn.

H
artger W

assink               zijn als leider

zijn als leider

H A R T G E R  W A S S I N K

R

R

14.95

bestellen? bol.com
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Jan Maarse 
Jan Maarse is werkzaam als inspecteur primair onderwijs bij de Inspectie van het Onderwijs. Zijn 
bijdrage aan deze editie van DNM is op persoonlijke titel. 
E-mail: maarse.j@gmail.com

Sietske Hendriks
Sietske Hendriks is bestuurssecretaris bij SCO Leiden en redactielid van DNM.
E-mail: s.hendriks@scoleiden.nl 

Sinds 2001 schrijft onderwijsjournalist Anja 
Vink over ongelijkheid in het onderwijs in 
onder meer NRC Handelsblad en De Corres-
pondent. Na een uitzending van het programma 
Andere Tijden over zwarte scholen blijft het 
onderwerp haar bezighouden. Het leidt tot de 
haar eerste boek Witte zwanen, zwarte zwanen: 
De mythe van de zwarte school, dat precies 
tien jaar geleden uitkwam. Voor onderwijs-
professionals – en politici, als het aan Vink 
ligt – die beter willen begrijpen hoe segregatie, 
onderwijskansen en maatschappelijke en poli-
tieke ontwikkelingen met elkaar verbonden zijn, 
biedt het boek een waardevolle introductie. Jan 
Maarse en Sietske Hendriks spraken met Anja 
Vink om haar op de verjaardag van het boek te 
vragen: hoe relevant is de boodschap uit Witte 
zwanen, zwarte zwanen tien jaar na dato nog? 
En: in hoeverre is segregatie en ongelijkheid 
in het Nederlandse onderwijs de afgelopen tien 
jaar veranderd?  

Anja Vink: “Toen het boek uitkwam, is er vanuit de 
dagbladen redelijk veel aandacht voor geweest. 
Interessanter vond ik dat er ook in de onderwijs-
wereld best veel belangstelling voor bestond. Mijn 
mooiste herinnering is een debat in de Bijlmer; een 
wijk waar ik uitvoerig, maar niet bepaald positief 
over heb geschreven in het boek. Bij wijkcentrum 
Kwakoe werd een openbare bespreking gehouden. 
Ik vond het goed om verantwoording af te leggen, 
dus ben ik ernaartoe gegaan. De bijeenkomst was 
via Radio Mart in de wijk gaan rondzingen, met 

als gevolg dat er wel 200 mensen in het krappe 
buurthuis aanwezig waren: ouders, mensen uit de 
buurt en leraren, een zeer betrokken groep. Vooral 
ouders herkenden mijn verhaal. Ze voelden zich 
aangesproken en ze waren boos op de gemeente 
en schoolbesturen. Hoe had het kunnen gebeuren 
dat niemand bij de slechte scholen in de buurt had 
ingegrepen?”

“Op diezelfde bijeenkomst kwam ik onderwijsso-
cioloog Henry Dors tegen; de man die als eerste 
onderzoek heeft gedaan naar zwarte scholen in 
Nederland. Hij corrigeerde mij die avond meteen. 
In mijn boek schreef ik dat de eerste zwarte school 
in 1983 in Rotterdam ontstond. Dors vertelde dat 
er al in 1971 een nagenoeg geheel Surinaamse 
school in Amsterdam Zuidoost ontstond. Hij gaf 
me een kopie van een artikel in het Parool van 25 
maart 1971. Daar stond met grote letters boven: 
Apartheid op de Bijlmerscholen? Dit is het eerste 
signaal van het ontstaan van een zwarte school, 
eigenlijk vanaf het moment dat mensen uit Su-
riname in grotere getale in Nederland kwamen 
wonen. Hoe dat kon? Witte kinderen vertrokken op 
het moment dat Surinaamse ouders hun kinderen 
naar de school stuurden. Dat was toen de harde 
realiteit en helaas ook vandaag de dag nog steeds 
het geval.”

In 2010 was segregatie dus een verhaal dat al 
bijna veertig jaar wachtte op een boek. Zou je dit 
verhaal nu, tien jaar later, nog steeds zo op kun-
nen tekenen?
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“In 2017 maakte de Staat van het Onderwijs ein-
delijk duidelijk hoezeer er sprake is van segregatie 
in het onderwijs in Nederland. Het werd voor het 
eerst met internationaal wetenschappelijk erkende 
cijfers onderbouwd. Voorheen hanteerde Ne-
derland eigen, verhullende, meetmethodes. Dat 
betekent echter niet dat er aan het verhaal veel is 
veranderd. We spreken nog altijd heel verhullend 
over segregatie in het onderwijs, omdat we het een 
ongemakkelijk verhaal vinden. Niemand vindt het 
leuk om te horen dat het onderwijs in Den Haag 
meer gesegregeerd is dan bijvoorbeeld in Chicago, 
maar toch is het zo. Het antwoord op de vraag is 
dus ja. Ik kwam er op een gegeven moment achter 
dat ik na vijftien jaar weer bijna dezelfde artikelen 
over segregatie op een willekeurige school zou 
kunnen schrijven. Ik heb besloten dat niet te doen, 
want daar word je snel cynisch van en dat wil ik 
niet. Meerdere malen heb ik daarom wel overdacht 
of ik überhaupt nog over dit onderwerp wil schrij-
ven. Het is niet bepaald een vrolijk onderwerp, 
vooral omdat er zo weinig verandert.” 

Je schrijft momenteel artikelen voor De Correspon-
dent, die vaak gaan over ongelijkheid in het onder-
wijs. De vergelijking Den Haag-Chicago maakte je 
in een van je artikelen vorig jaar. Het lukt dus niet 
het thema los te laten?
“Ik blijf erover schrijven inderdaad. Het blijft me 
fascineren. Dat kinderen met verschillende achter-
gronden niet met elkaar naar school gaan, dat zegt 
heel veel over hoe onze maatschappij in elkaar zit. 
Terwijl we vaak zo’n ander beeld hebben van ons-
zelf. Als ik soms met mensen over dit onderwerp 
praat, zowel binnen als buiten het onderwijs, gelo-
ven ze me niet. Je kletst, zeggen ze dan.”

Een belangrijke boodschap uit je boek is dat we 
het idee van de zwarte school los moeten laten. 
Segregatie in het onderwijs loopt meestal niet langs 
etnische scheidslijnen, maar langs sociaal-economi-
sche. Ouders kiezen vaak vooral voor scholen waar 
de sociaal-economische status van ouders onge-
veer gelijk is. Zie je dat nog steeds zo?

“Het is inderdaad belangrijk om te bedenken dat 
het in Nederland de ouders zijn die de keuze ma-
ken voor een basisschool. Of ouders altijd kiezen 
op basis van sociaal-economische status van 
andere ouders vraag ik me af. Datzelfde geldt voor 
etnische afkomst van ouders. Dat ligt nog veel 
gevoeliger natuurlijk. Er is spaarzaam onderzoek 
gedaan naar schoolkeuzemotieven van ouders. 
In Amsterdam bijvoorbeeld zegt een toenemende 
groep ouders volgens onderzoek van sociaal geo-
graaf Willem Boterman: ‘Ik zou wel een diverse 
school willen kiezen, zeker in een stad als deze. 
Maar ik heb die keuze helemaal niet.’”

Toch zijn er ook veel ouders die dat misschien 
wel denken, maar als puntje bij paaltje komt niet 
het risico willen nemen dat hun eigen kinderen er 
nadeel van ondervinden... Het is toch je kind, dat 
idee.
“Dat klopt en dat snap ik heel goed. Voor die keus 
heb ik als ouder zelf ook gestaan. Hebben ouders 
wel genoeg inzicht in scholen om te bepalen of ze 
dat risico kunnen nemen? Informatie over onder-
wijskwaliteit op scholen is voor ouders nog steeds 
niet in begrijpelijke vorm beschikbaar. Dat terwijl 
er zwarte scholen zijn die het werkelijk fantastisch 
doen. Zij zijn in staat om met hun moeilijke leer-
lingenpopulatie betere resultaten te behalen dan 
achteroverleunende, voornamelijk witte scholen. 
Ik snap oprecht niet waarom geweldige zwarte 
scholen dat niet naar ouders toe duidelijk maken. 
Hun onderwijskundig verhaal staat als een huis; ze 
kunnen laten zien dat ook kinderen afkomstig uit 
andere groepen op hun school betere resultaten 
zouden kunnen behalen. Dat ze beter zijn dan 
witte scholen waar relatief magere ontwikkelresul-
taten behaald worden.”

“Tot op heden heb ik maar weinig zwarte scholen 
gezien die in staat zijn een pakkend verhaal op te 
tekenen waarmee ze ook andere groepen weten 
te bereiken. Ze profileren zich niet als een diverse 
onderwijsinstelling die representatief is voor de 
buurt, de stad of het dorp waar ze staan.” 
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“Het is dan ook geen gemeengoed om als ouder 
wel de keuze te maken en je kind naar een zwarte 
of witte school te sturen als dat niet voor de hand 
ligt; dat is toch een beetje gokken. Als het dan 
niet goed gaat, is dat niet leuk. Femke Halsema 
beschrijft dat mooi in haar autobiografie, en wordt 
daar nog steeds op aangevallen met als argument 
dat ze niet deugt. Ze heeft helaas hetzelfde mee-
gemaakt als veel andere ouders die met goede 
bedoelingen hun kinderen naar een zwarte school 
stuurden en vervolgens alleen kwamen te staan. 
Deze groep ouders had veel meer steun van bij-
voorbeeld schoolbesturen moeten krijgen.”

Hoe belangrijk is de rol van schoolbesturen?
“Heel belangrijk. Ons onderwijssysteem werkt 
bepaald niet mee. Veel schoolbesturen vrezen 
ervoor dat een school verzwart. Het wordt bijna 
per definitie als iets negatiefs gezien. Het beeld 
is dat het gevolg is dat de problematiek van leer-
lingen op de school toeneemt, dat hoogopgeleide 
ouders en hun kinderen de benen nemen, dat 
goede leerkrachten de school verlaten, enzovoort. 
Dat is, uitzonderingen daar gelaten, feitelijk ook 
(nog steeds) zo. Terwijl ik denk dat schoolbesturen 
diversiteit ook zouden kunnen zien als een unique 
selling point van een school. Maar verandering 
van samenstelling van de leerlingenpopulatie moet 
niet ongecontroleerd gebeuren. Een school moet 
daadwerkelijk divers zijn en blijven. Deze scholen 
moeten een verhaal kunnen vertellen over de 
meerwaarde van diversiteit.”

Wie is volgens jou de krachtigste partij om divers 
samengestelde scholen van de grond te krijgen?
“Vaak worden dan de ouders genoemd, maar dat 
is denk ik niet terecht. Ouders kunnen alleen maar 
voor zichzelf kiezen. De krachtigste partijen zijn 
zonder twijfel de schoolbesturen. Zij zijn binnen 
ons gedecentraliseerde stelsel de belangrijkste 
spelers. Het ontbreekt schoolbesturen echter vaak 
aan kennis over segregatie en ook aan prioriteit 
voor het onderwerp. Er zijn bij mijn weten geen of 
nauwelijks schoolbesturen die serieus beleid voe-

ren op het bestrijden van segregatie.” 

Er waren wel gemeenten die dat probeerden te 
doen. Je noemt in het boek bijvoorbeeld de ge-
meente Nijmegen die leerlingen is gaan spreiden 
over de scholen op basis van sociaal-economische 
factoren. Je schreef destijds: “Iedereen kijkt nu uit 
of het gaat lukken.” Hoe is dat afgelopen?
“Ik weet niet precies hoe dat is afgelopen, maar 
ik meen dat leerlingen nog steeds aan de hand 
van een aantal criteria via een centraal inschrijf-
systeem kunnen instromen op een school. Maar 
uiteindelijk hebben andere criteria, zoals broertjes/
zusjes op de school en reisafstand toch voorrang 
gekregen, waardoor sociaal-economische facto-
ren minder bepalend zijn geworden. Er is geen 
onderzoek bekend of het nou wel of niet heeft 
geholpen tegen de onderwijssegregatie, maar het 
lijkt weinig verschil te hebben gemaakt. Kortom: 
de gemeente heeft compromissen gesloten. Laat 
één ding helder zijn: over het bestrijden van segre-
gatie en het bevorderen van gelijke kansen kun je 
geen compromissen sluiten. Dat zie je helaas wel 
voortdurend gebeuren bij gemeenten, alle goede 
bedoelingen ten spijt.”

“De gemeente Amsterdam heeft met het postcode-
beleid een vergelijkbaar centraal verdeelsysteem 
voor primair onderwijs ingevoerd en dat is zo 
transparant en rechtvaardig mogelijk; geen enkele 
Amsterdamse ouder kan eromheen. Er wordt in-
middels heel voorzichtig geconcludeerd dat dit de 
segregatie een klein beetje tegengaat.” 

De overheid wil met de Gelijke Kansen Alliantie 
ervoor te zorgen dat prestaties van kinderen aan-
sluiten bij hun talenten, ongeacht hun achtergrond, 
opleidingsniveau van ouders of hun financiële 
situatie. Bestrijden we zo onderwijssegregatie, 
denk je?
“Nee. Ik ben bij die presentatie geweest in 2016. 
Terwijl er zo gigantisch bezuinigd was op achter-
standsgelden in het onderwijs deden Sander Dek-
ker en Jet Bussemaker aan schaamteloze zelfpro-
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motie in een volslagen geregisseerd toneelstukje. 
Het was de politiek op zijn lelijkst. Veel aanwezi-
gen, onder wie schoolbestuurders, ergerden zich 
mateloos. Maar goed, dat zeggen ze natuurlijk 
niet. Ja, wel tegen mij.” 

Een andere landelijke ontwikkeling zit eraan te 
komen: het nieuwe wetsvoorstel Meer ruimte voor 
nieuwe scholen. Onder meer hoogleraar Sietske 
Waslander heeft zich hier kritisch over uitgelaten 
in relatie tot de impact op kansenongelijkheid. Hoe 
kijk jij hiernaar? 
“Ik denk dat deze wet meer segregatie gaat ver-
oorzaken. We zetten de deur open voor dingen 
die we niet willen. Hier in Amsterdam weet ik dat 
schoolbestuurders staan te trappelen om nieuwe 
scholen op te richten die zich uitsluitend richten 
op de hogere middenklasse. Je kunt er vergif op 
innemen dat het dan gaat om vrije scholen, geper-
sonaliseerd leren, enzovoort.” 

Waarom zouden verschillende sociaal-economi-
sche groepen daar niet aan kunnen deelnemen?
“Natuurlijk kunnen ze eraan deelnemen. Maar 
laten we eerlijk zijn, zo werkt het vaak niet. Deze 
wet zorgt er feitelijk voor dat schoolkeuze nog 
vrijer wordt dan zij nu al is in Nederland. Uit aller-
lei internationaal onderzoek blijkt: hoe vrijer je de 
schoolkeuze laat, hoe groter de segregatie.” 

Is het aankaarten van ongelijkheid in het onderwijs 
in Nederland niet een achterhoedegevecht aan het 
worden? Hebben we ongelijkheid in het onderwijs 
niet gewoon geaccepteerd?
“Ik zie nog steeds ongemak in het onderwijs als 
het over dit onderwerp gaat. Als je als schoolbe-
stuurder of schooldirecteur begint over segrega-
tie, dan ben je heel kwetsbaar. Terwijl ik denk: 
bestuurder, probeer eens een school op te zetten 
die diversiteit propageert. En doe er dan gedegen 
onderzoek naar wat werkt, en wat niet.”

Laten we het ook hebben over wat er in de afgelo-
pen tien jaar wel goed is gegaan. Waar kunnen we 

trots op zijn?
“Wat we denk ik echt goed hebben gedaan, is het 
bestrijden van voortijdig schoolverlaten. We zijn 
kampioen in het bestrijden van voortijdig school-
verlaten geworden. Ik ben daar eerlijk gezegd 
ook wel verbaasd over, want ik was heel kritisch 
in het begin. We raken vergeleken met andere 
landen nog maar weinig jongeren kwijt, hebben 
ze goed in beeld en weten wie het zijn. Toch is er 
ook een maar. Op mbo-niveau 2 zitten jongeren 
nu misschien wel op school, maar de leerrende-
menten zijn echt heel laag; deels verklaard door 
onverschilligheid bij leerlingen die gewoon niet 
komen. Maar ook door laaggeletterdheid: een 
derde van deze studenten kan niet goed lezen of 
schrijven. Sowieso is de problematiek op de la-
gere mbo-niveaus echt gigantisch. Ik dacht dat ik 
wel wat wist, maar echt alles verzamelt zich daar: 
schuldenproblematiek, criminaliteit, dakloosheid, 
noem het maar op. Je kunt kinderen wel op school 
zetten, en dat is ook echt goed want die scholen 
bereiken iets, maar de problematiek blijft en die 
moet je aanpakken voordat deze jongeren echt tot 
leren komen.”

Wat is volgens jou momenteel de grootste uitda-
ging in de strijd voor meer gelijke kansen?
“Kansenongelijkheid wordt bestreden door goede 
scholen met goede leraren. Momenteel gaat er op 
dit vlak helemaal niks opgelost worden vanwege 
het grote tekort aan leraren, zeker in het basison-
derwijs. En je ziet dat de moeilijkste scholen het 
meeste last hebben van het lerarentekort.”

In je boek concludeerde je tien jaar geleden dat 
we slaapwandelend richting een gesegregeerde 
samenleving wandelen gaan. Zijn we daar inmid-
dels beland?
“Ja, kinderen van arme en niet-arme afkomst 
komen elkaar nauwelijks meer tegen en hebben 
ook geen idee meer van elkaar. Dat heeft in de 
grote steden tot gevolg dat kinderen met welge-
stelde ouders in een bubbel leven. Ik denk dat dat 
heel slecht is voor de samenleving, maar vooral 
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voor kinderen in een gemarginaliseerde positie; 
of dat nu kinderen van laagopgeleide ouders 
in Zuid-Limburg zijn, of kinderen met ouders in 
Rotterdam-Zuid die iedere maand de eindjes aan 
elkaar moeten knopen. Nu zou dat niet zo erg zijn 
als het niet zou betekenen dat het slecht is voor de 
onderwijskwaliteit van gemarginaliseerde kinderen, 
maar dat is het wel. En ook voor de samenleving in 
bredere zin.”  ■

Kijktip
America to me (documentaire). Een Ameri-
kaanse school in een welvarende buitenwijk 
van Chicago heeft een diverse leerlingenpo-
pulatie. Deze school heeft problemen om alle 
leerlingen een gelijkwaardige onderwijsbele-
ving te bieden. Te zien op NPO Start.
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Douwe Brouwer is directeur van de Internationale Schakelklassen Ithaka in Utrecht. 
E-mail: dbrouwer@isk-utrecht.nl

Gelijke kansen: een sympathiek idee?

God, schenk me
kalmte om te aanvaarden wat ik 
niet kan veranderen,
moed om te veranderen wat ik wel 
kan veranderen
en wijsheid om het verschil
hiertussen te zien.

(Mogelijk geschreven door Thomas van Aquino) 

Gelijke kansen of liever het bestrijden van ongelijke kansen: wat een sympathiek idee. Daar kan toch nie-
mand wat op tegen hebben? Dat is toch een universele waarde? Een half jaar geleden werd ik gevraagd 
om op een bijeenkomst van GroenLinks mijn kritische kijk op gelijke kansen te delen. Veruit de meeste 
luisteraars konden mijn verhaal niet waarderen. “Ik ben gewoon voor gelijke kansen” en “Ik snap niet hoe 
je ertegen kan zijn, dat alle kinderen dezelfde kansen krijgen”, waren twee reacties op mijn betoog. Is er 
sprake van cognitieve dissonantie als we onszelf als sociaal en rechtvaardig zien en tegelijkertijd erken-
nen dat er aan het streven naar gelijke kansen bezwaren kleven? 

Hoe universeel is het idee van gelijke kansen? Het is goed om te beseffen dat niet iedereen altijd het 
ideaal van gelijke kansen heeft aangehangen. Sommigen vonden dat geen ideaal, anderen hielden het 
voor onhaalbaar. Ik herinner me dat ik in mijn jeugd – ik ben nu 61 – vaak de uitspraak hoorde, dat wie 
voor een dubbeltje geboren is, nooit een kwartje wordt. Dit kun je uitleggen als een oproep om je neer te 
leggen bij de heersende maatschappelijke orde, die je maar beter niet kunt verstoren door de maatschap-
pelijke ladder te beklimmen. Maar naast een oproep was het ook een waarschuwing: het dubbeltje dat 
een kwartje wil worden, gaat falen, want het is schier onmogelijk. 

Wie kansenongelijkheid als een probleem beschouwt – en dat is het niet, daar kom ik nog op terug – gaat 
ervan uit dat er een oplossing voor is. Een kenmerk van een probleem is immers dat je het kan oplossen. 

column
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Zo lijkt onze overheid ervan overtuigd dat dit probleem met ongeveer € 26 miljoen (Brede aanpak voor 
gelijke kansen in het onderwijs, 2016) kan worden opgelost. Er wordt gemakshalve aan voorbijgegaan 
dat kansenongelijkheid maar voor een klein deel door het onderwijs veroorzaakt wordt. En nooit alleen 
daar opgelost kan worden. Kansenongelijkheid ontstaat daar waar er verschil is in inkomen, huisvesting, 
intelligentie, opleiding, macht en status, gezondheid, en veiligheid. Deze lijst kan met gemak aangevuld 
worden. Maar het punt lijkt me duidelijk: ongelijkheid bestaat al voordat de eerste dag onderwijs is gecon-
sumeerd. 

Met de subsidieregeling Brede Aanpak voor Gelijke Kansen in het Onderwijs wordt het bestrijden van 
kansenongelijkheid gereduceerd tot een onderwijsprobleem. En niet zo’n heel groot ‘probleem’, want de 
investering is pakweg gelijk aan de kosten van een nieuw gemeentehuis in een middelgrote Nederlandse 
stad. 

Paul Frissen schrijft in De Fatale Staat (2013) over de politiek noodzakelijke verzoening met tragiek. Hij 
laat ons zien aan de hand van Sophocles’ Oedipus dat de Grieken zich probeerden te verzoenen met het 
onontkoombare, de tragiek. Vervolgens neemt hij ons mee naar de Verlichting, waar de kiem is gelegd 
voor het ontkennen van tragiek; het voorstellen van elke tragiek als een (oplosbaar) probleem. Daarmee 
ontstond het beeld van een maakbare samenleving, waar voor elk probleem een oplossing is. Leiders en 
volk houden elkaar sindsdien in de tang: de kiezer eist oplossingen voor problemen; de politiek voelt zich 
gedwongen oplossingen te beloven. Wie stemt er immers op een partij die zegt dat ze geen oplossingen 
biedt? Niet voor massamigratie, niet voor het voorkomen van ongelukken, niet voor het bedwingen van 
financiële crises. En niet voor het oplossen van kansenongelijkheid. Toegeven geen oplossing voor han-
den te hebben, past niet in het neoliberale idee dat succes, geluk en welvaart maakbaar zijn.

Philippe Meirieu, Frans filosoof, pedagoog en politicus, betoogt in Pedagogiek: De plicht om weerstand 
te bieden (2019) dat “ongelijkheid er altijd zal zijn”. Spreken over gelijke kansen leidt volgens hem tot 
cynisme. Want wie ondanks de gelijkheid van kansen er niet in slaagt om succes te hebben, gelukkig te 
zijn en rijkdom te vergaren, heeft dat aan zichzelf te wijten; de kans gehad, maar niet gegrepen. Daarmee 
zitten we in het gedachtengoed van het neoliberalisme en de maakbare samenleving: winnen en slagen 
zijn je eigen verantwoordelijkheid. Wie het niet lukt, is een verliezer. 

De politiek zou zo verstandig moeten zijn de burgers niet de worst van gelijke kansen voor te houden. 
Ze zou niets moeten beloven als er niets te beloven valt. De burgers zouden zo verstandig moeten zijn 
de politiek niet te vragen zoiets te realiseren. Ze zouden hun dromen voor zichzelf moeten bewaren en 
niet op het politieke schaakbord moeten schuiven. Wij, onderwijswerkers, zouden zo verstandig moeten 
zijn ons af te vragen welke rol wij willen spelen in dit spanningsveld. Als het gaat om het bestrijden van 
racisme, onrecht, armoede en disrespect kunnen we niet op onze handen blijven zitten. Maar beloven dat 
alle vormen van onrecht zullen verdwijnen door onze inspanningen? 

De belofte van gelijke kansen – en het geloof daarin – leidt veelal tot de volgende praktijk: eerst wordt 
talent verengd tot een score op een paar variabelen: reken- en taalprestaties. Vervolgens, kort door de 
bocht, proberen we met verrijkingsprogramma’s het verschil in scores zo klein mogelijk te maken. Maar 
doen we elk kind recht als we vanuit dit smalle perspectief naar leerlingen kijken? Het draait dan meer 
om de prestatienorm dan om de mogelijkheden die het kind in zich bergt.
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In ieder geval gaan we gemakkelijk voorbij aan Gert Biesta’s opvatting, dat het in het onderwijs niet zo-
zeer zou moeten gaan om de vraag hoe we alle talenten van het kind tot bloei laten komen. Hij werpt de 
veel lastigere vraag op: welke talenten maken goed leven en goed samenleven mogelijk? Ik pretendeer 
niet het antwoord te weten op die veel lastigere vraag. Maar sta me toe een worp te doen. Ik denk dan 
bijvoorbeeld aan: leren moed te tonen, leren de in jouw ogen abjecte mening van de ander te verdragen, 
leren hoe je vrienden maakt en vriendschap onderhoudt. Maar het kan net zo goed gaan om trompet spe-
len, rekenen of sportief zijn.
De opdracht van de pedagoog terugbrengen tot het bieden van kansen aan kinderen – en gelijke kansen 
aan hen die achterlopen – getuigt van een smal perspectief. Dan gaat het slechts om elk kind te begelei-
den naar een zo’n hoog mogelijke trede op de maatschappelijke ladder. En waar dat niet helemaal goed 
gaat, hebben we het over uitvallers, onderpresteerders en afstromers. Voor hen verzinnen we dan in het 
onderwijs wel weer wat maatregelen.

Mijn voorstel zou zijn het woord ‘kans’ uit het onderwijsvocabulaire te schrappen. Opvoeders zijn geen 
‘kansencreëerders’, ze zijn begeleiders in ontwikkeling van menselijk potentieel. We bieden kinderen 
geen kansen, maar betrokken begeleiding van kundige opvoeders. Dat is een veel breder perspectief. 
Om met Luc Stevens te spreken: “Elk kind wordt geboren met een veelheid aan talenten en mogelijkhe-
den. Ons werk dient gericht te zijn op het ontwikkelen van dit potentieel.”

Voor de praktijk betekent dit dat we de leraar vragen verder, dieper te kijken naar de opdracht die hij 
heeft; anders te kijken. Hij schiet tekort als hij het slechts als taak ziet de leerling te helpen voldoen aan 
een iets hogere prestatienorm, die de deur ontsluit naar een hoger schooltype. Daarmee wordt het be-
strijden van kansenongelijkheid een goedbedoelde, maar onsympathieke poging om iedereen zo hoog 
mogelijk in het onderwijssysteem te passen met als doel economisch succesvol te worden. Deze ‘ieder-
voor-zich-norm’ brengt maatschappelijke polarisatie en segregatie met zich mee. 

We mogen en moeten van een leraar vragen het totale potentieel van de leerling als vertrekpunt te 
nemen, en hem vragen te bekijken hoe hij hem kan steunen in de ontwikkeling naar een volwassen be-
staan. Een volwassene neemt verantwoordelijkheid voor zichzelf en de ander, en niet slechts voor zich-
zelf. 

Verander de impliciete boodschap die we leerlingen meegeven van ‘streef naar het hoogste voor jezelf’ in 
‘vraag je af in welke wereld je wilt leven en lever daar met jouw unieke mogelijkheden een bijdrage aan’. 
Micha de Winter en Lea Berg wijzen de weg met hun pedagogiek van de hoop: “…het onmiskenbare 
belang van hoop en optimisme in opvoeding en onderwijs. Kunnen we kinderen helpen vol vertrouwen te 
zijn over hun eigen capaciteiten en wat ze daarmee kunnen betekenen voor zichzelf en hun omgeving?” 
Dat is voor een docent in de huidige onderwijsconstellatie een lastige, maar o zo boeiende opdracht. 
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Een paar weken geleden was Tamara, leerling van het praktijkonderwijs, in de schooltuin aan het 
werk. Ze wilde even uitpuffen en met de hark nog in haar hand kwam ze naast me op het bankje 
zitten. We raakten aan de praat of tuinieren iets voor haar zou kunnen zijn.
Tamara: “Nou nee meester.”
Ik: “Wat dan wel?”
Tamara: “Ach meester, ik ben toch laag.”
Ik: “Laag?”
Tamara: “U bent hoog en ik ben laag. Wat voor school hebt u gedaan?”
Ik: “Havo.”
Tamara: “Ja, dat is hoog. Als je laag bent, vind je geen leuk werk...”
Ik: “Visverkoper op de markt, is dat hoog of laag?”
Tamara: “Dat is laag.”

Ik liet haar het overbekende filmpje van de visstand van de Pike Place fish market zien, waarin de 
verkopers zichzelf en hun clientèle vermaken door de dolste capriolen met vissen uit te halen. Ta-
mara moest er hartelijk om lachen.

Ik wilde met mijn uitlegneigingen nog iets gaan zeggen, dat hoe je iets doet misschien nog wel 
belangrijker is dan wat je doet. Maar Tamara was blijkbaar genoeg uitgerust. En met een “dank je 
wel, meester” liep ze de tuin weer in.

Zou ze sneller van begrip zijn dan de minister? ■
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De afgelopen tien jaar zijn voor leerlingen van 
wie de ouders niet hebben doorgeleerd, de 
kansen op een succesvolle onderwijsloopbaan 
verkleind, terwijl die kansen voor leerlingen 
met academisch geschoolde ouders zijn toe-
genomen. Hoe komt dit? En belangrijker: wat 
kunnen we er aan doen?

Er gaat veel goed in ons onderwijs. Het Ne-
derlands onderwijs geldt als een van de meest 
innovatieve stelsels ter wereld. Leerlingen pres-
teren gemiddeld goed en de aansluiting op de 
arbeidsmarkt is veel beter dan in andere landen. 
Maar er is tegelijkertijd een zorgelijke ontwikkeling 
zichtbaar: het opleidingsniveau van ouders is in de 
afgelopen tien jaar steeds bepalender geworden 
voor het onderwijsniveau van hun kinderen en voor 
het type onderwijs dat zij volgen. Het onderwijs lijkt 
steeds beter aan te sluiten bij leerlingen van wie 
de ouders hebben doorgeleerd, terwijl dat steeds 
minder geldt voor leerlingen van wie de ouders dat 
niet hebben gedaan.

De ongelijkheid in de verdeling van onderwijskan-
sen wordt vooral zichtbaar in:
•	 de basisschooladviezen,
•	 .de doorstroom in het voorgezet onderwijs, en
•	 .de segregatie in het voortgezet onderwijs en 

de doorwerking daarvan in het lerarentekort.

In dit artikel lichten we toe hoe ongelijkheid op 
deze drie terreinen zichtbaar wordt, hoe het zich 
heeft ontwikkeld en wat we eraan kunnen doen, 
zowel in scholen als door beleidsmakers op regio-
naal en landelijk niveau.

Basisschooladviezen
De eerste uitdaging betreft de basisschooladvie-
zen. Meer dan in het verleden krijgen kinderen 
van lager opgeleide ouders een lager advies dan 
dat je op basis van hun eindtoets zou mogen ver-
wachten. Leerlingen met academisch geschoolde 
ouders krijgen steeds vaker een hoger advies, 
terwijl basisscholen aan kinderen van ouders met 
maximaal een mbo-2-diploma vaker een lager 
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advies geven dan dat je op basis van hun presta-
ties zou mogen verwachten. Figuur 1 laat zien dat 
het verschil tussen prestaties en adviezen tussen 
deze twee groepen in de afgelopen tien jaar is 
verdubbeld. De sterkste toename in ongelijkheid is 
te zien in 2014. In dat jaar is de adviesprocedure 
gewijzigd; het oordeel van de leerkracht werd toen 
leidend voor het definitieve advies.

Hoe kan het dat twee leerlingen die even goed 
presteren toch verschillende adviezen krijgen? De 
belangrijkste oorzaak is het verschil in verwachtin-
gen: leerlingen van hogeropgeleide ouders worden 
vaak al in de basisschool extra uitgedaagd, terwijl 
van leerlingen met lager opgeleide ouders vaak 
gedacht wordt dat ze iets niet snappen of kunnen. 
Dat leidt vervolgens tot een selffulfilling prophecy: 
leerlingen van wie minder wordt verwacht, wor-
den minder gestimuleerd en zijn daardoor minder 
gemotiveerd om te presteren, in tegenstelling 
tot leerlingen van wie veel van wordt verwacht. 

Figuur 1. Gemiddelde afwijking van het schooladvies en de schooltoets, uitgesplitst naar diploma van de 
ouders (2009-2017) (Inspectie van het Onderwijs, 2019)

Daarnaast nemen leerkrachten in groep 8 in hun 
advisering vaak het – volgens hen – verwachte 
succes in het voortgezet onderwijs mee in hun 
afwegingen. Uit onderzoek blijkt dat ze de kans op 
succes gemiddeld lager inschatten bij leerlingen uit 
minder bevoorrechte en armere milieus, en hoger 
inschatten bij kinderen van hoogopgeleide ouders 
(Feron, 2018). Ook rekenen ze vaak op de extra 
ondersteuning en begeleiding die hoger opgeleide 
ouders organiseren als het op school minder goed 
gaat met hun kind. 

Het voelt onrechtvaardig als twee leerlingen even 
goed presteren in groep 8 en toch verschillende 
adviezen krijgen. Sterker nog, de leerling uit het 
minder bevoorrechte milieu heeft daarvoor waar-
schijnlijk meer moeten overwinnen. Waarom dan 
toch een lager advies? Het gevoel van onrecht-
vaardigheid en de zorg om de oplopende ongelijk-
heid, maken dat veel basisscholen hun beleid rond 
de advisering aangepast hebben. We zien steeds 
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vaker dat adviezen niet alleen door leerkrachten 
in groep 8 gegeven worden, maar dat hier ook de 
ib’er en andere collega’s bij worden betrokken. Bo-
vendien zien we dat een deel van de scholen actief 
adviezen bijstelt als na de eindtoets blijkt dat de 
leerling hoger heeft gepresteerd. Bewustwording 
omtrent kansengelijkheid speelt daarin ook zeker 
een grote rol. Daarom vinden er op scholen steeds 
vaker gesprekken plaats over mogelijke verschil-
len in verwachtingen (Inspectie van het Onderwijs, 
2019; Oomens, Scholten & Luyten, 2019). Op de 
site van de Onderwijsinspectie staat een serious 
game waarmee je als school kunt zien of vooroor-
delen ook een rol spelen in de advisering. Tot slot 
evalueren basisscholen vaker de adviezen, onder 
andere door te kijken of adviezen verschillen naar 
opleidingsniveau van de ouders en of oud-leerlin-
gen in leerjaar 3 in het voortgezet onderwijs nog 
op het adviesniveau zitten. Basisscholen kunnen 
hierbij gebruikmaken van de jaarlijkse rapportages 
van het Nationaal Cohort Onderzoek Onderwijs, 
een initiatief van NRO 
(www.nationaalcohortonderzoek.nl).

Op stelselniveau is duidelijk geworden dat de be-
leidswijziging van 2014 rond advisering en toetsing 
in groep 8 ongunstig heeft uitgepakt voor de gelijke 
verdeling van kansen. Momenteel wordt dit beleid, 
waarin het oordeel van de leerkracht leidend is 
voor het definitieve advies en de eindtoets geruime 
tijd later wordt afgenomen, heroverwogen. Maar 
nu al kan vanuit het perspectief van gelijke kansen 
worden gezegd dat een objectieve toets duidelijke 
meerwaarde heeft voor leerlingen uit kansarmere 
milieus. 

Op-, af- en doorstroom in het voortgezet 
onderwijs
De tweede uitdaging betreft het verbeteren van de 
doorstroom in het voortgezet onderwijs. We we-
ten dat het Nederlands onderwijs een bijzondere 
positie inneemt als het gaat om het selecteren 
van leerlingen. De toedeling van leerlingen naar 
verschillende niveaus doen we niet alleen al erg 

vroeg (op twaalfjarige leeftijd), maar we onder-
scheiden ook maar liefst zes niveaus in het voort-
gezet onderwijs. Deze vroege en gedetailleerde 
selectie pakt voor verschillende groepen leerlingen 
verschillend uit. Vooral leerlingen van lager opge-
leide ouders worden vaker op een lager niveau 
geplaatst dan waar ze op basis van hun cognitieve 
capaciteiten eigenlijk thuishoren (Feron, 2018; 
Inspectie van het Onderwijs, 2019). 

Het ontbreken van gelijke kansen in het voortgezet 
onderwijs wordt vooral in het derde leerjaar zicht-
baar. De verschillen tussen leerlingen van verschil-
lende herkomst worden gedurende de onderbouw 
van het voortgezet onderwijs groter. In het derde 
leerjaar blijkt dat leerlingen met lager opgeleide 
ouders vaker zijn afgestroomd naar een lager 
onderwijsniveau, terwijl leerlingen met hoger opge-
leide ouders vaker zijn opgestroomd (Inspectie van 
het Onderwijs, 2019).
Wat zijn de oorzaken van het oplopen van de 
ongelijkheid in de onderbouw van het voortgezet 
onderwijs? Ook hier spelen – bewuste of onbewus-
te – verwachtingen van leraren een grote rol. Op 
veel scholen wordt bij leerlingen van lageropge-
leide ouders al snel gedacht dat ze het niveau niet 
aankunnen en/of dat ze niet voldoende gemoti-
veerd zijn. Bij leerlingen van lageropgeleide ouders 
verwachten leraren vaker dat er sprake is van een 
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minder stimulerende (thuis)omgeving, een nega-
tiever schoolbeeld, geen rustige plek om huiswerk 
te maken of lage verwachtingen van de ouders of 
familie. Tegelijkertijd krijgen leerlingen van acade-
misch geschoolde ouders vooral de laatste jaren 
meer steun, bijvoorbeeld door middel van huis-
werkbegeleiding en examentrainingen. Hiermee 
proberen hogeropgeleide ouders hun kinderen te 
helpen om in de onderbouw niet af te zakken naar 
een lager niveau of om door te stromen naar een 
hoger niveau. Leerlingen met lageropgeleide ou-
ders missen vaak deze stimulans en extra onder-
steuning en stromen bijgevolg vaker af. 

Ook de trend van homogene brugklassen en cate-
gorale scholen draagt bij aan het vergroten van de 
kansenongelijkheid. Waar een decennium geleden 
een ruime meerderheid van de brugklassen meer-
dere niveaus had, geldt dat nu voor een minder-
heid. Daarnaast kennen steeds minder scholen 
meerjarige, heterogene brugklassen die het mo-
ment voor selectie voor het onderwijsniveau tot 
in de bovenbouw uitstellen. Dit is ongunstig voor 
kansarmere leerlingen, omdat het moeilijker wordt 
om door te stromen in de onderbouw (Inspectie 
van het Onderwijs, 2019). 

Ook opstromen en stapelen is lastiger geworden. 
Veel scholen hanteren strenge regels voor op-
stroom en/of stapelen, zoals de eis dat een leerling 
minimaal een 7,5 of zelfs 8 gemiddeld moet staan 
om in aanmerking te komen. Hogeropgeleide ou-
ders en hun kinderen anticiperen op deze regels, 
bijvoorbeeld in de vorm van het investeren in bijles 
(zie ook Elffers, 2019). 
Hoe kunnen we de doorstroom in het voortgezet 
onderwijs minder afhankelijk maken van de achter-
grond van de leerlingen? Allereerst is het mogelijk 
scholen voor voortgezet onderwijs zo in te richten 
dat leerlingen zo lang mogelijk kansen maken op 
een passend of hoger onderwijsniveau. Dit kan 
bijvoorbeeld door het inrichten van brede en/of 
meerjarige brugklassen. Brede brugklassen lijken 
positief uit te pakken voor kansen en rendementen 

van leerlingen, al is nog niet duidelijk hoe zij dan 
precies ingericht moeten worden. Lopend onder-
zoek van de Academische Werkplaats Onderwijs-
kwaliteit hoopt hier een antwoord op te geven. 

Naast het anders organiseren van brugklassen, 
kunnen scholen voor voortgezet onderwijs op-
stroom van leerlingen en stapelen van diploma’s 
ondersteunen en faciliteren. Er zijn scholen die 
dit actief doen, waardoor meer leerlingen slagen 
met een diploma op een hoger niveau (Bles et al., 
2019). Het helpt als de school hoge verwachtingen 
heeft van leerlingen en bijvoorbeeld leerlingen met 
een meervoudig advies bij twijfel in het hoogste 
niveau plaatsen. Een andere effectieve aanpak is 
het veranderen van de cultuur op school, in de zin 
dat een school alles in het werk stelt om te voor-
komen dat leerlingen afstromen. Dat kan door het 
stellen van hoge verwachtingen en het voorkomen 
dat de schuld van onderpresteren automatisch bij 
de leerling wordt gelegd. Het tot stand brengen 
van een dergelijke cultuurverandering is lastig, 
maar er zijn scholen die dit hebben weten te re-
aliseren, bijvoorbeeld door een ludiek verbod op 
het gebruik van termen als ‘kan niet’ en ‘wil niet’ in 
rapportvergaderingen.

Ook beleidsmakers en toezichthouders moeten na-
denken over de gevolgen van de gedragsprikkels in 
het onderwijsbeleid. Zo stuurt het toezicht meer op 
de rendementen van scholen dan op gelijke kansen. 
Ook is de huidige bekostigingssystematiek in het 
voordeel van categorale scholen. Dit beleid roept 
ondertussen wel tegenreacties op. De gemeente 
Amsterdam bijvoorbeeld wil brede brugklassen sti-
muleren door middel van een brede-brugklasbonus; 
een financiële impuls die brede brugklassen aan-
trekkelijker moet maken. Ook kunnen we nadenken 
over de vraag of de vroege selectie van leerlingen 
en de gedetailleerde niveau-indeling in het voort-
gezet onderwijs nog wel wenselijk zijn, gezien het 
effect van opgelopen ongelijkheid. Beleid zou zich 
op zijn minst kunnen richten op het faciliteren van 
opstroom en het stapelen van diploma’s.
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Segregatie in combinatie met lerarentekort
In internationaal opzicht is de segregatie in ons 
onderwijs groot (Boterman & De Wolf, 2018). De 
afgelopen jaren is de etnische segregatie wel 
gedaald, maar de segregatie naar opleidingsni-
veau van ouders is toegenomen. Dit houdt in dat 
de leerlingen op een school steeds meer op elkaar 
lijken als we kijken naar het diploma en het inko-
men van de ouders. Tegelijkertijd zien we steeds 
meer verschillen tussen scholen met betrekking 
tot de samenstelling van de leerlingenpopulatie: 
populaties van scholen worden steeds homoge-
ner. Het gevolg is dat leerlingen uit verschillende 
milieus elkaar op school minder vaak tegenkomen; 
scholen worden steeds vaker bubbels van gelijk-
gestemden. Deze segregatie is niet goed voor de 
socialisatie van alle leerlingen en voor de kansen 
van leerlingen uit de meer kansarme milieus (Bo-
terman & De Wolf, 2018). Daarbij komt dat het 
lerarentekort zich juist concentreert op de scholen 
met veel leerlingen uit laagopgeleide en veelal 
arme gezinnen, waardoor deze leerlingen extra 
hard worden getroffen.

Er zijn drie oorzaken voor de relatief sterke segre-
gatie in het onderwijs. Ten eerste wonen mensen 
met vergelijkbare achtergrondkenmerken bij elkaar 
in een wijk. Deze woonsegregatie werkt door in de 
schoolsegregatie, met name in het basisonderwijs. 
De vrije schoolkeuze is een tweede belangrijke 
oorzaak van segregatie in het onderwijs. Ouders 
kunnen een school kiezen met een leerlingenpo-
pulatie uit hun eigen milieu. Het op zich goede 
principe van keuzevrijheid werkt op die manier 
segregatie in de hand. Een derde oorzaak vinden 
we in de niveau-indeling van het voortgezet onder-
wijs, die de segregatie versterkt, doordat leerlingen 
met academisch geschoolde ouders veelal naar 
het vwo gaan en leerlingen van wie de ouders niet 
hebben doorgeleerd naar het vmbo. Het effect is 
dat het imago van het vmbo wordt ondergraven, 
hetgeen de segregatie verder versterkt. Daarbij 
pakt deze segregatie ook nadelig uit voor leraren 
op scholen in de armere buurten. Op deze scholen 

is het verloop onder leraren groot. Er werken re-
latief veel beginnende leraren, en omdat het ver-
loop hoger is dan op andere scholen zijn er meer 
vacatures dan op andere scholen, wat in tijden 
van lerarentekorten nog eens extra nadelig uitpakt 
(Inspectie van het Onderwijs, 2019).

Hoe kunnen we de oplopende segregatie tegen-
gaan? Helpt het om de werving meer actief te 
richten op een meer heterogene leerlingenpopu-
latie? Hoe kunnen scholen voor een bredere po-
pulatie leerlingen aantrekkelijk worden gemaakt? 
Kan dat met een breed aanbod van (extracurricu-
laire) activiteiten? Een deel van de oplossing ligt 
bij besturen en beleidsmakers, die in hun beleid 
segregatie kunnen tegengaan, bijvoorbeeld door 
het invoeren van een lotingsysteem. Ook kunnen 
scholen met een eenzijdige kansarme populatie 
aantrekkelijk gemaakt worden voor leerlingen en 
leraren, bijvoorbeeld door het mogelijk maken van 
kleinere klassen, het bieden van hogere salaris-
sen, aantrekkelijkere huisvesting, meer middelen 
en extra activiteiten.

Tot slot
Onderwijsongelijkheid wordt veroorzaakt door 
een complex aan factoren. Helaas is er niet één 
knop om aan te draaien; het gaat om meerdere 
mechanismen. Om de trend te keren zal er op tal 
van terreinen actie moeten worden ondernomen. 
Het goede nieuws is dat het thema op veel plekken 
hoog op te agenda staat en dat steeds meer scho-
len en beleidsmakers actief werken aan het bieden 
van gelijke kansen. Ondanks dat de ongelijkheid 
fors groter is dan tien jaar geleden, lijken er op on-
derdelen kleine verbeteringen zichtbaar te worden 
(Inspectie van het Onderwijs, 2019). Tegelijkertijd 
zijn er ook nieuwe signalen die duiden op de groei 
van de ongelijkheid van kansen, zoals de sterk 
toegenomen laaggeletterdheid onder veertienjarige 
leerlingen met laagopgeleide ouders (Gubbels et 
al., 2019) en de verdere toename van het leraren-
tekort op scholen waar goede leraren het hardst 
nodig zijn.
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Een laatste uitdaging is om systematischer bij te 
houden wat wel en niet werkt bij het verbeteren 
van gelijke kansen. Veel scholen zijn druk met het 
ontwikkelen van een gelijkekansenbeleid, maar we 
weten nog onvoldoende welke aanpakken effectief 
zijn en of de verschillen in context waarin scholen 
opereren daar invloed op hebben. Een duidelijk 
voorbeeld zijn de brede brugklassen, die nu vaak 
ingevoerd worden om gelijke kansen te bevor-
deren. Uit internationale literatuur lijkt dat deze 
gunstig zijn, maar onderzoek van de Inspectie van 
het Onderwijs (2017) laat zien dat leerlingen in een 
brede brugklas veel vaker op het laagste niveau 
uitstromen dan op het hoogste niveau. Biedt dit 
dus wel kansen? Om dit soort vragen te kunnen 
beantwoorden doen we binnen de Academische 
Werkplaats Onderwijskwaliteit onderzoek naar wat 
werkt op scholen, voor zowel gelijke kansen als 
andere uitkomsten voor leerlingen. Op die manier 
brengen we in kaart waar scholen staan in kansen 
en rendement, en beschrijven we wat werkt in het 
onderwijs. Pak een hamer en doe mee. ■

Academische Werkplaats Onderwijskwaliteit
De Academische Werkplaats Onderwijskwa-
liteit is een landelijk onderzoeksnetwerk van 
wetenschappelijke onderzoekers, inspecteurs 
en professionals uit het onderwijs (leraren, 
schoolleiders en bestuurders). Het onderzoek 
van de werkplaats is praktijkgericht, beleids-
gericht en academisch. Onderzoeksprojecten 
hebben tot doel zowel de onderwijspraktijk als 
het onderwijstoezicht en -beleid te verbete-
ren. Belangrijke thema’s zijn gelijke kansen, 
schoolverschillen, leraren en schoolleiders, 
ICT en passend onderwijs. Vaste partners van 
de werkplaats zijn de Inspectie van het Onder-
wijs, de Universiteit Maastricht en de Vrije Uni-
versiteit Amsterdam. Ze werken samen met 
scholen en besturen uit het hele land. Komend 
schooljaar start de werkplaats een experiment 
om samen met scholen de effecten van tuto-
ring en brede brugklassen in beeld te krijgen. 
www.werkplaatsonderwijskwaliteit.nl
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Kansenongelijkheid en sociaal-economische 
en -culturele segregatie hebben gevolgen voor 
zowel individuen als voor de hele samenleving. 
Talenten van kinderen en jongeren komen niet 
volledig tot bloei en de sociale cohesie ver-
mindert: leerlingen met verschillende ach-
tergronden spelen en leren niet meer samen, 
waardoor ze ook niet leren om samen te leven. 
Een belangrijk middel dat schoolleiders en -be-
stuurders kunnen inzetten om deze negatieve 
gevolgen in een vroeg stadium aan te pakken, 
is het zodanig inrichten van toelatingsbeleid dat 
ouders en jongeren ongeacht hun achtergrond, 
evenveel kans hebben om terecht te komen op 
de school van hun voorkeur. Als kinderen een-
maal zijn toegelaten zijn ook andere middelen 
beschikbaar om segregatie tegen te gaan, maar 
in dit artikel richten wij ons op die eerste stap, 
de toelating.

Onderzoeken van de inspectie laten zien dat kansen-
ongelijkheid en segregatie in het onderwijs toenemen 
(Inspectie van het Onderwijs, 2016, 2018, 2019). 
Onze stelling in dit artikel is dat de voornaamste 
oorzaak van onderwijssegregatie ligt in het toela-
tingsbeleid van scholen en in het keuzegedrag van 
ouders (Bakker, 2012; Boterman, 2019; Walraven et 
al., 2019). Naast het toelatingsbeleid van scholen en 
het keuzegedrag van ouders speelt in het basison-
derwijs, en tot op zeker hoogte ook in het voortgezet 
onderwijs, woonsegregatie eveneens een rol (zie the-
manummer Beleid en Maatschappij, 2019, afl. 3). In 
het voortgezet onderwijs speelt daarnaast de sterke 
segmentatie van het onderwijssysteem.

Toelatingsbeleid en keuzegedrag
Dat toelatingsbeleid en keuzegedrag de belang-

rijkste oorzaken zijn, wordt zichtbaar in gemengde 
buurten: ook daar komt onderwijssegregatie 
vaak voor, terwijl het bij uitstek buurten zijn waar 
gemengde scholen kunnen ontstaan. Gemengd 
wonen is met andere woorden geen voldoende 
voorwaarde voor gemengd schoolbezoek; daar is 
meer voor nodig. Het microgedrag van toelatende 
scholen en kiezende ouders leidt tot de macro-
uitkomst van segregatie. Wanneer die uitkomst 
onwenselijk wordt gevonden, bijvoorbeeld door 
scholen en schoolbesturen, ouders en andere 
burgers, gemeenteraden of het parlement, dan 
moet worden ingegrepen; het effect van niets 
doen is immers segregatie. Ook gemeentelijke en 
landelijke overheden kunnen daarin een rol spelen. 
Dat is het goede nieuws; er is ruimte om met een 
aangescherpt en gezamenlijk toelatingsbeleid 
segregatie aan te pakken en het keuzegedrag van 
ouders te beïnvloeden. 

Dat neemt niet weg dat segregatie in het onder-
wijs een taai probleem is: er zijn geen gemakke-
lijke oplossingen en er zijn bovendien meerdere 
actoren nodig om het probleem aan te pakken: 
ouders en oudere leerlingen (die kiezen), scholen 
en schoolbesturen (die toelaten), en lokale en 
nationale overheden (die randvoorwaarden helpen 
scheppen). De vraag is of deze actoren zichzelf als 
(gezamenlijke) probleemeigenaren zien.
Traditioneel wordt in het Nederlandse onder-
wijs veel belang gehecht aan de vrijheid van de 
schoolkeuze van ouders. Toch zijn al meerdere 
pogingen gedaan om ook andere factoren mee 
te laten wegen in de toelating van kinderen in het 
onderwijs, vooral om segregatie tegen te gaan en 
sociale cohesie te bevorderen. Zo heeft het kabi-
net Balkenende IV (2007-2010) in pilots gezocht 



De Nieuwe Meso  |  maart 2020  |  nummer 176

naar mogelijkheden om meer aandacht te geven 
aan rechtvaardigheid in de zin van het bevorderen 
van kansengelijkheid en zijn Nijmegen en Deven-
ter gestart met een centraal aanmeldbeleid in het 
basisonderwijs om alle ouders evenveel kansen 
te bieden om hun kind op de school van hun voor-
keur geplaatst te krijgen. 

Na de aandacht voor gecontroleerde keuzeproces-
sen is onder de kabinetten Rutte (2010-heden) 
de slinger weer in de richting van ongecontro-
leerde toelating gegaan. Toch blijft het thema om 
aandacht vragen. Zo is in debatten in de Tweede 
Kamer in het najaar van 2019 gepleit voor meer 
evenwicht tussen de keuzevrijheid van ouders en 
de gelijkheid van onderwijskansen in het span-
ningsveld tussen artikel 23 en ruimte voor nieuwe 
scholen versus acceptatieplicht, het risico van 
segregatie en het bevorderen van sociale cohesie.

Zoeken naar oplossingen
Uit eerder onderzoek naar pilots in twaalf gemeen-
ten in de periode 2008-2011 is gebleken dat er 
geen belemmeringen zijn in wet- en regelgeving 
om dit taaie probleem aan te pakken. Sterker nog, 
met de wet- en regelgeving rond de Lokale Edu-
catieve Agenda is er vanaf 2006 een verplichting 
voor gemeenten en schoolbesturen om tenminste 
jaarlijks op overeenstemming gericht overleg te 
voeren over het voorkomen van segregatie, het 
bevorderen van integratie en het bestrijden van 
onderwijsachterstanden. Tevens dient afstem-
ming plaats te vinden over inschrijvings- en 
toelatingsprocedures en over het uit het overleg 
voortvloeiende voorstel van het bevoegd gezag 
van in de gemeente gevestigde scholen om tot 
een evenwichtige verdeling van leerlingen met een 
onderwijsachterstand over de scholen te komen 
(art. 167a WPO en art. 118a WVO). Dat verplichte 
agendapunt geldt voor primair en voortgezet 
onderwijs. Het wordt in veel gemeenten echter niet 
serieus inhoudelijk besproken – althans dat bleek 
uit onderzoek in 2007 en 2009 naar de praktijk in 
de G31. Momenteel houdt de Inspectie een actu-

aliserend onderzoek waarvan de resultaten begin 
2020 worden verwacht. 

De genoemde pilots en ook latere ervaringen laten 
zien dat er perspectiefrijke maatregelen mogelijk 
zijn om de leerlingensamenstelling van scholen 
gemengder te maken. Bijvoorbeeld in het toela-
tingsbeleid (inclusief een aanmeldleeftijd), in de 
voorlichting aan ouders (inclusief scholentochten 
en aandacht voor schoolkeuzemotieven), en in het 
stimuleren en faciliteren van ouderinitiatieven. 

In drie gemeenten is ervaring opgedaan met 
een stadsbreed actief toelatingsbeleid, te weten 
in Deventer, Nijmegen en Amsterdam. Enkele 
andere gemeenten hebben er op kleinere schaal, 
in bepaalde buurten, ervaring mee opgedaan. De 
drie genoemde gemeenten hebben zich gericht 
en richten zich deels nog op het basisonderwijs; 
alleen in Amsterdam doet ook het voortgezet 
onderwijs mee. De kern van het beleid is dat alle 
ouders evenveel kansen hebben om hun kind op 
de school van hun voorkeur geplaatst te krijgen. 
Ouders blijken dat beleid na goede voorlichting te 
begrijpen en te accepteren; er komen nauwelijks 
klachten over bij de toepassing ervan in het basis-
onderwijs. Ouders passen hun keuzestrategie aan 
op de nieuwe situatie. In het voortgezet onderwijs 
was er meer onrust, omdat de methodiek van 
loting door sommige ouders als minder transpa-
rant werd ervaren. Er moesten lange voorkeurs-
lijsten worden ingevuld, worden vergeleken met 
de voorkeuren die mensen feitelijk hebben, ook 
al is het aantal scholen dat ouders en leerlingen 
bezoeken op voorlichtingsavonden gestegen. 
Tegelijk kwamen met name in het vwo, maar ook in 
het vmbo, minder leerlingen op de school van hun 
eerste keuze terecht. De ervaringen laten in elk 
geval zien dat toelatingsbeleid zodanig kan worden 
ingericht dat het bijdraagt aan het bestrijden van 
segregatie, door het bieden van een gelijk speel-
veld voor alle ouders, en dat het keuzegedrag van 
ouders beïnvloed kan worden met goede voorlich-
ting over transparante en neutrale spelregels. Dat 
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biedt hoop: in de evaluatie van de pilots in 2012 
werd het voeren van een stadsbreed toelatingsbe-
leid dan ook perspectiefrijk genoemd. 

Is stadsbreed toelatingsbeleid ook effectief? Wordt 
de segregatie in (de toelating tot) het onderwijs 
daadwerkelijk verminderd? In de evaluatie van de 
pilots is opgemerkt dat het te vroeg was om de ef-
fectiviteit van de gekozen interventies goed te kun-
nen onderzoeken, ook omdat het thema segregatie 
en kansengelijkheid in de tussentijd goeddeels 
van de nationale politieke agenda was verdwenen. 
Het kabinet Rutte I, dat in 2010 aantrad, vond het 
geen onderwerp van rijksbeleid, in tegenstelling 
tot het kabinet Balkenende IV dat de pilots in 2008 
was gestart. Dat was ook de reden dat er geen 
vergelijkend onderzoek is gedaan naar stadsbreed 
toelatingsbeleid over de hele periode dat dit beleid 
is gevoerd. Wel zijn er over elk van de betrokken 
gemeenten rapportages verschenen, die evenwel 
wisselen in reikwijdte en duur van de onderzochte 
periode. Voor het basisonderwijs zijn er gege-
vens over vier gemeenten: Deventer, Nijmegen, 
Amsterdam en Den Haag. En voor het voortgezet 
onderwijs over drie gemeenten: Amsterdam en – 
beperkt – over Utrecht en Rotterdam. 

De conclusie die we uit de nog beperkte evalu-
atie kunnen trekken is tweeledig. Ten eerste dat 
gemeentebreed toelatingsbeleid haalbaar en 
perspectiefrijk is: het doel van meer in de eigen 
woonbuurt naar school gaan, wordt vaak dichter-
bij gebracht. Daar staat tegenover dat de stand 
van het onderzoek het niet toelaat om stevige 
uitspraken te doen over de uiteindelijke effecten 
van dat beleid op segregatie en kansengelijk-
heid – mede vanwege beleidswijzigingen. Om wel 
stevige uitspraken te kunnen doen, is niet alleen 
nader onderzoek nodig naar de voorwaarden voor 
effectiviteit, maar zijn ook experimenten gewenst 
met een toelatingsbeleid waarin het tegenaan van 
segregatie een expliciet doel is. 

Bij verder onderzoek en experimenten vormt het 

handhaven of bevorderen van evenwicht tus-
sen keuzevrijheid en rechtvaardigheid een goed 
perspectief. Daarop wees de OECD (2010) in 
een rapport over de positie van migranten in het 
Nederlandse onderwijs. Het onderzoeksteam con-
cludeerde dat leerlingen met een migrantenach-
tergrond in het Nederlandse basisonderwijs goed 
scoren in internationale vergelijkingen. Er werd 
echter ook gesteld dat hervormingen noodzakelijk 
zijn om de sociaal-etnische onderwijssegregatie 
te beperken. De kunst is om een balans te vinden 
tussen keuzevrijheid aan de ene kant en (sociale) 
rechtvaardigheid aan de andere (OECD, 2010). 

Wat kunnen scholen en schoolbesturen in 
het basisonderwijs doen? 
Er staat basisscholen feitelijk weinig in de weg om 
toelatingsbeleid te voeren dat is gericht op een 
meer evenredige verdeling van de instroom voor 
wat betreft de sociaal-economische status en het 
opleidingsniveau van de ouders. Zo’n toelatingsbe-
leid is volgens de Onderwijsraad (2005) juridisch 
geoorloofd en de middelen zijn er: hanteren van 
dubbele wachtlijsten en sturen op een evenwich-
tige verhouding tussen kinderen van hoog- en 
laagopgeleide ouders, die overeenkomt met de 
verhouding in de buurt of stad. 

Naast een formeel toelatingsbeleid zijn er ech-
ter ook informele praktijken, die meer of minder 
bijdragen aan segregatie. Bijvoorbeeld als een 
school(leider) bij een bezoek van ouders doorver-
wijst naar een andere school omdat die veel beter 
voor het kind zou zijn. Dat kan oprecht en terecht 
zijn, maar ook een manier om bepaalde leerlingen 
te weren, bijvoorbeeld vanwege zorgbehoeften of 
taalachterstanden. Ook factoren die niet gere-
lateerd zijn aan onderwijs, zoals migratieach-
tergrond, kunnen informeel meespelen. Met het 
vragen van een hoge ouderbijdrage of het bewust 
vieren van Sinterklaas met zwarte pieten richten 
scholen zich op een bepaalde groep, en sluiten 
andere uit. Wij kennen geen onderzoek naar deze 
informele praktijken, alleen ‘anekdotische bewijzen’ 
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van ouders die zich niet welkom voelen of zich 
voelen afgescheept. 

Bij segregatie is de invloed van individuele scholen 
beperkt. Bestrijding vraagt samenwerking van 
scholen, schoolbesturen en vaak ook de gemeen-
te. Die partijen kunnen gezamenlijke afspraken 
maken over het toelatingsbeleid in een bepaalde 
wijk of in de hele gemeente. Zoals gezegd biedt de 
Lokale Educatieve Agenda daarvoor een kader.

Wat kunnen scholen en schoolbesturen in 
het voorgezet onderwijs doen? 
Het voortgezet onderwijs heeft door de sterke 
niveaudifferentiatie op zich al een segregerend 
effect (Denessen, 2017). Vo-scholen gaan bij de 
toelating en de plaatsing doorgaans uit van het 
basisschooladvies en vragen bij onduidelijkheid de 
basisschool om extra informatie. Ze voeren slechts 
heel beperkt een eigen toelatingsbeleid; de meeste 
scholen kennen geen expliciet beleid met het oog 
op het bevorderen van kansengelijkheid (Onder-
wijsinspectie, 2019).

Vo-scholen kunnen ook hun toelatingsbeleid base-
ren op de grondslag van de school in de vorm van 
aanvullende toelatingseisen of specifieke proce-
dures, zoals het schrijven van een motivatiebrief 
voor profielklassen voor tweetalig onderwijs, kunst, 
dans en sport. Ook kan de school een eigen beleid 
voeren voor de niveauplaatsing van leerlingen. 
Bijgevolg gaan scholen verschillend om met dub-
bele adviezen en laten veel scholen leerlingen 
alleen toe op het laagst geadviseerde schooltype. 
Scholen verschillen ook in het mogelijk maken 
van opstroom naar een hogere opleiding. En ze 
kunnen lotingsprocedures uitvoeren – als vooraf 
een maximum leerlingaantal is aangegeven – en 
daarbij al of niet voorrang geven aan broertjes of 
zusjes van leerlingen die al op school zitten.

Voor wat betreft dit eigen toelatingsbeleid is de 
enige wettelijke voorwaarde dat het consistent en 
transparant moet zijn. Bij een aantal ‘sterke’ identi-

teiten (bijvoorbeeld reformatorisch, joods, islami-
tisch) speekt de denominatie waarschijnlijk een 
belangrijkere rol. Maar we kennen geen systema-
tisch onderzoek naar de mate waarin bijvoorbeeld 
de levensbeschouwelijke grondslag of de toelating 
tot profielklassen door de scholen daadwerkelijk 
gebruikt worden als selectiecriterium. Deze aspec-
ten spelen wel een – soms gemaskeerde – rol in 
de keuze van leerlingen en ouders. Opvallend is 
bijvoorbeeld de groei van de aanmeldingen bij het 
Cornelius Haga Lyceum – op zich al een voorbeeld 
van het creëren van een gericht aanbod voor een 
relatief minder in het havo of vwo instromende 
doelgroep – na de pogingen vanuit de overheid 
om de school te sluiten, dan wel het bestuur te 
verwijderen. 

In veel gemeenten of regio’s maken scholen 
onderling afspraken over toelating, vaak gecombi-
neerd met centrale aanmelding. Zeker voor leerlin-
gen die extra aandacht nodig hebben, heeft iedere 
regio wel afspraken over de overgang tussen het 
primair en het voortgezet onderwijs.

In tegenstelling tot het primair onderwijs spelen 
wijkgebondenheid of verhoudingen binnen het 
leerlingenbestand (allochtoon/autochtoon, hoog/
laagopgeleid) in het voortgezet onderwijs geen for-
mele of erkende rol bij de toelating. Wel staat het 
scholen vrij om in publiciteit, open dagen, gesprek-
ken met ouders en leerlingen aandacht te geven 
aan hun positie in de wijk of de samenstelling 
van hun leerlingenpopulatie. Uit onderzoek (o.a. 
Korpershoek et al., 2016; Tudjman et al., 2019) 
blijkt dat beide punten bij keuzeprocessen van 
ouders en leerlingen een rol spelen. Ouders kiezen 
op kwaliteit en nabijheid, en in mindere mate op 
aanbevelingen en sfeer (Tudjman et al., 2019). 
Voor zowel ouders als leerlingen speelt (het beeld 
van) de samenstelling van de leerlingenpopulatie 
een rol. Gezien het belang van voorkeurskeuzelijs-
ten in de centrale procedures kunnen scholen door 
het benoemen en beïnvloeden van voor die keuze 
belangrijke aspecten wel degelijk een (indirecte) 
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invloed hebben op de toelating. Er is ons geen 
systematisch onderzoek bekend hoe scholen hier 
in de praktijk mee omgaan. 

Andere manieren waarop scholen – meer indirect 
en mede afhankelijk van onderlinge afspraken en 
de (beperkte) rol van de gemeente – invloed kun-
nen uitoefenen op de toelating zijn te vinden in: 
•	 het vestigingsbeleid: bijvoorbeeld al of niet 

vmbo in apart gebouw/locatie; 
•	 het onderwijsaanbod: al of niet brede brug-

klassen, dakpanklassen, junior college; al of 
niet ruimte voor dubbeladviezen;

•	 het creëren van mogelijkheden tot opstroom, 
door onderwijs goed aan te laten sluiten en 
door het volgen en begeleiden van leerlingen;

•	 het aantal leerlingenplaatsen voor de verschil-
lende opleidingen en locaties: een school 
kan bijvoorbeeld besluiten om in te spelen 
op keuzemogelijkheden door het bieden van 
vwo-plaatsen in een ‘arme’ of ‘zwarte’ wijk of 
dat juist niet doen;

•	 de beschikking over een passende zorgstruc-
tuur en ondersteuningsvoorzieningen. 

Discussie: nadrukkelijker mikken op een 
gemengde populatie? 
De stand van het onderzoek laat twee algemene 
conclusies toe. Ten eerste dat je de gelijkheid 
van kansen kunt vergroten door alle ouders en 
jongeren een gelijke kans te geven op toelating 
tot de school van hun keuze. Daardoor zal in het 
algemeen de onderwijssegregatie afnemen. 

Ten tweede dat je als school met een 
nadrukkelijke(r) inzet segregatie kunt aanpakken 
en een gemengde samenstelling van de school-
populatie kunt bevorderen. Beoogde opbrengsten 
zijn onder meer het ontwikkelen van overbruggend 
sociaal kapitaal en het oefenen van burgerschap. 
Daarvan zijn voorbeelden bekend. Gerichte pilots 
kunnen onze kennis over de effecten vergroten. 

Met nadrukkelijker mikken op gemengde scholen, 
door middel van meer gelijke keuzeruimte en een 
meer nadrukkelijke inzet van de scholen zelf, 
betreden we deels onbekend terrein. Dat wil zeg-
gen dat we enerzijds moeten leren van ervaringen, 
maar vooral moeten experimenteren met spelre-
gels die bij de lokale situatie passen. 

Wat hebben we inmiddels geleerd, vooral in het 
basisonderwijs? Ten eerste dat dubbele wachtlijs-
ten op basis van sociaal-economische status zijn 
toegestaan. Ten tweede dat een spelregel voor 
toelating over de samenstelling van de leerlingen-
populatie mogelijk is. En ten derde dat ouders (en 
leerlingen) die een gemengde school willen kiezen 
daartoe mogelijkheden in hun buurt geboden moe-
ten worden. Alle drie die zaken worden momenteel 
onvoldoende uitgeprobeerd en geëvalueerd. 

Het belang van gemengde scholen voor de 
samenleving is duidelijk. De pilots uit het recente 
verleden en ook de latere ervaringen bieden vol-
doende perspectiefrijke handvatten om verder te 
gaan met het terugdringen van onderwijssegrega-
tie. Het is aan scholen en besturen, ouders en de 
politiek om dit gezamenlijk aan te pakken. ■
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Kansengelijkheid: een opgave voor het onderwijs?
In 2016 stond kansengelijkheid opeens prominent op de onderwijsagenda; een onderwerp waarover ik 
tot dan toe nog niet zo expliciet had nagedacht. Afkomst, opleidingsniveau en inkomen van ouders en de 
kwaliteit van de school hebben toch altijd effect op de ongelijkheid in kansen voor kinderen?

Met kansengelijkheid als opgave voor het onderwijs heb ik moeite. Dat kinderen niet altijd gelijke kansen 
hebben, ligt niet alleen aan de kwaliteit van het voortgezet onderwijs. De ouderbijdrage, de invloed van 
de leerkracht op het basisschooladvies, en de inrichting van de brugklasperiode hebben invloed. Het is 
ingewikkelder.

Als leraar heb ik eind jaren 80, begin jaren 90 gewerkt in het Voortgezet Basisonderwijs experiment 
(VBaO) in Almere. In een heterogene driejarige onderbouwperiode werd het onderwijs in de leergebieden 
zonder cijfers gegeven. Na de derde klas bepaalden we welk vervolg het beste bij de leerling paste. He-
laas moest een collega-docent concluderen dat de postcode van een leerling net zo goed determineerde 
als de resultaten van drie jaren onderwijs. 

En toen er in het Almeerse een school kwam die het onderwijs categoraal organiseerde, kozen ouders 
van leerlingen met een havo- of vwo-advies voor die school, waardoor de heterogeniteit van het VBaO 
onder druk kwam te staan en de instroom van leerlingen terugviel. Als reactie werden in de brugklas dak-
planklassen ingevoerd en later een categoraal gymnasium opgericht. Ouders, vooral degenen die weten 
hoe het systeem werkt, zoeken begrijpelijk naar waar ze de beste kansen zien voor hun kind.

Drie van de basisscholen in mijn bestuur zijn zogenaamde kansenscholen: scholen waar de ouders niet 
altijd in staat zijn om de kinderen te steunen of te geven wat nodig is voor een onbelemmerde ontwikke-
ling. Scholen waar de beste leraren nodig zijn; waar meer dan onderwijs moet worden georganiseerd, 
wat veel van de medewerkers vraagt. Scholen waar de leerlingenpopulatie voor een steeds groter deel 
bestaat uit kinderen die opgroeien in een problematische thuissituatie als gevolg van onder andere het 
toewijzingsbeleid van sociale huurwoningen. 

Toenemende druk op de resultaten maakt dat de scholen voor voortgezet onderwijs in mijn bestuur de 
overgangsnormen en determinatie aanscherpen, met als risico dat leerlingen minder kansen krijgen. De 

column
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vmbo-school heeft het extra moeilijk. De instroom in de onderbouw is laag. De leerlingen komen vaak de 
bovenbouw binnen met een niveauplaatsing die als verlies wordt ervaren. Ook hier zijn de beste leraren 
nodig. Met het toenemende lerarentekort is het een opgave om die leraren te vinden en te behouden voor 
scholen die van de medewerkers meer vragen dan alleen goed onderwijs.

We verdelen de bekostiging zo dat de scholen die meer nodig hebben dat ook krijgen. We zoeken naar 
mogelijkheden om de ouderbijdrage zo laag mogelijk te houden zonder het aanbod te verschralen, en 
naar mogelijkheden om extra onderwijstijd te organiseren voor leerlingen die dat kunnen gebruiken. We 
organiseren een topklas voor leerlingen met capaciteiten uit groep 8, die door taalachterstanden een 
extra zetje nodig hebben. We zetten ondersteuning in voor ouderparticipatie en extra handen in de klas 
voor die basisscholen. Er zijn projecten met welzijnsorganisaties rond oudercontacten, taalachterstanden 
en huiswerkondersteuning. We zoeken naar extra middelen via subsidies. Bij al deze acties blijft de be-
lemmerende factor de beschikbaarheid van middelen en de onzekerheid of die ook volgend jaar er weer 
zullen zijn.

Toch beschouw ik dit als doekjes voor het bloeden. Een oplossing voor een in wezen maatschappelijk 
probleem bieden ze mijns inziens niet. Een stelselwijziging zal, denk ik, ook niet helpen. Ongelijkheid is 
een gevolg van hoe we onze samenleving hebben ingericht. We kunnen – als onderwijs – alleen blijven 
proberen de kansen voor kinderen te vergroten door ons bewust te zijn van de aanwezige ongelijkheid. 
Dat helpt misschien het meest. ■
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Het Nederlandse schoolsysteem is voor velen 
nog altijd een emancipatiemachine. Een groep die 
maximaal van deze waarde wil kunnen profiteren, 
zijn nieuwkomers. Het systeem werkt echter niet 
altijd mee; ons onderwijssysteem is maar matig 
ingericht op het opnemen van kinderen die op 
latere leeftijd naar Nederland komen. Wat kunnen 
schoolleiders en bestuurders doen om nieuw-
komersleerlingen te laten doorstromen op een 
manier die recht doet aan hun capaciteiten? En 
specifieker: hoe kunnen internationale schakel-
klassen en het voortgezet onderwijs optimaal 
aansluiten om ook voor nieuwkomersleerlingen 
gelijke kansen te creëren? In dit artikel benoemen 
we een aantal mogelijkheden.

Affeef 
Affeef kwam in 2016 als veertienjarige met 
een van zijn broers vanuit de oorlog in Syrië 
in Nederland terecht. De reis vol gevaren en 
onzekerheden hebben ze overleefd en probe-
ren ze te vergeten; nu zoeken ze een toekomst 
in Nederland. Jarenlang volgde Affeef in Syrië 
nauwelijks onderwijs, terwijl hij op de lagere 
school een begaafde leerling was gebleken. In 
de twee jaar op de internationale schakelklas 
(ISK; onderwijs voor nieuwkomers) ontwikkelde 

hij een behoorlijke basis in het Nederlands. Hij 
is zeer gemotiveerd om verder te studeren, liefst 
richting informatica. De vraag is echter hoe hij 
als zestienjarige de overstap naar het reguliere 
onderwijs kan maken. Is het derde of vierde 
leerjaar van de kaderberoepsgerichte leerweg 
op het vmbo mogelijk, ondanks hiaten in diverse 
vakken? Of is het verstandiger om via een 
entreeopleiding door te stromen naar een mbo-
2-opleiding? Qua intellect kan hij meer aan, vindt 
de ISK-consulent.

Nieuwkomers in het onderwijs zijn kinderen die pas 
kort (tot vier jaar) in Nederland verblijven en het Ne-
derlands onvoldoende machtig zijn om aan regulier 
onderwijs deel te nemen (Inspectie van het Onder-
wijs, 2016). De komst van nieuwkomersleerlingen 
vormt een blijvende uitdaging voor het Nederlandse 
onderwijssysteem. Leerlingen zoals Affeef die door 
oorlog weinig of onregelmatig onderwijs hebben 
gevolgd, leerlingen die lang in een doorgangsland 
of vluchtelingenkamp hebben gewoond met weinig 
onderwijsvoorzieningen, leerlingen die meereizen met 
ouders die als seizoensmigranten werken: ze hebben 
gemeen dat zij niet zomaar passen in een reguliere 
klas met een regulier rooster. Tegelijkertijd hebben 
zij op grond van het Internationale Verdrag inzake de 
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Rechten van het Kind hetzelfde recht op onderwijs als 
andere kinderen. 

In Nederland vindt de eerste opvang van nieuwko-
mersleerlingen die bij binnenkomst twaalf jaar of ou-
der zijn plaats in een internationale schakelklas (ISK). 
Verblijf in een ISK wordt voor maximaal twee jaar be-
kostigd. Hier is veel aandacht voor het vaststellen van 
het onderwijsniveau waarmee een leerling binnen-
komt. Voor de uitgebreide intake is een aantal toetsen 
beschikbaar. Tevens is er op de ISK veel aandacht 
voor de verwerving van de Nederlandse taal, voor de 
kennismaking met Nederland in het algemeen en met 
het onderwijssysteem in het bijzonder. 

De ervaring van ISK-docenten is dat de meeste 
nieuwkomersleerlingen enorm gemotiveerd zijn. Zij 
zijn van plan om het in Nederland te maken en richten 
hun vizier hoopvol op de toekomst. Tegelijkertijd is 
het tijdspad van gemiddeld twee jaar in de ISK voor 
de meeste nieuwkomersleerlingen te kort om een 
succesvolle overstap naar het reguliere vo (of mbo) te 
maken. Zeker leerlingen met een verstoord onder-
wijsverleden, of leerlingen die analfabeet zijn in de 
thuistaal, kampen met een fikse kloof in het begrip 
van woorden, concepten en de Nederlandse school-
taal wanneer zij na twee jaar de overstap maken. Het 
gevolg is dat ISK-leerlingen vaak doorstromen naar 
een te laag schoolniveau, omdat niet hun cognitieve 
capaciteit maar hun taalniveau in het Nederlands 
leidend is. 

Meerjarig taalbeleid nodig 
Het leren van een nieuwe taal duurt ettelijke ja-
ren. Terwijl leerlingen na een jaar soms best een 
mondje Nederlands spreken, vergt de ontwikke-
ling van schooltaalvaardigheid wel vijf tot zeven 
jaar. Dat betekent niet dat je moet wachten met 
vakonderwijs: juist het gebruiken van taal voor 
interessante leerinhouden bevordert al pratend 
met leeftijdgenoten en al lezend en schrijvend 
de schoolse taalontwikkeling. Er is daarom een 

meerjarenplanning nodig die over de grens van 
de eerste opvangperiode heen reikt naar regulier 
onderwijs, om leerlingen gericht Nederlands te 
onderwijzen en Nederlands als voertaal te kun-
nen gebruiken in andere vakken. De inzet van 
moedertalen kan bij die andere vakken overigens 
zeer ondersteunend zijn, omdat veel concepten 
al via andere talen zijn opgebouwd (Schrijfgroep 
LPTN, 2017).

Volgens ISK-directeuren kan een deel van de 
nieuwkomers bij uitstroom minstens mbo-niveau-2, 
-3 of -4 aan, maar de hoge instroomeisen voor deze 
niveaus vormen een onoverkomelijke hindernis. Van 
de leerlingen in de ISK’s stroomt bijna 70% door 
naar praktijkonderwijs, de vmbo-basisopleiding of de 
vmbo-kaderopleiding. Van de ISK-leerlingen die naar 
het mbo gaan, gaat 80% naar de entreeopleiding 
(Onderwijsinspectie, 2019). 

Duurzame visie op nieuwkomersonderwijs: 
gezamenlijke verantwoordelijkheid 
In 2016 zaten zo’n 12.000 nieuwkomerskinderen 
op een ISK (Inspectie van het Onderwijs, 2018). De 
komst van nieuwkomers naar Nederland is geen tijde-
lijk fenomeen; ook in de toekomst zullen nieuwkomers 
Nederland weten te vinden, als we de prognoses 
mogen geloven (CBS, 2018). De diversiteit onder de 
kinderen van deze nieuwkomers is enorm, variërend 
van kinderen van expats tot asielzoekers. Elke groep 
heeft zijn eigen uitdagingen, maar wat zij gemeen 
hebben is dat zij het Nederlands niet machtig zijn. 

Ook na de tweejarige ISK-financiering hebben de 
meeste van deze leerlingen nog extra (taal)onder-
steuning nodig, omdat schoolse taalvaardigheid zich 
nog jarenlang ontwikkelt [zie kader]. Om nieuwko-
mersleerlingen soepel te laten doorstromen van 
ISK naar een reguliere vo-klas en om ze ook daar 
de benodigde begeleiding te bieden, hebben ISK’s 
en vo-scholen elkaar nodig. Stabiele ISK’s met een 
regionale functie kunnen een voortrekkersrol spelen,       
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bijvoorbeeld door regelmatig een kijkdag te organise-
ren voor de toekomstige mentoren van uitstromende 
leerlingen. Ook tijdelijke begeleiding van leerlingen 
vanuit de ISK op de reguliere school is een mogelijk-
heid, evenals coaching van leerkrachten op de regu-
liere school bij het bieden van Nt2-sensitief onderwijs 
(Nederlands als tweede taal). 

Ook tussen vo-scholen is het goed om af te stemmen 
waar bepaalde (groepen) nieuwkomersleerlingen het 
beste ondersteund kunnen worden. Het is essentieel 
dat – tegen eventuele concurrentiebelangen in – ge-
zamenlijk overleg gevoerd wordt over het organiseren 
van de beste opvang voor nieuwkomersleerlingen, op 
gemeentelijk of regionaal niveau (Maarse, Van Es & 
Schilder, 2017). 

Organisatie van nieuwkomersonderwijs: 
flexibiliteit inbouwen 
Zoals de casus laat zien, passen nieuwkomersleerlin-
gen niet zomaar binnen de reguliere onderwijsstruc-
tuur. Daarom is flexibiliteit geboden, en ook dit vraagt 
samenwerking op gemeentelijk of regionaal niveau. 
Zo kan binnen een regionale ISK met een substanti-
eel aantal leerlingen makkelijker worden gedifferenti-
eerd naar leeftijd en niveau. Maar ook is het op deze 
schaalgrootte mogelijk leerlingen zo nodig langer 
dan twee jaar in de ISK te laten verblijven – wanneer 
dit de kans op uitstroom op hun cognitieve niveau 
aanzienlijk verhoogt – terwijl andere leerlingen al 
gebaat kunnen zijn bij een vroegere uitstroom naar 
een reguliere groep. En het kan gebeuren dat een 
leerling vanuit de reguliere vo-klas nog even wordt 
teruggeplaatst in de ISK, omdat de overstap te vroeg 
is gebleken. Ithaka, een ISK met regiofunctie in de 
provincie Utrecht, heeft bijvoorbeeld een kleine klas 
voor leerlingen die (veel) langer dan twee jaar op 
de ISK blijven, omdat zij om allerlei psychosociale 
redenen grote moeite hebben met de stap naar het 
reguliere onderwijs. 

Uitgebreide wen- en overgangsafspraken tussen ISK 
en reguliere vo-school kunnen leerlingen helpen om 
de transitie zo goed mogelijk te laten verlopen. Dit 

vraagt van de vo-school bijvoorbeeld dat zij ISK-
leerlingen al maanden voor de overstap ontvangen 
en mogelijk zelfs al wekelijks laten wennen, bijvoor-
beeld in mentoruren en gymnastieklessen. Brede 
scholengemeenschappen zijn meer geschikt om 
nieuwkomersleerlingen te ontvangen dan categorale 
scholen, omdat nieuwkomersleerlingen in deze set-
ting makkelijker kunnen veranderen van niveau en op 
dezelfde locatie kunnen stapelen. 

Aanbod voor nieuwkomers: grenzen oprek-
ken en afbakenen
De komst van nieuwkomersleerlingen vraagt ook 
om aanpassingen in het onderwijsaanbod van een 
school. Zo heeft de ISK Esprit in Amsterdam alle vak-
ken onder de loep genomen en geclusterd: biologie, 
scheikunde en natuurkunde worden aangeboden als 
science en maatschappijleer, economie, aardrijkskun-
de, burgerschap en geschiedenis worden aangebo-
den als mens en maatschappij. Zo wordt er meer tijd 
en ruimte gecreëerd om te werken aan betekenisvol 
taalonderwijs, dat gekoppeld wordt samenhangende 
vakinhouden. 

Van elke leraar vraagt de komst van nieuwkomers-
leerlingen dat hij kan differentiëren naar niveau en 
taalsensitief les kan geven. Het is van belang dat alle 
leerkrachten zich bewust zijn van hun taalgebruik en 
taalontwikkelend werken met nieuwkomers om de 
vakleerstof toegankelijk te maken. Zo hebben bijna 
alle docenten van de twee ISK-locaties van de Johan 
de Witt Scholengroep in Den Haag een examen-
taaltraining gevolgd, zodat zij in hun lessen gericht 
aandacht kunnen besteden aan ‘examentaal’. 

Het is tot slot van belang om intercultureel sensitief 
te werken, en leraren, leerlingen en hun ouders open 
en respectvol te bejegenen en ervoor te zorgen dat 
zij zich welkom voelen. Op het Stedelijk College 
Eindhoven is het initiatief genomen om reguliere 
vmbo-leerlingen als buddy te laten fungeren voor ISK-
leerlingen, om zo de integratie te bevorderen. 
Elke vo-school die nieuwkomers ontvangt zal moeten 
kijken naar het eigen beleid inzake taal en inclusie. 
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Is er Nt2-expertise aanwezig in het team en hoe 
wordt deze ingezet? Is er sprake van acceptatie en 
tolerantie bij docenten, leerlingen en ouders richting 
nieuwkomers, of is er actie nodig op dit punt vanuit de 
schoolleiding? Een welkom bijeffect van het onder de 
loep nemen van taalbeleid en inclusie, is dat meestal 
een veel bredere groep leerlingen ervan profiteert. 
Ook andere meertalige of taalzwakke leerlingen heb-
ben baat bij taalgericht vakonderwijs in (zaak)vakken. 
Ook andere gemarginaliseerde groepen leerlingen en 
hun ouders profiteren van een open schoolcultuur.

De komst van nieuwkomers vraagt dat een school zijn 
grenzen afbakent en gebruikmaakt van externe on-
dersteuningsmogelijkheden van andere professionals 
met expertise in traumaverwerking of taalstoornissen 
in de thuistaal. 

Convenant nieuwkomersonderwijs vo
In de brochure Samen Sterker: Over bestuurlijke 
samenwerking in het voortgezet onderwijs, is 
beschreven hoe besturen in de regio Utrecht 
samenwerken rond de eerste opvang van 
leerlingen. Er is een breed convenant opgesteld 
door gemeenten en besturen waarin de interna-
tionale schakelklas Ithaka gemiddeld anderhalf 
jaar nieuwkomersleerlingen begeleidt. In het 
laatste half jaar lopen ze stage op de vermoe-
delijke vervolgschool. Ithaka biedt vervolgens 
ondersteuning aan de reguliere scholen om de 
begeleiding goed te kunnen voortzetten. Een 
warme overdracht dus. Het convenant wordt 
als belangrijk instrument ervaren, omdat daarin 
een gedeelde motivatie en verantwoordelijkheid 
zijn vastgelegd waar altijd naar verwezen kan 
worden. Het is een gezamenlijk belang in de 
regio dat – ondanks alle fluctuaties in aantallen 
en achtergronden van nieuwkomers – kwaliteit 
gewaarborgd blijft en expertise niet wegvloeit.

Investeren: werken aan kansengelijkheid 
voor allen
Het Sociaal en Cultureel Planbureau (SCP), de 
Inspectie van het Onderwijs en de Organisatie 
voor Economische Samenwerking en Ontwikkeling 
(OECD) constateerden in 2016 dat de kansenonge-
lijkheid in het onderwijs toeneemt. Toenmalig minister 
van Onderwijs stelde daarop “dat we het onaccep-
tabel vinden als talenten van kinderen onopgemerkt 
blijven”. Voor veel nieuwkomersleerlingen is dit nu 
het geval. Velen van hen komen aan de onderkant 
het onderwijssysteem binnen en moeten als gevolg 
daarvan hard en lang knokken om hun cognitieve 
potentieel te kunnen verwezenlijken. Niet alleen is dat 
zwaar voor de kinderen die het betreft. Ook van de 
onderwijsprofessionals vraagt het dat zij tot het uiter-
ste gaan, om – vaak zonder de benodigde vooroplei-
ding – nieuwkomersleerlingen te begeleiden. 

Om kansen te creëren voor deze leerlingen is nodig 
dat er soepele overgangen worden gecreëerd, dat 
er stabiele ISK’s worden ontwikkeld die als regionale 
expertisecentra fungeren en dat er mogelijkheden zijn 
om hoger in te stromen en sneller te stapelen. Daar 
hebben niet alleen de nieuwkomers baat bij maar ook 
de samenleving.

Affeef
Met Affeef gaat het intussen naar omstandighe-
den goed. Hij had het geluk dat in zijn regio een 
havo-klas voor oudere leerlingen werd gevormd. 
Zijn schoolleiding maakt voor hem gebruik van 
de ontheffingsregeling voor het volgen van Frans 
en Duits. Docenten van zijn school professio-
naliseren zich gezamenlijk in onderwijsstrate-
gieën vanuit taalgericht vakonderwijs en dat is 
voor Affeef ook bij wiskunde en geschiedenis 
ondersteunend. Hoewel het hem zal zijn ontgaan 
dat schoolbestuur en schoolleiding daar de 
gelden voor vrijmaakten, plukt hij er dagelijks de 
vruchten van. ■
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Aanmelden: www.dagvandecoach.nl

Werk-druk is een actueel probleem en maatschappelijk 
issue in Nederland. Hoge werk-druk verstoort de balans, 
waardoor de belasting op verschillende vlakken oploopt 
en de cliënt niet alleen de controle verliest op het werk, 
maar ook op sociaal en financieel vlak en in de thuissituatie.  
Psychische en fysieke klachten kunnen hierop volgen.

Wat is werk-druk, wat zijn oorzaken en gevolgen? 
Hoe voorkom je dat je als coach gebukt gaat onder druk 
en hoe begeleid je cliënten die er gebukt onder gaan?

De Dag van de Coach 2020 brengt alle facetten van 
werk-druk in beeld. Je weet je eigen balans in evenwicht
te houden en kunt je cliënten begeleiden om dat ook 
te realiseren.



Effectief lokaal 
onderwijskansenbeleid6
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Frank Studulski
Frank Studulski is onderzoeker en adviseur bij Sardes. 
E-mail: f.studulski@sardes.nl

Deze bijdrage gaat over de vraag wat effectief is 
in het bestrijden van achterstanden en wat scho-
len kunnen doen. Specifiek gaat Frank Studulski 
in op voor- en vroegschoolse educatie, schakel-
klassen, de Brede School Academie en ouderbe-
trokkenheid.

De diversiteit onder leerlingen in het Nederlandse on-
derwijssysteem neemt toe; van leerlingen afkomstig 
uit verschillende generaties migranten, uit gezinnen 
met uiteenlopende inkomens- en opleidingsniveaus, 
tot leerlingen afkomstig uit gezinnen die verschillen 
qua taalbeheersing, culturele oriëntatie, enzovoort. Er 
wordt daarom ook wel gesproken van ‘superdiversi-
teit’. Diversiteit kan leiden tot onderwijsachterstanden 
op het moment dat kinderen niet alle kansen krijgen 
hun talenten en potentie te ontplooien, mede in het 
licht van de context waarin zij opgroeien. De overheid 
heeft een verantwoordelijkheid om alle kinderen vol-
doende kansen te bieden op succes in hun onderwijs-
carrière. Gemeenten spelen hierin een belangrijke rol 
door het lokale onderwijskansenbeleid vorm te geven. 

Onderwijsvoorrangsbeleid
In 1997 is het onderwijsvoorrangsbeleid gedecentrali-
seerd naar de gemeenten, waarbij sterk werd aange-
stuurd op een verbinding tussen onderwijs en welzijn. 
Gemeenten spelen nog steeds een belangrijke rol 
in het onderwijsachterstandenbeleid, samen met de 
scholen en hun besturen. In een Lokale Educatieve 
Agenda (LEA) maken gemeenten hier sinds 2006 
afspraken over. 

Het afgelopen jaar heeft het ministerie van Onderwijs, 
Cultuur en Wetenschap nieuwe criteria vastgesteld 
voor het bepalen van het budget voor de gemeente 
voor dit beleid. Deze criteria zijn opgesteld door het 
Centraal Bureau voor de Statistiek en betreffen: 

•	 het opleidingsniveau van de ouders;
•	 bij basisschoolleerlingen het gemiddelde oplei-

dingsniveau van moeders op school;
•	 het land van herkomst van de ouders (indeling 

conform ‘culturele afstand tot Nederland’);
•	 de verblijfsduur in Nederland van de moeder 

(nul tot vijf jaar, vijf tot vijftien jaar of langer dan 
vijftien jaar);

•	 de schuldsanering ja/nee.

Het laatste criterium is nieuw en brengt ook verschui-
vingen in de budgetten teweeg. Globaal bekeken 
lijken grotere steden minder, en kleinere gemeenten 
meer te krijgen. Gemeenten maken afspraken met 
scholen en andere instellingen over hun inspanningen 
op basis van het budget. In 2020 wordt tevens de 
uit dit budget gefinancierde voorschoolse educatie 
uitgebreid van tien naar zestien uur.
Om te werken aan onderwijskansen, worden met 
behulp van de onderwijsachterstandsbudgetten tal 
van instrumenten ingezet. Denk daarbij aan voor- en 
vroegschoolse educatie (VVE), schakelklassen, Nt2-
expertise (Nederlands als tweede taal), leertijdverlen-
ging, Brede School Academie, verlengde schooldag, 
investeren in taal en (voor)lezen (Voorleesexpress, 
Boekenpret, Verteltassen), IMC Weekendschool, 
en investeren in ouderbetrokkenheid. Elk van deze 
instrumenten heeft zijn eigen doelen en functie, maar 
het is goed te weten welke effecten zij hebben. In 
deze bijdrage stellen we de vraag wat effectief is in 
het bestrijden van achterstanden en wat scholen 
kunnen doen. We gaan in op voor- en vroegschoolse 
educatie, schakelklassen, de Brede School Academie 
en ouderbetrokkenheid. 

Voor en vroegschoolse educatie
Voor- en vroegschoolse educatie startte rond 2000, 
met de invoering van ontwikkelingsstimulerende 
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programma’s voor kinderen van twee en een half tot 
zes jaar die hiervoor in aanmerking komen; zoge-
naamde doelgroepkinderen. Doelstelling is om deze 
kinderen met zo min mogelijk achterstanden te laten 
starten in groep 3 van de basisschool. Gemeenten 
bepalen welke kinderen in hun gemeente voor VVE 
in aanmerking komen. Vaak doen zij dit aan de hand 
van selectiecriteria, zoals het opleidingsniveau van de 
ouders of de thuistaal. De programma’s richten zich 
op taal, rekenen, motorische en sociaal-emotionele 
ontwikkeling. De uitvoering gebeurt door opvang in 
groep 1 en 2 van de basisschool. Sinds 2000 zijn er 
diverse beleidsinitiatieven geweest om de kwaliteit 
van de VVE te vergroten. Daardoor is er veel praktijk-
diversiteit. 

De laatste tijd zijn een paar studies verschenen die 
aangeven dat investeren in VVE voor doelgroepkin-
deren loont. Uit het Pre-COOL cohortonderzoek van 
Leseman en Veen (2016) blijkt dat de achterstand 
van de doelgroepkinderen ten opzichte van kinderen 
zonder een risico op achterstand in de voorschoolse 
periode weliswaar niet helemaal wordt ingelopen, 
maar wel substantieel afneemt. Doelgroepkinderen 
ontwikkelen zich gedurende die periode sneller dan 
niet-doelgroepkinderen. Onder meer de achterstand 
in woordenschat neemt af en op de aandachtsfunctie 
van kinderen wordt een inhaalslag gemaakt. De aan-
dachtsfunctie is de mate waarin kinderen in staat zijn 
hun aandacht vast te houden bij een taak of activiteit. 
Dit is een belangrijke voorspeller van latere schoolse 
vaardigheden.

Kinderen die de snelste ontwikkeling doormaken, 
bezoeken voorzieningen van hogere kwaliteit. Het 
zijn vooral doelgroepkinderen die gebruikmaken van 
deze voorzieningen met een VVE-programma. Het 
pre-COOL onderzoek concludeert dat de deelname 
aan voorschoolse voorzieningen met een VVE-
programma kan compenseren voor onvoldoende 
stimulatie in de thuisomgeving, mits de uitvoering 
van het programma, en daarmee de kwaliteit van de 
voorziening, op orde is.
In Nederland gaan de meeste doelgroepkinderen 

naar voorzieningen met VVE van een hogere kwa-
liteit. Tegelijkertijd blijkt dat de educatieve kwaliteit 
op deze voorzieningen nog kan worden verbeterd. 
Het gaat daarbij met name over de interactie van 
beroepskrachten met de kinderen, waardoor de 
kinderen een rijke omgeving aangeboden krijgen. 
Ook blijkt dat wanneer er meer doelgroepkinderen op 
een locatie zitten, de uitvoering van het VVE-beleid 
beter is en er hogere kwaliteit wordt geboden. Het 
wijst op betrokkenheid van de voorzieningen bij de 
doelstellingen van het beleid en bij de belangen van 
de kinderen.

Schakelklassen
In een schakelklas krijgen leerlingen intensief 
taalonderwijs om taalachterstanden weg te werken. 
Doelstelling van de schakelklas is dat kinderen hun 
schoolloopbaan met succes kunnen vervolgen en dat 
zij doorstromen naar een hogere vorm van voortge-
zet onderwijs dan zónder schakelklas mogelijk was 
geweest. Er zijn drie vormen van een schakelklas: 
•	 voltijd tijdens schooltijd: een schooljaar in een 

aparte groep;
•	 deeltijd tijdens schooltijd: een schooljaar mini-

maal acht uur lessen in een aparte groep (dit 
is de vaakst gekozen optie (Beekhoven et al., 
2017));

•	 in de verlengde schooldag: lessen buiten de 
reguliere schooltijd, in een verlengde schooldag 
(gemiddeld twee en een half uur per week). 

Om vast te stellen of deze doelstellingen worden be-
reikt, zijn voormalige schakelklasleerlingen twee jaar 
gevolgd. Onderzoek van Ledoux en Veen (2009) en 
van Mulder en collega’s (2012) gaf aan dat er goede 
resultaten werden geboekt met de schakelklas. De 
schakelklasleerlingen (vaak met een migratieachter-
grond) hebben op taalgebied meer leerwinst geboekt 
dan vergelijkbare kinderen in de controlegroep, zon-
der dat dit ten koste is gegaan van de rekenpresta-
ties. Er kunnen geen uitspraken worden gedaan over 
de groepen leerlingen die het meest profiteren en 
evenmin over de variant die het meest oplevert. Uit de 
onderzoeken bleek ook dat de kopklasleerlingen na 
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het schakeljaar hoger scoren op de Cito-eindtoets en 
hogere adviezen krijgen voor het voortgezet onder-
wijs. Ook voelen leerlingen zich op hun gemak in de 
schakelklas en zijn ouders tevreden met de deelname 
en met de vorderingen van hun kind. Schakelklassen 
zijn een goed instrument om onderwijsachterstanden 
te bestrijden. Schakelklassen die goede resulta-
ten boeken in het landelijke onderzoek richten alle 
aandacht op uitbreiding van de woordenschat en op 
mondelinge taalvaardigheid. Ook begrijpend lezen 
krijgt veel aandacht. 

Ouderbetrokkenheid 
Bepalende factoren voor de mate van betrokkenheid 
van ouders bij de school zijn de sociaal-economische 
status, het opleidingsniveau en de geestelijke ge-
zondheid van de moeder, armoede en alleenstaand 
ouderschap (Desforges & Abouchaar, 2003; Lee 
& Bowen, 2006, aangehaald in Lusse, 2012). Met 
name het opleidingsniveau van ouders blijkt van 
grote invloed. Laagopgeleide ouders – allochtoon en 
autochtoon – voelen zich slecht gehoord in de school 
en ervaren de communicatie vanuit de school als 
eenrichtingsverkeer waarbij weinig interesse wordt 
getoond in de opvattingen en wensen van ouders. 
Ouders die zich afgewezen voelen door school trek-
ken zich terug (Karsten et al., 2006, aangehaald in 
Lusse, 2012).

Veel scholen vinden ouderbetrokkenheid een ingewik-
keld begrip. Hier zijn verschillende ontwikkelingen 
gaande. Het begrip ouderbetrokkenheid is aan veran-
dering onderhevig, zo wordt ook wel gesproken van 
educatief partnerschap of ouderparticipatie. Op veel 
scholen zijn de doelen van ouderbetrokkenheid niet 
helemaal duidelijk. Tevredenheid wordt vaak afgeme-
ten aan de opkomst op een ouderavond. Bij ouders 
met achterstanden willen veel scholen een culturele 
of taalkloof overbruggen (voor een goed overzicht zie 
Menheere & Hooge, 2010). 

Uit onderzoek blijkt dat het actief stimuleren van 
jonge kinderen en leeractiviteiten door ouders thuis, 
bijdraagt aan een succesvolle schoolloopbaan. Bij 

kinderen op zevenjarige leeftijd is het effect van 
ouderbetrokkenheid op schoolsucces zelfs aanzienlijk 
groter dan het effect van schoolkenmerken (Sacker 
et al., 2002). Internationaal onderzoek wijst uit dat 
een goede home learning environment en een goede 
center/school learning environment elkaar wederzijds 
kunnen versterken (Desforches & Abouchaar, 2003).

Met name in de vorm van academisch prestatieni-
veau, hoge verwachtingen en toekomstplannen (Hill 
& Tyson, 2009, aangehaald in: Lusse, 2012) draagt 
ouderbetrokkenheid het meest bij aan schoolsucces. 
De bijdrage van begeleiding bij huiswerk en ouderpar-
ticipatie is minder duidelijk.

Mesman (2010) geeft aan dat het niet alleen gaat om 
de kwantiteit van de cognitieve ondersteuning thuis, 
maar ook om de kwaliteit. Als ouders leergerichte 
activiteiten met hun kinderen ondernemen, is het van 
belang dat zij heldere instructie geven die past bij het 
ontwikkelingsniveau van het kind en dat zij kinderen 
complimenten geven, niet afwijzen en de ruimte 
bieden om zelf dingen uit te proberen. 

Bakker en collega’s (2013) beschrijven de positieve 
effecten van ouderbetrokkenheid in het voortgezet 
onderwijs. Echter, soms ervaren leerlingen druk van 
ouders om te presteren en dat heeft een negatieve 
uitwerking. Bakker en collega’s beschrijven tevens 
dat gezinnen met een lagere sociaal-economische 
status meer profiteren van ouderbetrokkenheid dan 
gezinnen met een hogere sociaal-economische 
status. Leraren in het primair en voortgezet onderwijs 
hebben niet altijd een juiste indruk van de betrokken-
heid van ouders, zeker bij ouders met een andere 
cultureel-etnische achtergrond. Deze betrokkenheid 
wordt door leraren vaak onderschat en leraren voelen 
zich minder comfortabel in het contact met deze 
ouders dan in contact met ouders uit hogere milieus 
en met dezelfde cultureel etnische achtergrond als 
zijzelf (Bakker et al., 2013). Mochten leraren aan de 
emancipatie van ‘zwakkere’ groepen willen bijdragen, 
is een positieve attitude van leraren ten aanzien van 
de betrokkenheid van ouders uit lagere sociaal-eco-
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nomische milieus en ouders van cultureel-etnische 
minderheden van groot belang. 

Brede School Academie 
De Brede School Academie (BSA) begon in 2009 als 
een pilot met elf basisscholen in de Utrechtse achter-
standswijk Overvecht, samen met drie scholen voor 
voortgezet onderwijs (waaronder twee gymnasia). 
Het is een naschoolse voorziening voor talentvolle 
kinderen in groepen 6, 7, 8 en in de brugklas. Een 
van de succesfactoren van de BSA is de selectie van 
de doelgroep. De BSA is bedoeld voor de leerlin-
gen die in het onderwijs het meest over het hoofd 
worden gezien: de kinderen die het aardig doen, 
maar niet opvallen in de klas. Niet de uitvallers, niet 
de uitblinkers, maar juist de groep ertussenin. Bij de 
selectie wordt gekeken naar taalscores (relatief laag), 
rekenscores (relatief hoog), gedrag, motivatie en de 
motivatie van de ouders. De ervaringen laten zien 
dat er in deze groep inderdaad een enorme potentie 
aanwezig is. Dat is te zien aan de resultaten, maar 
ook aan de aanwezigheid van leerlingen bij de lessen 
(vrijwel 100%) en van de ouders bij de ouderbijeen-
komsten (ook vrijwel 100%). Kortom: het gaat hier om 
kinderen die kunnen leren en die willen leren, maar 
voor wie de taal een belemmering is om zich volledig 
te ontplooien. Het werken met een gemotiveerde en 
capabele groep leerlingen zorgt voor een heel nieuw 
elan in dit onderwijs; voor docenten, leerlingen en 
ouders. Het onderwijs op de BSA kenmerkt zich door 
een krachtige, positieve energie bij alle betrokkenen.

Onderzoek toont aan dat als leerlingen aan de BSA 
starten in groep 6, zij voor begrijpend lezen op of net 
onder het landelijk gemiddelde (Cito-score C) scoren. 
Na een jaar hebben ze een meer dan gemiddelde 
vooruitgang geboekt en na drie jaar BSA behoren 
de leerlingen tot de 25% beste lezers van Nederland 
(Cito-score A) (Bomhof & Van Aarsen, 2016).

Het onderwijsprogramma richt zich op doelgericht 
werken aan begrijpend lezen en woordenschat. De 
BSA-leerlingen volgen allemaal hetzelfde program-
ma. Didactisch is het programma gebaseerd op de 

algemene uitgangspunten van effectief onderwijs en 
op de op veel scholen bekende didactische werkwij-
zen voor begrijpend lezen (zoals bij Nieuwsbegrip) 
en woordenschat (de viertakt van Verhallen). Voor 
leesbevordering wordt gebruikgemaakt van werkwij-
zen uit het gedachtegoed van Aidan Chambers en de 
Bibliotheek op School (Broekhof & De Pater, 2013). 
De leesbevorderingsaanpak werkt goed: uit onder-
zoek blijkt dat BSA-leerlingen thuis veel meer lezen 
dan de gemiddelde leeftijdgenoot in Nederland. En 
dat is weer goed voor onder andere de woordenschat 
en het begrijpend lezen. 

De BSA probeert heel bewust een academische 
cultuur te creëren, waarin ambitie, nieuwsgierigheid 
en zelfstandigheid worden gestimuleerd. Sardes 
ontwikkelde een matrix met negen facetten van een 
academische houding bij leerlingen en bij docen-
ten. Hiermee kan de academische houding worden 
bevorderd. 

Werkzame factoren 
Het zou natuurlijk mooi zijn als we exact weten welke 
variant van welke interventie het meeste rendement 
oplevert in termen van vorderingen van leerlingen, 
want dan is de keuze snel gemaakt. Helaas weten we 
dat niet. Het ontbreekt in Nederland ten eerste aan 
voldoende betrouwbaar onderzoek om überhaupt 
iets te kunnen zeggen over de opbrengsten van alle 
interventies op leerlingenniveau. Daarnaast ontbreekt 
onderzoek dat vergelijkingen mogelijk maakt en op 
basis waarvan uitspraken gedaan kunnen worden 
over het verschil in rendement tussen de verschil-
lende interventies (Hoogeveen, 2019).

Welke interventie ook gekozen wordt, we kunnen wel 
een aantal factoren aanwijzen waarvan we zeker we-
ten dat die effecten hebben bij leerlingen. Uit literatuur 
over effectief onderwijs en over onderwijstijdverlen-
ging blijkt dat de factoren in Tabel 1 – in samenhang 
– essentieel zijn bij het bevorderen van de taalont-
wikkeling van leerlingen. Bij de inrichting van een 
interventie door gemeenten en schoolbesturen is het 
raadzaam om onderstaande aspecten als checklist te 
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gebruiken en zoveel mogelijk factoren te borgen in de 
opzet van de interventie (Hoogeveen, 2019). 

Een aantal van de instrumenten zijn op basis van on-
derzoek effectief gebleken (VVE, schakelklassen, 
BSA). Echter, heel veel is afhankelijk van de uit-
voering en de keuzes die daarin worden gemaakt. 
Daarnaast weten we ook dat de focus van de inzet 
heel belangrijk is. 
Het Nederlands onderwijs had lange tijd een voor-
spelbare populatie, waarbij leraren goed konden 

Tabel 1. Essentiele factoren in bevordering van taalontwikkeling bij leerlingen

inschatten welke bagage de kinderen meenamen 
van thuis. Een grotere diversiteit onder leerlingen 
maakt dat scholen in samenwerking met ge-
meenten en andere partners andere interventies 
moeten inzetten om alle potentieel aan talenten 
te benutten. Sommige kinderen hebben dat nodig 
om hun achterstand in te halen. Het schaarse 
onderzoek dat we hebben, laat zien dat – wanneer 
goed uitgevoerd – gerichte interventies effectief 
kunnen zijn in het bestrijden van onderwijsachter-
standen. ■

Inhoudelijke focus • Woordenschat  
• Mondelinge taalvaardigheid  
• Begrijpend lezen 
• Recreatief lezen/leesbevordering 

Werkvormen • Thema’s en projecten  
• Gespreksvormen in kleine groepjes en in kringgesprekken  
• Samenwerkend leren  
• �Educatieve uitstapjes als verbinding tussen binnen- en buiten-

schools leren 

Opbrengstgerichte houding 
van de leerkracht 

• Doelen: wat moeten leerlingen leren?  
• Organisatie: hoe denk ik dat dit het best georganiseerd  
  kan worden?  
• Bronnen: waar baseer ik dat op?  
• Evaluatie: hoe kom ik aan bewijs dat het werkt? 

De lat hoog leggen • Leerlingen uitdagen en doelen stellen die net binnen het bereik 
  van de leerling liggen.  
• Hoge verwachtingen 

Ouders * �Betrek ouders, bij voorkeur in de vorm van een educatief en  
pedagogisch partnerschap 

Doelen • Cognitieve doelen: taal  
• Sociaal-emotionele doelen: plezier in leren, zelfvertrouwen van 
  leerlingen vergroten, motivatie verhogen, samenwerken 

Inbedding en doorgaande 
lijn 

• De interventie maakt onderdeel uit van een samenhangend palet  
  aan maatregelen die de school neemt om de taalontwikkeling van  
  leerlingen te stimuleren 
* Er is een doelgericht taalbeleid voor de hele school 
• �Een leerkracht met taalexpertise heeft taakuren voor taalbeleid en 

zorgt voor deskundigheid bij de leerkrachten

Als de interventie plaats-
vindt naast het reguliere 
programma 

• �Een stevige verbinding tussen het reguliere en het extra 
programma  
Goede overdracht tussen de reguliere en de andere professionals•
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Sietske Waslander is als hoogleraar verbonden aan het GovernanceLAB van TIAS School for
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E-mail: s.waslander@tias.edu 

De Nieuwe Meso begint het nieuwe jaar goed 
met een mooie, relevante en belangrijke Focus 
op gelijke onderwijskansen. Een keur aan 
auteurs beschrijft wat we weten, en wie wat kan 
doen om meer gelijke kansen in het onderwijs 
te realiseren. Bij elkaar onderstrepen de bij-
dragen nog eens dat er – natuurlijk – nog veel 
onbekend is, maar dat we ook al veel weten. Er 
is geen enkele reden om met acties te wachten. 
De positieve ondertoon is dat eenieder van 
ons, vanuit de eigen rol, verschillende dingen 
kan doen. Dat is verstandig en biedt hoop.

De columns, van een directeur en een bestuurder, 
zijn het meest kritisch over het streven naar gelijke 
kansen. Dat is interessant. Stuiten we hier op de 
kloof tussen welwillende adviezen en een weerbar-
stige praktijk? Is het verzet om de verantwoorde-
lijkheden te accepteren die anderen hen toedelen? 
Ik denk dat er iets anders aan de hand is. Met 
verschillende woorden betwijfelen zij de geldigheid 
en wenselijkheid van het meritocratisch ideaal. En 
daar hebben ze beslist een punt.  

Het meritocratisch ideaal
In iedere samenleving zijn maatschappelijke 
posities ongelijk verdeeld. Dat was al zo in de tijd 
van jagers en boeren, Grieken en Romeinen, mon-
niken en ridders, en dat is nog steeds zo. Mensen 
vervullen verschillende rollen, en met die rollen 
komen verschillen in bezit, macht, status, privi-
leges, enzovoort. Dat noemen we dan ongelijke 
uitkomsten. De vraag is vervolgens, hoe verdelen 
mensen zich over die ongelijke maatschappelijke 
posities en wat bepaalt die ongelijke uitkomsten? 
Is dat een kwestie van het nest waarin je bent 
geboren, van fysieke kracht of heldhaftig gedrag? 

In de moderne westerse wereld is het, vaak impli-
ciete, streven dat die verdeling het gevolg moet 
zijn van je eigen verdienste. In het meritocratische 
ideaal zijn ongelijke uitkomsten gerechtvaardigd 
als ze individuele verschillen in talent en inzet 
weerspiegelen. Als een topvoetballer een top-
salaris krijgt hebben we daar niet zo’n probleem 
mee. Maar als een lid van de koninklijke familie 
een toelage krijgt zonder dat we weten of iemand 
zich inzet voor het land, hebben we daar wel een 
probleem mee. De eerste heeft het immers aan 
zichzelf, zijn eigen talent en inzet te danken, de 
laatste louter aan geboorte.

Dat het meritocratische ideaal niet zonder pro-
blemen is, weten we al heel lang. Michael Young 
schreef niet voor niets al meer dan zestig jaar 
geleden de satire The rise of the meritocracy. Dat 
verhaal eindigt in maatschappelijke chaos en een 
revolutie van de onderklasse. Ik noem hier twee 
problemen met het meritocratische gedachten-
goed. Eén, het maakt individuen verantwoordelijk 
voor structuren, waar ze persoonlijk niks aan kun-
nen doen. En twee, het richt de aandacht volledig 
op gelijke kansen, zonder veel bekommernis over 
ongelijke uitkomsten.

Eigen succes en eigen schuld 
Helemaal in lijn met het credo dat het tegenwoor-
dig draait om talent en inzet, wordt maatschap-
pelijk succes graag gevierd als individueel succes. 
Het is aan jezelf te danken dat je iets bereikt in 
dit leven. Dat idee. De andere kant is dat het 
uitblijven van succes een kwestie van persoonlijk 
falen wordt. Jijzelf bent verantwoordelijk en niets 
of niemand anders. Een voorbeeld ter illustratie. 
Tot voor kort ging het in het onderwijsbeleid over 
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‘jongeren in een kwetsbare positie’. Steeds vaker 
gaat het over ‘minder zelfredzame jongeren’, zoals 
ze in gemeenteland al langer heten. De verande-
ring in terminologie is minder onschuldig dan het 
lijkt. Waar een ‘kwetsbare positie’ aandacht heeft 
voor moeilijke omstandigheden – zoals armoede, 
slechte huisvesting, werkloosheid, onveilig-
heid – zet ‘minder zelfredzaam’ de schijnwerpers 
genadeloos op de jongere zelf. ‘Minder zelfred-
zaam’ maakt direct duidelijk waar het aan schort 
en wat de oplossing is. In de beleidsdroom van 
de participatiesamenleving redt iedereen zichzelf, 
met een beetje hulp van anderen. Die nadruk op 
zelfredzaamheid individualiseert, of beter gezegd 
personaliseert structurele maatschappelijke proble-
men; waar mensen persoonlijk weinig aan kunnen 
doen. Bovendien richt de blik richt zich niet naar 
buiten – naar armoede, precaire arbeidscontrac-
ten of een ongezonde leefomgeving – maar naar 
binnen. Individuen hebben zelf een probleem, en 
vooral ook een persoonlijk probleem. Geen wonder 
dat er welhaast een epidemie aan psychische 
problemen is uitgebroken. 

Ongelijke uitkomsten
Het tweede probleem met het meritocratische ide-
aal is dat het de aandacht volledig richt op gelijke 
kansen. De gedachte is dat ongelijke uitkomsten 
op zichzelf geen probleem zijn, zolang ze indivi-
duele verschillen in talent en inzet weerspiegelen. 
Maar wat schieten we ermee op als we meer 

gelijke kansen realiseren op steeds ongelijkere uit-
komsten? Die ongelijke uitkomsten wijzen opnieuw 
naar meer structurele kwesties. Zoals de gaten die 
in het vangnet van de verzorgingsstaat ontstaan. 
Of de steeds grotere groep mensen die wel werk 
heeft, maar geen bestaanszekerheid. Die grotere, 
maatschappelijke kwesties kan het onderwijs niet 
oplossen. Bernstein zei immers al dat “schools 
cannot compensate for society”, wat onze eigen 
Kees Schuyt vertaalde als: “Als het regent in de 
samenleving, giet het in de school.” En het is heel 
terecht dat de columnisten in deze Focus ervoor 
willen waken dat die problemen niet worden afge-
schoven, of doorgeschoven naar het bord van het 
onderwijs. 

Het streven naar gelijke onderwijskansen is een 
typisch geval van het ene doen en het andere niet 
nalaten. Dat betekent aan de kant blijven werken 
aan gelijke kansen in het onderwijs, op manieren 
waarvan we weten dat ze helpen. De artikelen 
geven daarvoor goede en praktische aankno-
pingspunten. Tegelijkertijd is het zaak oog te 
houden voor de keerzijden van het meritocratische 
gedachtengoed. Dat betekent het blijven adresse-
ren van structurele, maatschappelijke kwesties op 
de plek waar het hoort, bij de politiek op nationaal 
en lokaal niveau. Het eerste is een opgave voor 
het onderwijs; het tweede hoort niet binnen, maar 
buiten de school thuis. ■
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Ontsokkeld leiderschap is bedoeld voor iedereen 

die meer wil weten over leiderschap in het onderwijs. 

Het boek nodigt je uit om je eigen inzichten over 

leiderschap te onderzoeken en geeft richting aan 

leiderschapsontwikkeling.  

Robert Mentink neemt je als lezer mee in zijn 

ontdekkingstocht over waar het leiderschap zich op 

moet richten in deze onzekere tijden. Hij stelt dat het 

traditionele Standbeeldleiderschap niet meer werkt 

en dat leidinggevenden zich beter kunnen 

richten op Zinvol leiderschap. 

Zinvol leiderschap gaat over het organiseren van 

horizontaal leiderschap én over het tonen van 

verticaal leiderschap. De ontdekkingstocht is gestoeld 

op ervaringen uit de praktijk van het onderwijs 

en op diverse bronnen, met bijzondere aandacht 

voor bronnen uit psychologie en filosofie. Er komt 

een breed scala van thema’s aan bod, waaronder: 

het waartoe van het onderwijs, autonomie in 

verbinding, de professionele leergemeenschap, 

de morele dimensie van leiderschap, vertrouwen 

krijgen en -geven, zelfzorg en ‘anderzorg’ en 

leiderschapsontwikkeling vanuit zelfbewustzijn.

Robert Mentink studeerde organisatiepsychologie 

en cultuurwetenschappen. Hij is jarenlang werkzaam 

geweest als leraar en in diverse managementfuncties 

in en buiten het onderwijs. Momenteel werkt hij als 

organisatieadviseur vanuit Epsedean en is hij als 

managing partner en kernopleider verbonden aan de 

Thomas More Leiderschapsacademie. 
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De coach staat voor raadselen is bedoeld voor 
iedereen die in coachen geïnteresseerd is en 
meer wil weten over de coachpraktijk. Ben je een 
beginnende coach, een coachende leidinggevende, 
of zoek je coaching, Veronica neemt je mee in 
een aantal casussen die ze als coach op haar 
pad tegenkomt. Vanuit haar overtuiging dat 
een coach alleen vragen mag stellen die hij 
zelf bereid is te beantwoorden, geeft Veronica 
openhartige inkijkjes in haar eigen leven 
en ontwikkeling. In De coach staat voor 
raadselen verbindt ze de worstelingen van 
coachees met persoonlijke anekdotes, met 
kunst en filosofie en met bruikbare theorie.

12.95

Nu verkrijgbaar bij bol.com

“De raadselen voor de coach, en 
voor de coachende leidinggevende, 
worden met mooie ervaringsverha-
len ontrafeld. Door de inbreng van 
haar eigen persoonlijke raadselen, 
stelt zij zichzelf kwetsbaar op, en daar-
mee geeft zij het boek extra kracht. Het 
gebruik van legendes, literatuur en kunst 
geven het geheel voor mij een extra 
dimensie. Het verhaal van Parcival – de 
reine dwaas – zal ik nooit meer vergeten.
Rob Regter, 
Vice President HR KLM Cargo”



De Nieuwe Meso  |  maart 2020  |  nummer 1102

Colofon
DNM - De Nieuwe Meso, 
Vakblad voor onderwijs en leiderschap

ISSN  2352-331X

“De Nieuwe Meso, vakblad voor schoolleiders en -bestuur-
ders”  wil van betekenis zijn voor leidinggevenden en bestuur-
ders in het primair en voortgezet onderwijs, het middelbaar 
beroepsonderwijs, teamleiders tot en met bestuursvoorzitters 
die graag lezen over onderwerpen waar zij in hun dagelijkse 
werk mee te maken hebben.
DNM legt verbindingen tussen theorie en praktijk, idee en 
uitvoering, het macro-, het meso- en het microniveau, buiten 
en binnen, wat er is en wat er zou kunnen of moeten zijn. Ook 
in het met elkaar verbinden van lezers tot een community wil 
DNM een faciliterende rol spelen.
DNM sluit aan bij hun actualiteit. Niet door vluchtig mee te 
gaan in de hectiek en de hypes van alledag, maar juist door 
de tijd te nemen voor actuele en relevante onderwerpen, die 
gedegen en uit meerdere perspectieven te behandelen en 
soms van een relativerende knipoog te voorzien.” 

De Nieuwe Meso is een uitgave van:
Kloosterhof Neer B.V. 

Eric Vullers, uitgever
Napoleonsweg 128A, 
6086 AJ NEER
T. 0475-597151 
info@kloosterhof.nl
www.kloosterhof.nl 

Redactie
Arie Olthof – hoofdredacteur 
Jolanda Botke
Sietske Hendriks
Wouter Jacobs
Pieter Leenheer
Gerritjan van Luin
Klaas Pit
Renee van Schoonhoven
Anneke Westerhuis
Leezan van Wijk

redactie@denieuwemeso.nl

Lay-out en Vormgeving
Marie-José Verstappen 
marie-jose@kloosterhof.nl

Marketing
Eric Vullers
T. 0475-597151
eric@kloosterhof.nl

Abonnementen/Administratie
De Nieuwe Meso is een vakblad dat 4x per jaar wordt uitge-
geven. De abonnementsprijs bedraagt € 22,- bij een digitaal 
abonnement. 
Neem nu een digitaal abonnement via
denieuwemeso.nl

Abonnementsprijs bij een papieren abonnement bedraagt
€ 79,50 en is af te sluiten via yvonne@kloosterhof.nl.

Voor meer informatie, aanmelden, wijzigingen:
Yvonne van Pol
T. 0475-600944
yvonne@kloosterhof.nl

Verschijningsdata en digitaal beschikbaar

Jaargang 7
Nr. 1 maart 2020 
Nr. 2 juni 2020
Nr. 3 september 2020
Nr. 4 december 2020

Aanleveren kopij
Auteursinstructies kunnen worden opgevraagd via 
redactie@denieuwemeso.nl 
  
Reserveren en aanleveren advertenties uiterlijk 4 weken voor 
verschijningsdatum 

© De Nieuwe Meso. 
Alle rechten voorbehouden. Niets uit deze uitgave mag wor-
den verveelvoudigd, opgeslagen in een geautomatiseerd ge-
gevensbestand of openbaar gemaakt, in enige vorm of op eni-
gerlei wijze, hetzij elektronisch, mechanisch door fotokopieën, 
opnamen of op enige andere manier, zonder voorafgaande 
schriftelijke toestemming van de uitgever. Uitgever en redactie 
verklaren dat deze uitgave op zorgvuldige wijze en naar beste 
weten is samengesteld; evenwel kunnen uitgever en redactie 
op geen enkele wijze aansprakelijkheid aanvaarden voor de 
juistheid of volledigheid van de informatie. 

vakblad over onderwijs en leiderschap
DNMDE 

NIEUWE
MESO



Zo vind je de scholing die bij je past! 

Ga naar de opleidingscatalogus via SRVO
www.schoolleidersregistervo.nl/
opleidingen of via de VO-academie 
www.opleidingscatalogusvo.nl

Geef je zoekopdracht of selecteer op 
verschillende fi lters:

functie en fase in je loopbaan

thema’s kennisbasisbeleidsterrein

(type) aanbieder
beroepsprofi el

kosten

Vind de opleiding die het beste bij je 
past!

Hoe ontwikkel
jij je continu als 
schoolleider?

Het schoolleiderschap is een vak apart. Je neemt 
als schoolleider, van rector tot teamleider, dagelijks 
in een turbulente omgeving op allerlei niveaus 
beslissingen. Je strategische blik, kennis en ervaring 
helpen hierbij. Om je hierin te ontwikkelen is niet 
alleen belangrijk voor de kwaliteit van het onderwijs, 
ook voor jezelf. Ben je benieuwd naar welk type 
opleiding, thema en aanbieder het beste bij je past? 
De opleidingscatalogus van SRVO helpt je hierbij!

www.schoolleidersregistervo.nl

Hoe werkt de opleidingscatalogus?

De opleidingscatalogus biedt een overzicht 
van tientallen aanbieders en honderden 
scholingsactiviteiten. Elke schoolleider heeft 
toegang; daarvoor hoef je niet ingeschreven te zijn 
bij SRVO. Voor degenen die wel ingeschreven zijn, 
biedt de catalogus meer mogelijkheden, namelijk:

• reviews bekijken van collega’s over diverse 
vormen van scholing.

• professionaliseringsactiviteiten worden 
automatisch ingeladen in je portfolio. 

Samen versterken we het schoolleiderschap
SRVO heeft als doel om collega-schoolleiders te 
stimuleren om zelf meer de regie te nemen over de 
eigen ontwikkeling en dat van de school. Langs deze 
weg ontwikkelt zich een professionele standaard 
voor onderwijsleiders en in het verlengde daarvan 
erkenning en status als beroepsgroep.



Dit kunnen we voor u doen

•   De adviseurs van BMC organiseren de planning 
en de intakegesprekken met de leerlingen en 
hun ouders om het doel, de lesstof en benodigde 
materialen te bepalen. 

•  Er is altijd een projectleider van BMC aanwezig. 
Deze onderhoudt de contacten met ouders en 
monitort de voortgang van de leerling.

•  De school (zelfstandig of in regionaal 
arrangement) levert de eventuele  
afsluitende toets.

•  Mr. Chadd is de nieuwe didactische partner en 
verzorgt de online chats met de leerlingen.

Voorkom onnodig zittenblijven met  
lente- en zomerscholen

Zittenblijven of overgaan?

BMC boekt positieve resultaten om zittenblijven te voorkomen en zal wederom lente- en zomerscholen 
organiseren. Geselecteerde leerlingen uit het voortgezet onderwijs worden 1 à 2 weken intensief begeleid door 
externe coaches om een opgelopen leerachterstand weg te werken. Voor 2020 is de organisatie uitgebreid met 
een samenwerking met Mr. Chadd, het innovatieve online leerplatform. Binnen 10 seconden krijgt de leerling 
contact met een vakcoach die een heldere uitleg geeft op lastige vraagstukken. Na afloop wordt bepaald of de 
leerling voldoende vorderingen heeft gemaakt of het schooljaar kan overdoen.

Meer informatie of een vrijblijvende afspraak?

Chantal Dekker
senior accountmanager
chantal.dekker@bmc.nl

06 - 11 39 86 60

www.bmc.nlPartners in verbetering

Kijk voor meer informatie ook  
eens op onze website  

www.bmc.nl/lente-zomerscholen


