
Leren zit in de genen,

toch..?
Een onderzoek naar de verschillen in schoolprestaties tussen allochtone en autochtone leerlingen, en de verklaring hiervoor.
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1. Inleiding
Zwarte en witte scholen. Twee termen die vaak onderwerp van politieke en maatschappelijke discussie worden en hierdoor de voorpagina van de krant halen. Waar witte scholen aan goed, bevorderend onderwijs worden gekoppeld, worden zwarte scholen aan slecht, problematisch, achtergesteld onderwijs gekoppeld. De achterstand van de zogenaamde zwarte scholen wordt bovendien veelal toegeschreven aan de achtergrond van de leerlingen. Men kan zich afvragen in hoeverre dit klopt. Een korte anekdote om dit op te helderen.

Toen aan de socioloog Duyvendak werd voorgelegd dat de Marokkanen percentueel meer diefstal plegen dan de autochtonen, werd dit door Duyvendak toegeschreven aan de achtergrond van de Marokkanen. De reactie van de socioloog Schinkel hierop is merkwaardig. “Als het de achtergrond is van deze mensen die hen doet stelen, waarom steelt de eerste generatie Marokkanen percentueel niet meer dan de autochtonen? En waarom steelt de overgrote meerderheid van de Marokkanen niet?”
 Hiermee maakte hij duidelijk dat het niet de achtergrond is die deze mensen percentueel meer doet stelen, maar er andere factoren een rol spelen. 


Dit zou ook voor de zwarte en witte scholen kunnen gelden. Doen de zwarte scholen het significant minder goed dan de witte scholen door de achtergronden van de allochtone leerlingen, of behoort men dit verschil te zoeken in andere factoren dan de achtergrond? Het staat wel vast dat de allochtone leerlingen, en daarmee samenhangend de zwarte scholen, het minder goed doen dan de autochtone leerlingen en witte scholen. Men kan zich afvragen welke verschillen er zijn tussen de twee groepen leerlingen en scholen, en hoe men deze verschillen kan verklaren. Mijn probleemstelling is dan ook als volgt: 
“Welke verschillen zijn er tussen niet-westerse allochtone en autochtone leerlingen in prestatie in het onderwijs? En hoe zijn deze verschillen te verklaren?”
Van een zwarte school kan gesproken worden wanneer het percentage niet-westerse allochtone leerlingen de grens van 70% overschrijdt. Een allochtoon is een persoon waarvan een van de beide ouders in het buitenland is geboren (CBS, 2010). In 2006/2007 was er op een totaal van 7000 basisscholen sprake van 580 scholen met meer dan 50% niet-westerse allochtonen, en 290 scholen met meer dan 80% niet-westerse allochtonen. Het hoogste percentage zwarte scholen liggen in de vier grote steden, namelijk Amsterdam, Rotterdam, Utrecht en Den haag. Gemiddeld blijkt dat in deze vier grote steden 33% van alle basisscholen zwart zijn, dus meer dan 80% niet-westerse allochtonen op school hebben zitten (Herwijer, 2008). 

De opzet van het stuk ziet er als volgt uit. Eerst zal de theorie over het onderwijs aan de hand van de literatuur uiteengezet worden. Vervolgens zal er ingegaan worden op de relevante concepten die zijn gedestilleerd uit deze theorie. Ten derde zullen deze concepten omgezet worden tot meetbare eenheden: de operationalisatie. Deze operationalisatie zal gevolgd worden door de resultaten die middels de PISA data zijn gevonden. Daarna zal er aan de hand van de conclusie antwoord worden gegeven op de probleemstelling en zal dit onderzoek afgerond worden met een discussie.  
2. Theoretisch kader

2.1 Verschil in prestatie in het onderwijs

2.1.1 Cito-toets scores en schoolniveaus

Wanneer allochtonen met autochtonen worden vergeleken, komt duidelijk naar voren dat er verschillen zijn in prestatie in het onderwijs. Het blijkt dat autochtonen het beter doen dan allochtonen betreffende prestatie in het onderwijs. Mocht de meritocratiseringsthese kloppen, dan zouden deze verschillen zich niet voor moeten doen. De meritocratiseringsthese stelt namelijk dat iedereen gelijke kansen in het onderwijs en op de markt heeft. Het tegendeel blijkt echter waar. Dit zal om te beginnen aan de hand van een aantal cijfers duidelijk gemaakt worden.


Dat er verschillen zijn in prestatie in het onderwijs, blijkt al in de jongere jaren van de leerlingen. Als er naar de Cito-toets scores van de leerlingen van verschillende afkomsten wordt gekeken, dan valt het op dat er duidelijk verschillen zijn. Autochtonen beantwoorden gemiddeld 75 procent van de vragen juist, tegenover 67 procent van niet-westerse
 allochtonen. In deze groep doen de Turken het met een gemiddelde van 64 procent het slechts en de Surinamers met 68 procent het best. Wanneer het gemiddelde in rekenen en taal wordt opgesplitst, is te zien dat dit verschil meer door taal wordt veroorzaakt dan wiskunde, al geldt voor beide aspecten dat de verschillen groot zijn. Op rekenen scoren autochtonen gemiddeld 73 procent goed, terwijl allochtonen 67 procent van de vragen goed beantwoorden. Taalkundig beantwoorden autochtonen 75 procent en niet-westerse allochtonen 67 procent van de vragen goed (CBS, 2009: 168)
. Hoewel deze scores alleen scores van het jaar 2009 aantonen, ziet men deze trend over een langere periode terug (Zie: CBS, emancipatiemonitor 2008). Uit deze scores kan men afleiden dat autochtone leerlingen het beter doen op de basisschool dan hun niet-westerse klasgenoten, aangezien de Cito-toets als een objectief meetinstrument gezien kan worden om de prestaties van de leerlingen te meten. Dit is het eerste opstapje naar het verschil in deelname aan het onderwijs tussen deze twee groepen.


Dit verschil werkt door in het aantal autochtonen en niet-westerse allochtonen dat in de havo/vwo of het mbo terecht komt. In 2007/2008 blijkt dat gemiddeld 53 procent van de autochtone leerlingen doorgaat met het vmbo, terwijl deze percentages voor Turken 78,5%, Marokkanen 77,5% en Surinamers/Antillianen/Arubanen 69% zijn. Er komt dus naar voren dat het percentage onder de niet-westerse allochtonen voor het hoger onderwijs lager ligt dan bij de autochtonen. Voor havo geldt dat van de autochtonen 24,5%, Turken 14,5%, Marokkanen 15% en Surinamers/Antillianen/ Arubanen 18,5 % in dit niveau terecht komen. Dit verschil is ook in het hoogste niveau terug te vinden. Van de autochtonen komt 22,5%, Turken en Marokkanen 7,5%, en Surinamers/ Antillianen/Arubanen 13% in het vwo terecht (CBS, 2008: 49)
. Ook hieruit blijkt dat autochtonen het beter in het onderwijs doen dan niet-westerse allochtonen, in acht nemend dat het niveau bepalend is voor hoe goed men het in het onderwijs doet. Er blijkt dus een groot verschil te zijn in de mate van prestatie in het onderwijs tussen deze groepen. Ook is te zien dat het per niveau verschilt hoe groot het percentage allochtone op een bepaald niveau is. Wanneer men nog een stap verder gaat, ziet men dezelfde structuur ook terug in het hoger beroeps onderwijs en wetenschappelijk onderwijs.


Het CBS (2008: 56) toont aan dat het aandeel autochtonen dat hbo deed tussen de jaren 1995-2008 gemiddeld is toegenomen van twintig naar vijfentwintig procent. In de zelfde tijd zijn de Turkse en Marokkaanse mannen van zes naar zeventien procent en de vrouwen van vier naar negentien procent gestegen. Hoewel men kan stellen dat percentueel niet-westerse allochtonen sterker zijn gestegen dan autochtonen, wordt dit niet als focuspunt genomen. Aangezien vijfentwintig procent van de autochtonen tegenover zeventien procent van de Marokkaanse en Turkse mannen en negentien procent van de Marokkaanse en Turkse vrouwen staat, is het verschil tussen deze twee groepen nog groot te noemen. 

Ook bij het wetenschappelijk onderwijs is dit patroon zichtbaar. Gemiddeld zijn autochtonen tussen de jaren 1995-2008 van 13,5 procent gestegen naar een percentage van zeventien procent. Voor de Marokkaanse en Turkse mannen is dit percentage van vier naar zeven procent en voor de Marokkaanse en Turkse vrouwen van 2,4 naar 7,5 procent gestegen. Ook hier ziet men een percentageverschil van tien procent tussen de autochtonen en niet-westerse allochtonen. Op het hoger onderwijs vindt men dus het patroon terug dat autochtonen vaker tot de hogere niveaus in het onderwijs behoren dan niet-westerse allochtonen.
Dit patroon is tevens terug te vinden in meerdere internationale landen. Echter is dit patroon niet universeel; er zijn landen waar er geen verschillen zijn. Een belangrijke kanttekening hierbij is dat dit verschil ook kan liggen aan de verschillen in compositie van de eerste en tweede generatie studentenpopulatie. Definitieve conclusies kunnen niet uit de data van PISA 2003 worden getrokken, omdat deze data op één tijdstip is verzameld. Wilt men dit toch kunnen doen, dan behoort men een longitudinaal onderzoek uit te voeren (PISA, 2006: P. 2). 
Tot nu toe is naar voren gekomen dat autochtonen het zowel op de basisschool als hoger onderwijs beter doen dan niet-westerse allochtonen. Dit verschil in het onderwijs doet zich echter niet enkel scorematig voor. Ook op vlakken als vroegtijdig school verlaten en vertraging oplopen op school blijken niet-westerse leerlingen het relatief slechter te doen dan hun autochtone medeleerlingen.

2.1.2. Verlaten van en vertraging oplopen op school

Vroegtijdig school verlaten zorgt ervoor dat men geen startkwalificatie heeft waardoor men later moeilijker aan een baan zal komen in tegenstelling tot mensen met een startkwalificatie. Een startkwalificatie houdt in dat er een opleiding is afgerond op havo- of vwo-niveau, of dat er een diploma voor een basisberoepsopleiding binnen het mbo is behaald. Wanneer men niet aan deze eis voldoet, kan men spreken van een vroegtijdige schoolverlater. De consequenties van het niet behalen van een diploma zijn dat zij zonder diploma moeilijker aan een baan komen, en wanneer ze aan een baan komen, zich zelf daar binnen moeilijker omhoog kunnen werken. Daarnaast blijkt dat zij vaker crimineel gedrag vertonen dan zij die niet vroegtijdig school verlaten (CBS 2007a en 2007b, uit CBS, 2008: 60). 

Het aandeel jongeren dat vroegtijdig school verlaat voor zijn 23ste, blijkt in 2006 voor autochtonen leerlingen gemiddeld 3,3 procent te zijn, terwijl dit voor niet-westerse allochtonen 6,6 procent is. Percentueel zijn er in de niet-westerse allochtonengroep dus twee keer zoveel vroegtijdige schoolverlaters dan de autochtone leerlingen. Dit beeld kan men terugvinden in het voortgezet onderwijs. Autochtone leerlingen stoppen gemiddeld met 1,6 procent met het voortgezet onderwijs. Voor niet-westerse allochtonen is dit aantal 2,7 procent. Ook in het voortgezet onderwijs ziet men dus een groot verschil (CBS, 2008: 60). 


Daarnaast valt het ook op dat in 2007 in de leeftijdscategorie 18-25 jaar het aantal leerlingen zonder startkwalificatie bij de autochtonen lager ligt dan bij niet-westerse allochtonen. Het percentage autochtonen dat geen startkwalificatie heeft, is gemiddeld genomen elf procent, terwijl dit voor niet-westerse allochtonen 17,7 procent is (Ibid.). Uit deze cijfers blijkt dat autochtonen beter in het onderwijs participeren dan niet-westerse allochtonen. Autochtonen blijken namelijk langer op school te zitten en vaker met een startkwalificatie de markt op te gaan.


Aanvullend op vroegtijdig school verlaten, is uit de cijfers ook op te maken dat autochtone leerlingen relatief minder vertraging oplopen dan niet-westerse allochtonen. Vijf procent van de autochtonen blijkt vertraging op te lopen, tegen zeven procent van de niet-westerse allochtonen (CBS Statsline, 2010). Dit gezegd, kan men dus ook stellen dat autochtonen beter bij de les zijn dan allochtonen wat betreft het bijhouden van de leer- en leesstof. Dit indiceert dan dat bij vertraging oplopen niet-westerse allochtonen het slechter doen dan autochtonen. Dit verschil is echter minder groot dan bij de eerder opgesomde aspecten.

Het is opvallend dat PISA (2006: P. 2) hierover vermeld dat allochtone leerlingen tenminste net zoveel gemotiveerd zijn als autochtone leerlingen om te studeren. Het is zelfs zo dat er in het onderzoek betrokken 48 landen in geen enkel land allochtone leerlingen minder motivatie hebben dan de autochtone leerlingen om te studeren. Dit geldt dan dus ook voor de allochtone leerlingen in Nederland. PISA raad de scholen dan ook aan hierop in te spelen om de leerlingen meer bij het onderwijs te betrekken om hen zodoende beter te laten presteren dan nu het geval is.
Verschillen in score op de Cito-toets, vroegtijdig school verlaten, vertraging oplopen tijdens de studie en startkwalificatie behalen zijn redenen die aantonen dat er een groot verschil is in hoe deze twee groepen presteren in het onderwijs. Het blijkt dat autochtone leerlingen beter presteren in het onderwijs dan niet-westerse leerlingen. Het is echter geen toeval dat dit verschil er is, aangezien op alle genoemde vlakken het onderwijs ten faveure van autochtone leerlingen uitpakt. Het is dan de vraag hoe het komt dat autochtone studenten beter in het onderwijs presteren dan niet-westerse allochtonen. Hier zal in de volgende paragraaf op ingegaan worden.

2.1.3. Inkomen en presteren in het onderwijs

Cijfers tonen aan dat niet-westerse allochtonen gemiddeld een lager inkomen hebben dan autochtonen. In 2004 lag het gemiddelde inkomen van niet-westerse allochtonen ruim 20 procent onder het gemiddelde van autochtonen. Dit 20 procent houdt een gemiddelde van 20 duizend euro in wat niet-westerse allochtonen van autochtonen doet scheiden (CBS, 2005). Dat niet-westerse allochtonen het gemiddeld economisch minder goed hebben dan autochtonen, blijkt ook uit het percentage niet westerse allochtonen dat onder de lage-inkomensgrens leeft. Van de autochtonen blijkt 6,5 procent onder deze grens te leven. Bij de tweede generatie niet-westerse allochtonen ligt dit percentage ruim vier maal hoger dan bij autochtonen, namelijk 27,8 procent. Dit houdt in dat meer dan een kwart van deze groep onder de lage-inkomensgrens leeft (CBS, 2007: 42-43)
. Deze trend van meer armoede bij niet-westerse allochtonen dan autochtonen zet zich voort anno 2009. In dat jaar was er bij vijf procent van autochtone bevolking sprake van huishoudens met een laag inkomen, tegenover ongeveer 30 procent schommelend laag inkomen bij niet-westerse allochtonen (SCP, 2009: 164)
. Het gemiddelde inkomen ligt bij allochtonen dus beduidend lager dan de autochtonen.


Het inkomen houdt verband met de gemiddelde opleiding waar de leerlingen van zullen genieten. Hoe hoger het inkomen van het gezin, des te succesvoller het kind in zijn leerfase zal zijn, en het dus ook beter zal doen tijdens zijn onderwijs (Van der Aart, 2002; Van Gill, 2002; uit: Lautenbach en Otten, 2007: 7). Aangezien niet-westerse allochtonen over de jaren heen gemiddeld veel minder verdienen en verdiend hebben dan autochtone Nederlanders, betekent dit voor de prestatie in het onderwijs dat niet-westerse allochtone leerlingen bij voorbaat met een achterstand aan het onderwijs beginnen. De reden hierachter is dat ouders van gezinnen met een lager inkomen vaak minder goed gestudeerd zijn en dus hun kinderen ook minder mee kunnen geven op het vlak van onderwijs. Ook de onderwijssocioloog Dronkers (2010: P. 189) maakt in zijn onderzoek naar schoolkeuze van de ouders en schooleffectiviteit middels PISA duidelijk dat cultureel bezit en ouderlijke educatie, en economisch bezit samen met occupatiestatus van de ouders belangrijke voorspellers zijn van de schoolprestaties van de leerlingen. Hier zal in de volgende paragraaf dieper op ingegaan worden. Dit zal uiteindelijk resulteren in een slechtere positie op de arbeidsmarkt, waardoor niet-westerse allochtonen uiteindelijk weer gemiddeld minder zullen verdienen dan autochtonen. Op deze manier komen niet-westerse allochtonen in een vicieuze cirkel terecht waar ze moeilijk uitkomen (SCP, 2008)
. 

Er blijkt echter dat het inkomen steeds minder een belangrijke rol speelt in hoe de leerlingen deelnemen aan het onderwijs. Leerlingen waarvan de ouders gemiddeld genomen minder verdienen krijgen meer studiefinanciering ten opzichte van de leerlingen met wat ‘rijkere’ ouders. Dit heeft als gevolg dat kinderen van minder bevoordeelde ouders door economische tegemoetkoming van de overheid ook meer tijd kunnen vrijmaken om aan hun studie te besteden. De Nederlandse overheid tracht zodoende de economische achterstand van de leerlingen te minimaliseren. Het is echter, zoals eerder aangegeven en waar er in het theoretische gedeelte dieper op ingegaan zal worden, niet het geld dat belangrijk is voor de leerlingen om beter te participeren in het onderwijs; het is het cultureel kapitaal dat ouders met hoger inkomen meer hebben dan ouders met lager inkomen dat dit verschil veroorzaakt. Dit cultureel kapitaal wordt dan aan het kind doorgegeven dat vervolgens weer beter presteert op school (Bourdieu, 1964).

Met betrekking tot de meritocratiseringsthese, die stelt dat er middels het uigebalanceerde onderwijsbestel sprake is van gelijke uitgangspositie voor iedereen en men geen belemmering kent om op de arbeidsmarkt aan een baan te komen, houdt de economische staat van het gezin in dat de rechtvaardigheid in de meritocratiseringsthese dus niet altijd op zijn plaats is. De overheid tracht hierdoor de achterstand van leerlingen te reduceren door ervoor te zorgen dat er onder niet-westerse allochtone groep minder schooluitval plaatsvindt en de taalachterstand wordt ingehaald. Het idee van aanpak werd tijdens de Prinsjesdag geconcretiseerd door schooluitval tegen te gaan en peuters voor hun derde levensjaar mee te laten doen aan een voorschoolse educatie. Door er vroegtijdig bij te zijn, wordt er gepoogd de taalachterstand te minimaliseren. Op deze manier kan taalachterstand op basisscholen van niet-westerse allochtonen weggewerkt worden, wat deze groep de mogelijkheid biedt beter te scoren op de Cito-toets dan er voorheen werd gedaan. Het is belangrijk dit probleem op de basisschool aan te pakken, omdat het voortgezet onderwijs geen groepsgericht achterstandenbeleid kent. Hierbij aansluitend raad ook PISA aan de allochtone leerlingen bij te scholen voor ze naar het onderwijs gaan. Hiermee kunnen hun schoolprestaties beter worden, wat de mogelijkheid biedt het gat in schoolprestaties tussen deze twee groepen te dichten (2006: P. 4). Ook heeft de regering duidelijk gemaakt dat zij zal proberen schooluitval te verminderen. Dit hoort te leiden tot het meer behalen van diploma’s door niet-westerse allochtonen. Dit diploma biedt deze groep mensen ook de mogelijkheid om op de arbeidsmarkt sneller en aan een betere baan te komen dan voorheen (SCP, 2003; SCP e.a., 2005; uit: Lautenbach en Otten, 2007: 9-10). Voor de rechtvaardigheid in de meritocratiseringsthese betekenen deze ontwikkelingen dat het onderwijs bij aanvang van zijn leerlingen meer egalitair zou beginnen dan dat het geval was. Daarnaast wordt zodoende het effect van de economische situatie thuis op prestatie in het onderwijs gereduceerd. Hierdoor wordt het verschil in aanvang op school tussen de allochtone en autochtone leerlingen verminderd. Door de taalachterstand in te halen en schooluitval te verminderen, kunnen niet-westerse allochtone leerlingen dus hun achterstand op autochtonen deels wegwerken.

Dit waren de meer concrete redenen hoe het komt dat autochtone leerlingen het beter doen in het onderwijs dan niet-westerse allochtonen. In het volgende stuk zal er op een meer theoretische manier getracht worden uiteen te zetten waardoor het komt dat mensen uit de hogere sociaal-economische klassen, in dit geval de autochtonen, beter in het onderwijs presteren dan lagere sociaal-economische klassen, in dit geval niet-westerse allochtonen. Hierop zal het werk van de sociologen Parson en Bourdieu losgelaten worden.
2.2 Het onderwijs in theorie
2.2.1. Onderwijs en functionaliteit

Parson’s betoogt dat de meest fundamentele conditie die in het proces van onderwijzen is gelegen, achievement is. Er is consensus over deze waarde in het gezin en school. Men erkent dat het rechtvaardig is uiteenlopende achievements op verschillende wijze te belonen. Dit, zolang er sprake is van eerlijke toegang voor iedereen en dat wanneer men het goed doet meer mogelijkheden krijgt hoger op te komen. Men ziet de basisschool dan als een institutie met gelijke kansen voor iedereen met uiteenlopende achievements. Door achievement en gelijkheid van kansen op school, zorgt het onderwijs ervoor dat er geen conflict ontstaat tussen de verliezers, vaak de onderklasse, en winnaars, vaak de hogere klassen. Het onderwijs leert de leerlingen ook hoe zich te gedragen op school; deze rolinname is ook naar de toekomst gericht. De leraar heeft een bepaalde verwachting van de leerling waar hij zich ook naar behoort te gedragen. Hiermee worden er gedeelde waarden gecreëerd tussen de leraar en de leerlingen. Parson zegt hierover: “the individual personality must be shaped around the definition of role-expectation.”. Wanneer de leerling zich niet goed aanpast aan de verwachtingen van de samenleving, wordt hij ook niet als passend in de samenleving geaccepteerd. Wilt de leerling het dus goed doen, is hij genoodzaakt te voldoen aan de verwachtingen van de samenleving. Aangezien de hogere klasse in de samenleving door de leden uit de hogere SES worden beheerd, behoort de leerling zich aan de verwachtingen van hen te voldoen, wat hem tot hen maakt. Het onderwijs is zodoende functioneel voor de samenleving, in het bijzonder voor de leden uit de hogere SES (Blackledge & Hunt, 1985).
Het onderwijs kent ook selectie. Er blijkt namelijk dat de kinderen van arbeiders in de positie van hun ouders terechtkomen. De elite maakt de leerlingen duidelijk dat iedereen gelijk aan het onderwijs begint en iedereen dus de elite status kan innemen. Zelfs wanneer men deze status niet haalt, is hij loyaal aan hen die tot deze status behoren. Gedurende zijn scholingsjaren heeft de school deze gedachte en dit gedrag bij de leerling ontwikkeld (Blackledge & Hunt, 1985). Ook Hopper stelt dat de functie van het onderwijs selectie is. De vier vragen die hij hierbij stelt zijn: hoe, wanneer, wie en waarom er wordt geselecteerd. Het is de elite die bepaalt welke vaardigheden en behoeften er van belang zijn, wilt men bij de elite horen. Dit doen ze middels de media en school. Moore zegt over de overdracht van het heersende waardesysteem het volgende: “To maintain and transmit a value system, human beings are punched, bullied, sent to jail, thrown into concentration camps, cajoled, bribed, made into heroes, encouraged to read newspapers, stood against a wall and shot, and sometimes even taught sociology.” (P. 98-99; uit: Blackledge & Hunt, 1985). Het onderwijs kent hiermee ook symbolisch geweld. Wie zich niet aan de regels van de elite aanpast, kan op de maatschappelijke ladder niet hoger komen. Houdt men zich wel aan de regels, dan geeft hij zichzelf zodanig vorm, dat hij een deel van de elite wordt. Dit heeft tot gevolg dat de elitaire status zeer moeilijk is aan te tasten. Het onderwijs heeft dus voornamelijk voor de elite een functionele betekenis.

De functionele theorie kent echter wel zijn gebreken. Hij geeft wel aan wat de functies van bijvoorbeeld het onderwijs zijn, maar geeft geen causale verbanden weer. Met het functionalisme kan men het onderwijs dus enkel begrijpen in plaats van causale verbanden vinden. Het marxistische perspectief is in staat deze verbanden te vinden. Er zal middels Bourdieu, die tevens bij het marxistische perspectief thuis hoort, gepoogd worden naar deze causaliteiten te zoeken (Blackledge & Hunt, 1985). 
2.2.2 La réproduction

Bourdieu toont middels zijn boek Les héritiers (1964) aan dat kinderen van arbeiders niet over dat sociaal kapitaal beschikken om in het onderwijs hogerop te kunnen komen. Hij dacht toentertijd nog dat het onderwijs een neutrale instelling was. Echter, na het beginnen aan zijn boek La reproduction merkt hij op dat het onderwijs geen neutrale instelling is, maar zich kenmerkt door symbolisch geweld. Bourdieu stelt dan ook dat het onderwijs het best verborgen systeem is om macht en privileges over te dragen aan hen die zich in de hogere klasse –lees: autochtonen- bevinden. Het symbolisch geweld legt zijn wil dan zodanig op aan de leden van andere groepen en klassen, dat zij dit als een legitiem systeem ervaren, terwijl deze sociale rechtvaardiging van machtsmechanismen niet sociaal rechtvaardig zijn gefundeerd. Hiermee kunnen ze dus onrechtvaardigheid en willekeur in het systeem onzichtbaar maken. Daarnaast weten de mensen uit de lagere klassen –lees: niet-westerse allochtonen- niet wat er precies gebeurt, want het gezag legt ten eerste zijn wil op aan de bevolking en zorgt er ten tweede voor dat dit op een zeer subtiele wijze gebeurt; hierdoor is er sprake van een verdubbeling van macht. Het gevolg is dat doordat het gezag zijn wil oplegt en dit op een subtiele wijze doet, die mensen die dit symbolische geweld ondervinden, niet door hebben dat dit geweld plaatsvindt. Dit gaat zelfs nog een stap verder, namelijk dat de lagere klasse de gang van zaken als legitiem ervaren. Dat iedereen in het onderwijs de zelfde boeken en leerstof krijgt, wekt het idee op dat er daadwerkelijk sprake is van gelijkheid in het onderwijs. Wanneer zij dan falen, is het hun eigen schuld, omdat ze te lui of te dom waren, wordt er gedacht. De leerlingen uit de lagere klassen zien dan niet in dat het onderwijs minder op hun behoeften en achtergrond is toegespitst dan zij uit hogere klassen; het onderwijs is dus middle-class. Het zijn deze lagere klassen die minder cultureel kapitaal hebben waardoor ze ook minder verdienen. De kinderen die uit deze lagere klassen komen, presteren dan niet minder goed omdat de ouders minder verdienen; ze presteren minder goed omdat de ouders minder cultureel kapitaal hebben die ze aan hen door kunnen geven. Dit gebrek aan cultureel kapitaal of het bezitten van dat cultureel kapitaal dat niet op het onderwijs aansluit, leidt ertoe dat arbeidskinderen minder goed in het onderwijs presteren. Voor leerlingen uit hogere klassen houdt dit in dat zij vanaf de eerste schooldag al meer kansen in het onderwijs hebben dan hun medeleerlingen uit lagere klassen (De Jong, 2003: 338-339).


Dat een kleine groep mensen qua niveau/klasse wel hoger opkomt, ondermijnt het reproductieve mechanisme van het onderwijs niet. Integendeel, het versterkt het idee dat het onderwijs voor iedereen gelijke kansen biedt om hoger op de maatschappelijke ladder te kunnen komen. Door dit idee van rechtvaardigheid in het onderwijs, wordt het mogelijk dat het onderwijs deze ongelijkheid generatie op generatie laat herproduceren. Zoals gesteld, is het een kleine groep achtergestelden die hogerop zijn gekomen, waardoor het idee van “emancipatiemechanisme van het onderwijs” in stand wordt gehouden. Dit geldt ook voor het idee dat niet-westerse allochtonen in Nederland hun taal- en rekenachterstand wegwerken en het verschil tussen niet-westerse allochtonen en autochtonen steeds minder wordt. Het onderwijs reproduceert dus ongelijkheid op een zeer subtiele wijze door zich over te laten komen alsof het democratisch en meritocratisch van aard is, wat het onderwijs tevens doet legitimeren (Ibid.: 339). 


Aangezien het de heersende klasse is die doorslaggevend is omtrent welke kennis als wetenschapwaardig wordt geacht, is het ook deze klasse die het onderwijs beheerst. De machtigen bepalen namelijk altijd dat wat zij goed vinden, ook goed gevonden moet worden. Volgens Bourdieu is dit een sociaal feit. Met behulp van deze macht kunnen ze hun wil en orde aan de overige subculturen opleggen. Hieronder kan het verbannen van ideeën die niet binnen de heersende cultuur passen en het indoctrineren van leerlingen met die elementen die zij als waardig achten, verstaan worden. Ook de leraren krijgen veel macht van de dominante klasse, die in direct contact staat met de leerlingen en hen ook beoordeelt naar de waarde – master-patterns - van de hogere klasse. Hier zijn de leerlingen uit hogere klassen beter op aangesloten. Bourdieu maakt hierover duidelijk dat deze aanpak ten onrechte de hogere klassen goed uitkomt, omdat zowel de docenten als de leerlingen deze aanpak als legitiem ervaren. Dit heeft als gevolg dat leerlingen uit lagere klassen niet hun capaciteiten voldoende kunnen ontwikkelen waardoor zij slecht in staat zijn hoger op te komen. Het uiteindelijke resultaat is dat de school er niet in slaagt de kloof tussen haar eigen cultuur, wat dus de cultuur is van de heersende klasse, en de leerlingen uit de lagere klasse te overbruggen (Ibid.). 


Bourdieu’s theorie kan dan als volgt worden samengevat:

 “(1) Some children progress better in education than others. (2) progress in education is strongly influenced by the culture that the child gets from his family. (3) Families in the dominant classes give their children ‘cultural capital’ which allows them to do well in education. (4) the culture of education is similar to the culture of the dominant classes. (5) The culture of the dominant classes defines the criteria by which students are labeled good or bad. (6) Education does not explicitly teach what it examines. (7) Education is granted apparent autonomy from outside interference because it legitimates the power and culture of the dominant classes.” (P. 164; uit:Blackledge & Hunt, 1985)

2.2.3. La réproduction en achterstand van de allochtonen


Leerlingen uit lagere sociale klassen hebben minder succes dan leerlingen uit hogere sociale klassen. Omdat dit bij leerlingen van lagere klasse bekend is, ondernemen zij zelf ook weinig tot niets om zichzelf hoger op te kunnen werken. Deze kinderen uit de lagere klassen nemen om deze reden ook een anti-school houding aan en is er ook veel vaker sprake van vroegtijdige schoolverlaters. Uit verschillende onderzoeken (Willis, Fodham, Fuller) komt naar voren dat de leerlingen naar school meenemen wat zij van huis uit meekrijgen. Zoals eerder gesteld, geven de hoog-opgeleide, vaak ook de rijke ouders, dat cultureel kapitaal door aan hun kinderen, waarmee ze goed in het onderwijs kunnen fungeren. Het cultureel kapitaal van deze hogere klasse ouders past dan ook beter aan op datgene wat nodig is in het onderwijs. Een voorbeeld is dat de kinderen van ouders uit het lagere sociale milieu minder gemeen hebben met boeken, leren en lezen dan zij uit de hogere klassen. Deze houding nemen deze kinderen ook mee naar school. Voor de resultaten betekent dit dat zij het minder zullen doen op school dan hun medestudenten uit hogere sociale klasse die goed op het onderwijssysteem zijn aangepast. Kinderen van arbeiders tonen dan op school slecht leergedrag, ergeren de leraren en hebben een stoere houding, wat ze thuis bij hun ouders terugzien. De leerlingen sluiten zich zodoende zelf uit van het systeem. Hiermee verspillen zij dus ook hun kans op de arbeidsmarkt. Dit is deels hun fout omdat het onderwijs niet goed afgestemd is op een bepaalde groep. Dit leidt tot een geringer schoolsucces en kleinere kansen. Daar komt nog eens bij dat de kinderen die kleine kans die ze nog hebben hoger op te kunnen komen zelf wegwerken door de verkeerde houding die ze van huis uit meekrijgen, wat de cirkel rond maakt. (Ibid.: 339-340).


Zoals eerder aangetoond, komt er inderdaad naar voren dat autochtone leerlingen het beduidend beter doen dan niet-westerse allochtone leerlingen. Dit bleek in de eerste generatie van niet-westerse allochtonen het geval te zijn, maar werkt in de tweede generatie door. Hoewel de leerlingen op dezelfde middelbare school en basisschool dezelfde boeken krijgen, tonen de gemiddelde scores op de Cito-toetsen en de verschillen in niveaus op het middelbare en hoger onderwijs aan dat kinderen van niet-westerse allochtonen het minder goed op school doen dan autochtonen. Hoewel niet-westerse allochtone leerlingen qua score en niveau het laatste decennium hoger op zijn gekomen, is er nog altijd een groot gat te dichten om gelijk gesteld te kunnen worden met autochtone leerlingen. Volgens Bourdieu zou deze kleine opmars juist betekenen dat de reproductie van de samenleving middels het onderwijs zijn taak goed uitvoert. Dit gebeurt namelijk op een subtiele wijze. Aangezien niet-westerse allochtone leerlingen vaker tot de lagere sociaal-economische klassen behoren, betekent dit volgens de reproductietheorie dat zij zich aan de wil en orde van de hogere klassen moeten voldoen, willen ze in het systeem kunnen stijgen. Doen zij dit niet, dan kunnen ze hun capaciteiten niet voldoende ontwikkelen. Volgens Bourdieu gebeurt dit aanzienlijk minder bij lagere klassen dan bij hogere klasse, omdat ze van huis uit niet die handelingscodes meekrijgen, te denken aan het lezen van een boek en leren, waardoor de eerste groep het bij voorbaat al slechter zal doen op school. Doordat autochtonen meer tot de hogere klassen behoren, zowel sociaal economisch als cultureel, kan men ook stellen dat het onderwijssysteem beter is toegespitst op autochtone leerlingen dan niet-westerse allochtone leerlingen. Dit heeft als resultaat dat niet-westerse allochtonen een houding aannemen die niet bij het schoolsysteem past en hierdoor wellicht vroegtijdig school verlaten.


Twee relevante begrippen die Bourdieu gebruikt voor zijn theorie zijn cultureel kapitaal en sociaal kapitaal. Relevant, omdat met deze twee begrippen ook duidelijk wordt hoe het komt dat autochtonen beter presteren in het onderwijs dan niet-westerse allochtonen. Cultureel kapitaal is een vorm van eigendom dat zich heeft ontwikkeld tot een persoonlijke eigenschap, dus tot een onderdeel van de habitus. Zo is de aanleg van mensen eigenlijk een product van investering in tijd en in cultureel kapitaal die vooral van huis uit worden meegegeven. Ten gevolge daarvan wordt de eigendom ingelijfd wat uiteindelijk een eigenschap van een persoon wordt: het hebben wordt het zijn. Cultureel kapitaal bepaalt op die manier het scholaire rendement dat door de familie is geïnvesteerd. Hierdoor reproduceert het onderwijsstelsel de sociale structuur, omdat dit vast ligt in het menselijke kapitaal; mensen met veel cultureel kapitaal hebben veel meer kans te slagen op school dan mensen met minder cultureel kapitaal. Dit wordt ook beïnvloed door de vrije tijd die men heeft. Wanneer men zich kan onttrekken aan de economische noodzaak, kan men de verwervingstijd van cultureel kapitaal verlengen. Ook kan met het geobjectiveerde kapitaal kracht en winst worden ontwikkeld. Geobjectiveerd kapitaal wordt middels boeken, schilderijen en dergelijke verkregen. Ten slotte zorgt de geïnstitutionaliseerde vorm, bijv. diploma’s of een titel, ervoor  dat men meer erkenning krijgt dan wanneer men deze niet zou hebben. Dit diploma verleent institutionele erkenning door het cultureel kapitaal. Dit zorgt er ten slotte voor dat dit cultureel kapitaal wordt omgezet in economisch kapitaal door de waarde waartegen de titel geruild kan worden op de arbeidsmarkt (Bourdieu, 1989)
. Om deze reden is dus economisch kapitaal van belang voor cultureel kapitaal, waardoor verschillende vormen van kapitaal niet onafhankelijk van elkaar gezien kunnen worden. 

Aansluitend op de eerder vermelde notitie dat het cultureel kapitaal bepalend is voor hoe goed men het in het onderwijs zal doen, zorgt het geïnstitutionaliseerde cultureel kapitaal er ook voor dat men meer erkenning krijgt dan wanneer men deze niet zou hebben. Dit opent deuren voor de mogelijkheden op de markt. Aangezien Bourdieu stelt dat leerlingen uit lagere klassen minder cultureel kapitaal hebben, hebben zij ook minder kans tot slagen in het onderwijs en op de markt. Met betrekking tot niet-westerse allochtonen betekent dit dat zij dus minder goed gebruik kunnen maken van het onderwijs en dat de kansen ook kleiner zijn om aan een baan te komen dan hun autochtone medeleerlingen. 


Sociaal kapitaal is het geheel van bestaande hulpbronnen dat voorvloeit uit iemands sociale netwerk. Het volume hiervan hangt dus af van de grootte van het netwerk van relaties dat hij effectief kan mobiliseren. Het relatienetwerk is dus gericht op het product dat zich focust op het vestigen en onderhouden van sociale relaties die op korte of lange termijn bruikbaar zullen zijn. Reproductie hiervan wordt onderhouden door een continu reeks van transacties waarin doorlopend erkentelijkheid wordt bevestigd, zoals partnerkeuze (Ibid.). Bourdieu maakt duidelijk dat het sociaal kapitaal van belang is bij het werven van een baan en steun krijgen in het onderwijs. In acht nemend dat niet-westerse allochtone gezinnen minder bruikbaar sociaal kapitaal hebben dan autochtonen om aan een (goede) baan te kunnen komen (OECD, 2006: 145), heeft tot gevolg dat zij vanaf het begin al met een sociaal-economische achterstand beginnen, wat negatieve gevolgen voor die kinderen op het onderwijs heeft.
Middels Bourdieu’s theorie is er getracht duidelijk te maken dat een geringere cultureel kapitaal ervoor zorgt dat leerlingen met een ‘achterstand’ aan school beginnen en hierdoor minder goed presteren. Het is dan de vraag hoe dit verschil in cultureel kapitaal wordt gevormd. Hier zal er de volgende paragraaf op ingegaan worden.











2.3. Leerlingen
Dat de migrantenkinderen minder goed presteren op school dan autochtonen is niet enkel voor Nederland geldig. Ook in andere migrantenlanden zoals Amerika en Australië blijkt dit het geval te zijn. Uit verschillende onderzoeken blijkt dat vijf factoren van invloed zijn op de prestatieverschillen tussen allochtonen en autochtonen. Deze zijn als volgt:

· Etnisch-cultureel achtergrond

· Migratie-achtergrond

· Sociaal-economische status

· beheersing van de tweede taal

· School- en maatschappijkenmerken

Ieder van deze factoren zullen uitgewerkt worden (Klatter-Folmer, 1996: P. 18-19).

2.3.1. Etnisch-culturele en migratie achtergrond

Een etnische groep is een groep die zichzelf definieert en door anderen wordt gedefinieerd in termen van culturele kenmerken die haar van andere groeperingen onderscheiden. Etnische groepen hanteren culturele kenmerken als middel om de eigenheid te benadrukken. Hiervoor worden de culturele gegevens geselecteerd die geschikt zijn (Tennekes, 1986).


Deze etnisch-culturele achtergrond wordt vaak als een verklarende factor gehanteerd om de zwakke onderwijspositie van allochtone leerlingen ten opzichte van autochtone leerlingen te verklaren. Nadruk wordt gelegd op gebruiken, normen en waarden van allochtonen die belemmerend werken voor het goed kunnen participeren in het onderwijs. Inadequaat voorbereiden van de allochtone leerlingen op het onderwijs door de ouders, niet goed begeleiden van de allochtonen kinderen tijdens de schooljaren door de ouders, opvoedingswaarden die integratie van allochtone leerlingen op school tegenwerken en andersoortige taalachtergrond worden als redenen aangekaart dat allochtone leerlingen het minder goed doen op school dan autochtone leerlingen (Klatter-Folmer, 1996: P. 20).


Pels (1991) is een van de weinige auteurs die gedetailleerd onderzoek heeft gedaan naar cultuurgebonden verschillen in opvoedingspraktijken. In de opvoeding van Nederlandse gezinnen wordt de nadruk op eigen individualiteit en onafhankelijkheid van de kinderen gelegd. De kinderen leren door “vallen en opstaan’ en exploreren. In deze Nederlandse gezinnen wordt er veel waarde gehecht aan spel, speelgoed en boeken waarmee zij worden opgevoed en gevormd. Eldering & Vedder (1992) geven in deze context weer dat Nederlandse gezinnen dan ook relatief veel meer spellen, speelgoed en boeken in huis hebben dan allochtone gezinnen.


De Marokkaanse gezinnen blijken minder interactief met de kinderen bezig te zijn dan de autochtonen. Spelen met speelgoed wordt aan de kinderen zelf overgelaten en er wordt vaak meer met elkaar gepraat dan gespeeld. Hierdoor verstrekken de Marokkaanse ouders weinig informele instructie waardoor deze kinderen - naar Westerse waarden - cognitief minder ontwikkeld zouden kunnen zijn. Dit leidt ertoe dat ze het minder goed zullen doen op school. Ook blijken de Marokkaanse gezinnen geen leescultuur te hebben (Tesser, 1993).


Pels (1991) geeft aan dat Marokkaanse kinderen veel meer op relatie gericht zijn dan rationalisatie. Dit, terwijl de Nederlandse gezinnen veeleer op rationalisatie gericht zijn. Het zijn deze verschillen in kinderwerelden die ertoe kunnen leiden dat de allochtone leerlingen de overgang naar Nederlandse scholen moeilijk overbruggen. 


De tweede generatie allochtonen blijken meer op de Nederlandse gezinnen aan te sluiten dan de hierboven geschetste allochtone gezinnen. Deze ouders hebben meer speelgoed en boeken in huis, en zijn tevens actiever betrokken bij het onderwijs van hun kinderen (Kurvers & Lemmens, 1992). Aangezien de allochtone gezinnen meer de richting van de autochtonen op gaan, zou het kunnen betekenen dat allochtone leerlingen zich cognitief – naar Westerse standaarden - beter ontwikkelen en dus beter op school zouden kunnen presteren. Wel is het van belang op het oog te hebben dat het verschil in opvoeding en vorming van het kind niet zullen verdwijnen, maar wel zullen afnemen.

Ook bij de Turkse gezinnen is er verschil met de Nederlandse gezinnen. De Turkse ouders voeden de kinderen volgens eigen normen en waarden op. Deze opvoeding komt niet overeen met de Nederlandse opvoeding. Men kan bij deze verschillen in opvoeding zowel aan het participeren aan feesten en vieringen (sinterklaas, kerst e.d.) als aan deelname aan bepaalde schoolse vakken of buitenschoolse activiteiten denken. Voorbeelden hiervan zijn gymmen en op een sportclub ingeschreven worden, voornamelijk door de meisjes (Klatter-Folmer, 1996: P. 22-23).


Voor Turkse leerlingen tot zeven jaar blijken de twee werelden, school en gezin, dan ook met elkaar te botsen. Op school wordt er veel aandacht aan de feestdagen gehecht, terwijl dit thuis totaal niet het geval is. Na hun achtste beginnen ze zich meer tot de Turkse cultuur te wenden. Ze verkiezen Quran-lessen boven het Nederlandse onderwijs, remigratie naar Turkije boven wonen in Nederland en Turkse vrienden boven Nederlandse vrienden . (Klatter-Folmer, 1996: P. 23).


Dat zij zich meer op de Turkse cultuur richten en de twee leefwerelden met elkaar botsen, houdt niet in dat zij met deze situatie niet om kunnen gaan. Hiervoor geeft Van der Leij e.a. (1991) vier redenen: 

“Het gezin is voor de kinderen een veilige haven, de kinderen staan positief tegenover de Nederlandse school, ze weten –bewust of onbewust- de thuiswereld en de schoolwereld te scheiden en zich in het algemeen in hun gedrag aan te passen en ze vinden in geval van tegenstrijdige eisen meestal de eisen uit een van de beide ‘werelden’ goed en vanzelfsprekend.” (uit: Klatter-Folmer, 1996: P. 24).

De leraren in het onderzoek van Van der Leij e.a. ervaren dit echter anders. Zij zijn van mening dat bepaalde aspecten, zoals de seksspecifieke opvoeding, belemmerend werken bij het functioneren van de kinderen in het Nederlandse onderwijs. Deze leraren delen de mening dat met betrekking tot het onderwijs en de opvoeding, het voor de Turkse leerlingen beter is dat deze in Nederland en bij hun ouders blijven wonen, de ouders waarde hechten aan het Nederlandse onderwijs, deze leerlingen een niveau naar behoren mogen volgen en de ouders geen aanleiding zouden moet zijn dat de leerlingen in een uitzonderingspositie terechtkomen. Leraren ervaren de culturele achtergrond als een belemmering voor hun schoolsucces wanneer de opvatting van hun met die van de ouders niet overeenkomen. Het kan zelfs zo ver komen dat de leraren de motivatie missen om de allochtone leerlingen extra aandacht te geven (Klatter-Folmer, 1996: P. 24). 


De etnisch-culturele factor als verklaring voor verschillen in onderwijsresultaten wordt niet zomaar geaccepteerd. Ten eerste is er geen consensus omtrent de conceptualisatie van etniciteit en cultuur en de samenhang tussen deze twee factoren. Ten tweede zijn cultuurelementen aan verandering onderhevig. Hierdoor kan er makkelijk te algemene en niet meer actuele verklaringen gegeven worden. Een derde punt van kritiek is dat de allochtone groep in zijn geheel wordt genomen, waardoor de onderlinge verschillen in de allochtone groep over het hoofd worden gezien. Ten slotte, tevens meest relevante, is het zo dat sommige kenmerken die worden toegeschreven aan etniciteit en cultuur van allochtonen in werkelijkheid meer samenhangen met de lage sociaal-economische klasse van de allochtone gezinnen. Dus ook autochtonen die in lage sociaal-economische klasse zitten, doen het minder goed dan zij die er beter voor staan. Een belangrijke kanttekening hierbij is dat deze kritiek betrekking heeft op de operationalisering en bestudering van etnisch-culturele factor, en niet op de verklarende waarde van de factoren. Op de sociaal-economische status zal later op ingegaan worden (Klatter-Folmer, 1996: P. 25-26).
2.3.2. Beheersing van de tweede taal

Het beheersen van de Nederlandse taal is een belangrijke voorwaarde om op school goed te kunnen functioneren. De Nederlandse taal is de instructietaal in het basisonderwijs en een belangrijk vak van het schoolcurriculum (Klatter-Folmer, 1996: P. 35). Nederlands is tevens zeer belangrijk voor prestaties in het voortgezet onderwijs. Appel (1992) en Tesser (1993) schatten dat de effectieve leertijd van de allochtone leerlingen terug kan lopen tot 40% omdat deze leerlingen de Nederlandstalige uitleg niet goed begrijpen. Aansluitend hierop vermeld PISA (2006: P. 5) hierover dat wanneer er meer steun is in de taal, het verschil in prestatie tussen de tweede generatie allochtonen met de autochtonen kleiner wordt dan het verschil tussen eerste generatie allochtone en autochtonen. Een voordeel met taal is echter dat men deze kan manipuleren in tegenstelling tot etnisch-culturele achtergrond.
Taal op zich is een te breed concept. Men kan zich dan afvragen welke aspecten van taal allochtone leerlingen niet goed beheersen. Het kan gaan om deelsystemen (woord, woordgroep, enz.) en deelvaardigheden (spreken, schrijven, enz.). Het zijn voornamelijk begrijpend lezen en woordenschat die problemen opleveren (Klatter-Folmer, 1996: P. 36). Hacquebord (1989) constateerde dat voor allochtone leerlingen begrijpend lezen op microniveau (woord- en zinsniveau) een probleem is. Taalachterstand van allochtone leerlingen kan aan vier factoren worden toegeschreven: taal van het gezin, beheersing van de taal door de moeder, taal die de leerlingen kiezen en beheersing van de Nederlandse taal door leerlingen. Dit probleem wordt echter in enige mate gecompenseerd door efficiënte leesstrategieën te ontwikkelen. 

Beheersing van Nederlands is dus ook een belangrijke factor bij de verklaring van het schoolsucces van allochtone leerlingen. Deze beheersing wordt op haar beurt beïnvloed door het sociale milieu, etnisch-culturele achtergrond en migratieachtergrond van het kind. Vermeer (1986) stelt hierover dat naarmate het kind meer Nederlands met zijn broers/zussen, Nederlandse vrienden en ouders spreekt, hij de Nederlandse taal ook beter zal beheersen (Klatter-Folmer, 1996: P. 35).

Er is degelijk een verschil tussen gebruik van taal tussen leerlingen uit hogere en lagere klassen. De arbeiders bezitten over voorspelbare taaluiting. Ze hanteren bijv. weinig abstract woordgebruik en is er sprake van geïndividualiseerd taalgebruik. De middenklasse past hierbij zowel de beperkte als uitgebreide codes toe. De vorm en inhoud van de communicatie is hierbij niet te voorspellen. Dit verschil komt voort uit verschillen in sociale relaties binnen de groepsverbanden van de klassen. Klassen waarin de onderlinge posities vastliggen, is veel beperkter, wat bij de arbeidersklasse het geval is. Zij zijn positie-georiënteerd. Er wordt meer in zinnen als “omdat je een meisje bent” gesproken. Bij minder dwingende groepen kent men een veel uitgebreider code, wat veel meer bij de hogere klassen voortkomt. Zij zijn meer persoonsgericht en er is meer sprake van interactie tussen de ouders en het kind; er wordt verwezen naar gevolgen bij een bepaald gedrag. Dit ontwikkelt de taal van het kind beter dan wanneer men positie-georiënteerde is. Deze verschillen van de leerlingen worden groter naarmate ze ouder worden. Dit wordt ‘cumulatieve deficiet’ genoemd. Deze verschillen komen dus voort uit de verschillende milieus waar ze uit voortkomen. Ook hier blijkt dat het hogere milieu beter aansluit op school. Dit leidt er als resultaat toe dat leerlingen uit hogere milieus sociaal competenter zijn dan leerlingen uit lagere milieus; ze vullen met succes hun sociale rollen in (Meijnen, 1985).

Tot dusver is uiteengezet welke factoren invloed hebben op de prestatie van allochtone leerlingen. Uit de resultaten van Klatter-Folmer (1996) kan men samengevat stellen dat er een sterke samenhang is tussen sociaal-culturele profielen, taalprofielen en schoolsuccesprofielen. Ook is er een sterke correlatie tussen sociaal-culturele profielen en taalprofielen (Klatter-Folmer, 1996: 242, 249). Er kwam geen correlatie naar voren tussen onderwijskenmerken en schoolsucces (Ibidem: 242). Ook Weide (1995) toont aan dat allochtone leerlingen niet beter presteren op scholen waar veel specifieke maatregelen worden genomen om hun onderwijsresultaten te verbeteren dan op scholen die dit in mindere mate doen. Ten slotte blijkt er een zwakke relatie te zijn tussen opleidings- en beroepsniveau van de ouders en schoolsucces van de leerlingen. Deze factoren blijken echter zeer gering invloed uit te oefenen op het schoolsucces van voornamelijk allochtone leerlingen wanneer de sociaal-economische status er bij wordt betrokken.
2.3.3. Sociaal-economische status

De sociaal-economische status (SES) is moeilijk te definiëren. SES verwijst naar de positie in de verticale sociale stratificatie in de samenleving (Meijnen, 1985). CBS gebruikt het opleidingsniveau als indicator voor SES (CBS)
. Kardal & Lodder (2008)
 gebruiken de indicatoren opleidingsniveau, beroepsniveau en inkomensniveau om SES te kunnen meten. Naarmate de ouders op deze punten hoger scoren, behoren zij ook tot de hogere sociaal-economische klassen. 


De factor SES blijkt op de onderwijspositie van zowel allochtonen als autochtonen van invloed te zijn; naarmate ze uit lagere sociaal-economische milieus komen, des te slechter hun onderwijspositie. Deze leerlingen worden door milieuspecifieke gezinskenmerken minder goed voorbereid op het basisonderwijs en minder goed begeleid gedurende hun schoolloopbaan. Aanleg van het kind zelf doet er, door het milieu waar het kind vandaan komt, dan nog weinig toe (Klatter-Folmer, 1996: P. 30). De gezinskenmerken zien er als volgt uit:


Ten eerste zorgt verbale interactie voor informele instructie tussen ouders en kinderen. De ouders functioneren hierbij als ‘professionele leraren’ (Leseman, 1989). Ouders beantwoorden de vragen, leggen zaken uit en bespreken oplossingen die door de kinderen zijn aangedragen. Zodoende worden de cognitieve vaardigheden ontwikkeld wat de kinderen op school nodig hebben. Om deze reden is het dat de opleiding van ouders van belang is voor de kinderen, en niet de maatschappelijke positie an sich (Meesters e.a., 1983). Een reden dat de allochtonen het minder goed op school doen dan autochtonen is dan ook veel meer een milieukwestie dan een etnische of culturele. Er is hier geen onderscheid in allochtone en autochtone gezinnen te maken (Huls, 1989).


Een tweede reden is dat ouders uit lage sociaal-economische milieus minder goed in staat zijn hun kinderen met hun huiswerk te begeleiden. Ze missen vaardigheden dit te kunnen doen. Ze weten ten eerste niet goed wat er op school gebeurt, en ten tweede is de thuissituatie voor de leerlingen ongunstig om op school te kunnen concentreren (bijv. veel lawaai) (Van Geertruyen, 1991).


Ten slotte zorgen materiële problemen voor negatieve invloeden op het succes van de leerlingen op school. Tekortkomingen als financiële nood komen veeleer bij leerlingen uit lage sociaal-economische milieus voor. Het gevolg is bijvoorbeeld dat er wordt afgezien van langdurige opleidingswegen (Meijnen & Riemersma, 1992).


Van Langen & Jungbluth (1990), Damhuis (1989) en kerkoff (1988) hebben invloeden van sociaal-culturele en sociaal-economische invloeden op schoolsucces van allochtone leerlingen op het voortgezet onderwijs onderzocht. Uit dit onderzoek komt naar voren dat de sociaal economische status (SES) verreweg het meest het onderwijssucces van leerlingen verklaart. Als aansluiting hierop geeft Dronkers (2010) weer dat zowel autochtone als allochtone leerlingen slechter op school presteren wanneer ze tot de lagere SES behoren dan wanneer ze tot de hogere SES zouden behoren. De sociaal-culturele samenstelling – Dronkers verstaat hier het gemiddelde cultureel kapitaal van de school onder - heeft positief effect op de schoolprestatie van zowel allochtone als autochtone leerlingen. Etnische diversiteit (of de school bestaat uit ouders met zowel hoog als laag geschoolde ouders) heeft geen invloed op de schoolprestaties van de leerlingen, maar het gemiddelde ouderlijke niveau wel; naarmate de sociaal-culturele samenstelling hoger is, presteren de leerlingen ook beter (Dronkers, 2010: 19-20). Duidelijk wordt dat de godsdienstige achtergrond, verblijfsduur van de moeder in Nederland, één van de beide ouders allochtoon, leescultuur en spreektaal met de ouders belangrijke variabelen zijn om het succes van de leerlingen te verklaren. Echter, na controle op de sociaal-economische status van deze leerlingen, blijken deze variabelen nog zeer weinig invloed op het schoolsucces van de leerlingen te hebben. Het is dus voornamelijk de sociaal-economische status die de verklaarde variantie voor schoolsucces het meest uitmaakt (Klatter-Folmer, 1996: P. 24-25).

Het is echter niet genoeg om met alleen SES en het educatieniveau van de ouders de prestatieverschillen tussen allochtone en autochtone leerlingen te verklaren. In een groot aantal landen, ook Nederland, blijkt dat er nog altijd prestatieverschillen zijn na controle op de variabelen SES en educatieniveau van de ouders. De allochtone ouders kiezen dan bijvoorbeeld vaker voor scholen met minder goede kwaliteiten, zoals scholen waar er sprake is van gebrek aan materiaal (PISA, 2006: P. 3). Het is daarnaast ook belangrijk op te merken dat SES geen goede variabele is mee te nemen als een variabele in het onderzoek, omdat deze variabele zowel sociaal, als cultureel als economisch kapitaal bevat. Hiermee is het niet duidelijk door welk of welke kenmerk(en) de schoolprestaties van de leerlingen worden beïnvloed. Men veroorzaakt hiermee dus een blind vlek in zijn onderzoek (Houtman, 2008).

Ook de samenstelling van de klas blijkt invloed te hebben op hoe de leerlingen presteren. Er is niet eenduidig aan te geven wat voor invloed de etnisch-culturele samenstelling van de klas op het schoolsucces van zowel allochtone als autochtone leerlingen heeft. Er blijkt namelijk dat het niet per definitie betekent dat een hoog percentage allochtonen in de klas “slecht” is voor de autochtonen en vice versa. Echter, het percentage SES leerlingen in de klas, de manier waarop de leerlingen les krijgen en andere factoren in de klas blijken bepalend te zijn voor hoe goed de leerlingen het op school, en in het bijzonder in de klas, doen. Hiervoor zal voornamelijk het onderzoek van Ledoux en Overmaat (2001) gebruikt worden.
2.4. Klassencompositie

Van twee mogelijke modellen wordt er uitgegaan om te controleren welke beter is voor de 1.25 (autochtone leerlingen van laag-opgeleide ouders) en 1.90 (allochtone leerlingen van laag-opgeleide ouders) leerlingen. Het traditionele model (Model A) wordt onderscheiden van het constructivistische model (Model B). Van model A wordt gedacht beter bij de 1.25 en 1.90 leerlingen te passen dan de 1.00 leerlingen (autochtone leerlingen van hoog-opgeleide ouders) (Ledoux & Overmaat, 2001).

Deze modellen kenmerken zich als volgt:

	A
1. Er is sprake van directe instructie waarbij de leerlingen de leerstof stapsgewijs krijgen aangeboden

2. De instructie is meestal klassikaal, met gezamenlijke oefening gevolgd door individuele verwerking.

3. Om de leertijd zo effectief mogelijk te benutten, wordt gewaakt voor afleiding

4. De nadruk ligt op de basisvaardigheden

5. Er wordt net zo lang geoefend totdat de leerlingen de leerstof onder de knie hebben (beheersingsleren)

6. De leerlingen worden gemotiveerd door de ervaring iets goed te kunnen (competentiegevoel).

7. De leerprestaties worden regelmatig getoetst en teruggekoppeld naar de instructie
	B
1. De leerlingen worden gestimuleerd zelf oplossingen te bedenken voor uitdagende opdrachten en probleemstellingen.

2. Instructie en oefening is afgestemd op het niveau en de belangstelling van individuele leerlingen

3. Er is sprake van een rijke leeromgeving.

4. De nadruk ligt op het ontwikkelen van denkwaardigheden en leerstrategieën.

5. Er is veel aandacht voor transfer: toepassing van het geleerde bij andere vakken

6. Het onderwijs speelt sterk in op de intrinsieke motivatie (Natuurlijk nieuwsgierigheid) van de leerlingen.

7. Met de leerlingen wordt regelmatig gereflecteerd op de aanpak, zodat zij hun leerstrategieën kunnen verbeteren


 (Ledoux & Overmaat, 2001: P. 220)

Model A blijkt voor de 1.25 en 1.90 leerlingen effectiever te zijn dan model B. De reden daartoe is dat doelen in model B moeilijker na te streven zijn dan model A. De sociale en cognitieve competenties die leerlingen in model B behoren te hebben, blijken voordeliger uit te pakken voor leerlingen uit kansrijke gezinnen. Bij het constructivistische model wordt er uitgegaan van de gedachte dat deze compenserende maatregelen kent, zoals meer motivatie (Ledoux & Overmaat, 2001).

Veel scholen blijken veeleer model A te volgen dan model B. Veel van de onderzochte scholen en klassen kenmerken zich met beide modellen, echter met het accent op model A. De reden dat er voor model A wordt gekozen door de schoolleiders, blijkt te liggen in de mening dat kenmerken en behoeften van model A beter bij 1.25 en 1.90 leerlingen passen dan model B. Deze leerlingen hebben behoefte aan structuur, duidelijkheid, strikte begeleiding en controle. Tevens missen ze de basis voor zelfstandig werken, zoals concentratie en kennis, en hebben instructie en planning nodig (Ledoux & Overmaat, 2001).

Uit de bovengenoemde punten kan men afleiden dat de 1.00 leerlingen met een voorsprong starten met school. Van der Kley (1985) stelt hierover dat de evaluatiemogelijkheid van de leerling een niveau hoger dan het reproduceren van gegevens staat. Als een leerling meer evaluatiemogelijkheid heeft dan het reproduceren van gegevens, houdt dit in dat deze leerling het beter doet dan wanneer het omgekeerde het geval zou zijn. Dit betekent dus dat er niet enkel naar de eindexamens gekeken behoort te worden, omdat de school dan naar deze resultaten toewerkt.
Uit het onderzoek van Ledoux en Overmaat (2001) wordt duidelijk dat ze voor de 1.90 leerlingen geen hypothesen hebben kunnen bevestigen omtrent verschillen in effectieve en niet effectieve 1.90 scholen. Over de 1.25 scholen zeggen ze het volgende:

“De meeste ondersteuning vinden we in het 1.25 onderzoek voor de 1e hypothese. Een effectieve school voor 1.25 leerlingen, zoals die uit de gegevens van dit onderzoek naar voren komt, is een school die duidelijk kenmerken heeft van traditioneel onderwijs, maar niet sterk evaluatiegericht is. De school houdt verder rekening met cognitieve verschillen tussen leerlingen en streeft ernaar de zelfstandigheid van de leerlingen te bevorderen, om daardoor meer aandacht aan zwakke leerlingen te kunnen gegeven. De directie van een dergelijke school lijkt een betrekkelijke zakelijke stijl van leidinggeven te hebben. De gegevens die betrekking hebben op de overige hypothesen ondersteunen eerder het geschetste beeld, dan dat zij veel nieuws toevoegen” (Ledoux en Overmaat, 2001: 236)

Er kan kortom gesteld worden dat voor een groot deel 1.25 en 1.90 scholen overeenkomen. Verandering invoeren in de organisatie met het oog op kwaliteitverbetering van de school kent maar weinig wetenschappelijk grond. Toch zijn er kleine, zeer relevante verschillen tussen de 1.25 en 1.90 scholen. Op 1.25 scholen zitten er nog een groot aantal 1.00 leerlingen in tegenstelling tot 1.90 leerlingen, die de klas ook deels invullen. Dit is een belangrijk verschil. Dit verschil ziet men terug in dat 1.90 scholen meer focus op taalonderwijs en minder focus op differentiëren leggen. 1.25 Scholen leggen meer nadruk op leerlingenzorg en differentiatie in instructie. Aansluitend hierop vermelden auteurs als Rist (1972) en Van der Kley (1983) dat leerlingen met een bepaalde schoolse identiteit in groepjes bij elkaar zitten. Aan welke cultuur een leerling deelneemt, blijkt bepalend te zijn waar het kind later terecht zal komen. Arbeiderskinderen gaan met arbeiderskinderen om, en komen uiteindelijk in arbeidersbanen terecht. Deze resultaten sluiten aan bij Bourdieu’s reproductietheorie; het onderwijs sluit beter aan op de middle-class dan de arbeidersklasse. Om goed te kunnen presteren op school, behoren de leerlingen afwegingen te maken of ze door willen met goed presteren terwijl ze de leukere dingen opgeven. Dit resulteert in eerder spijbelen, schoolproblemen bij leerlingen die vrije tijd belangrijker vinden dan schoolprestaties. Deze groepen spelen dus een belangrijke rol bij de verdere vorming van hun schoolse identiteit. Indelen van leerlingen naar niveaugroepdifferentatie kan dan als een strategisch middel gebruikt worden om hen bepaalde vaardigheden bij te brengen. Er kunnen homogene (leerlingen van het zelfde niveau) en heterogene (leerlingen van uiteenlopende niveaus) groepen in de klas worden gevormd. Wanneer de leraar homogene groepen vormt, etiketteert zij tegelijkertijd de groep. Dit vormt op zijn beurt de identiteit van de leerlingen zelf. Door heterogene groepen te vormen, krijgen zij de stimulans van beter presterende leerlingen om zich aan het op te trekken (Zijlmans en Van der Kley, 1985). Dit zou dan de resultaten van de minder goed presterende leerlingen positief beïnvloeden. Hieruit kan men afleiden dat verschil in schoolaanpak niet ligt aan allochtone of autochtone leerlingen, maar aan de compositie van de klas. Wat van belang is, is het aandeel leerlingen uit achterstandgroepen op school. Op deze scholen behoort men het accent te leggen op bestrijding van achterstanden. Een belangrijke kanttekening is dat allochtone op zwarte scholen minder goed presteren dan op witte scholen, terwijl het soort school voor de autochtonen niet uitmaakt (Ledoux & Overmaat, 2001; Smink & Smeets, 2002).


Er komt dus uit het onderzoek van Ledoux en Overmaat (2001) naar voren dat de scholen niet minder effectief zijn omdat er meer allochtone leerlingen op zitten. De factor SES blijkt van invloed te zijn op hoe goed de leerlingen het op school doen. Dat zowel de 1.90 scholen als de 1.25 scholen het minder goed doen dan 1.00 scholen, is geen toeval. Hoewel men bij de vergelijking tussen de 1.90 en 1.00 scholen de optie heeft dit verschil toe te schrijven aan de etnische achtergrond, wordt deze optie bij de vergelijking tussen de 1.25 en 1.00 scholen weggenomen. Beide scholen kennen namelijk autochtone leerlingen. Echter de eerste groep is een achterstandsgroep, terwijl de twee groep uit het bevoorrechte milieu komt.


Dat scholen niet minder effectief zijn omdat er meer allochtonen op zitten, wordt ook door het onderzoek van Dronkers (2010) bevestigd. In zijn onderzoek, gebruik makend van het PISA-bestand, gaat hij na of de veronderstelling klopt dat wanneer de school een afspiegeling van de samenleving is, deze scholen ook beter presteren. Hij maakt onderscheid in het aantal en aandeel etnische groepen op school waarbij hij tevens onderscheid naar het land van herkomst maakt. De reden dat hij niet naar het percentage allochtonen kijkt, is omdat anders alle allochtonen op één hoop worden gegooid. Hij concludeert dat niet het percentage allochtonen maar het aantal etnische groepen de onderwijsprestaties van het onderwijs bemoeilijkt. Het vergt dan veel onderwijs- en leertijd om dit prestatieverschil op te heffen. De immigrante leerlingen doen het dan beter als zij met dezelfde leerlingen zitten uit het zelfde herkomstland, en wanneer er op school meer Oost-Aziatische studenten zitten. Hiertegenover presteren de moslims het slechtst (P. 8, 18-20). Een belangrijke kanttekening is dat dit onderzoek internationaal wel maar voor Nederland niet geldt. De reden hiervoor is als volgt:
“Nederlandse leerlingen kon ik niet in mijn analyse betrekken, omdat het ministerie van onderwijs, cultuur en wetenschap bij de opzet van de PISA-data besloten had dat het vragen naar het geboorteland van leerlingen en hun ouders niet nodig was, en alleen maar onrust zou zaaien.” (P. 22)

Men is hiermee in staat te stellen dat klassen met een relatief hoog percentage aan allochtone leerlingen niet slecht presteert omdat er veel allochtonen zijn, maar door het aantal etnische groepen. Zoals eerder aangetoond, behoren de allochtone leerlingen veel vaker tot het lagere milieu, waardoor zij dat cultureel kapitaal missen om goed in het onderwijs te kunnen functioneren. Doordat de klassen met relatief hoog percentage aan autochtone leerlingen ook vaker door leerlingen uit hogere milieus worden bevolkt, en dus het juiste cultureel kapitaal bezitten om goed te kunnen functioneren op school, presteren de witte klassen en dus scholen vaak beter dan de zwarte klassen en scholen. Concluderend is het dus de compositie, aantal etnische groepen, van de klas met het percentage hoge SES leerlingen die bepalend zijn hoe goed de klas en daarmee de school het doen.

In een model zien de invloeden op het succes van het kind er als volgt uit:












Er is vanuit het individueel niveau uiteengezet welke factoren van invloed zijn op de prestaties van het kind. Aan de hand van de factoren etnisch-cultureel achtergrond, migratie-achtergrond, sociaal-economische status, beheersing van de tweede taal en klassencompositie is er getracht dit te doen. Het kind wordt ook vanuit het mesoniveau beinvloedt, te begrijpen vanuit de school zelf. Om deze reden zal er ook op dit onderwerp ingegaan worden.
2.5. Scholen en effectiviteit
Ouders maken steeds meer een bewuste, op kwaliteit gerichte schoolkeuze. Witte hoogopgeleide ouders schrijven hun kinderen vaak in op witte scholen. Ook allochtone ouders blijken niet altijd hun kinderen op zwarte scholen in te schrijven. Naast de bewuste keuzes van de ouders, zorgen ook de demografische factoren en het profileringgedrag van scholen ervoor dat deze keuzes gemaakt worden. Hierdoor kan er onbedoeld een scherpere scheiding tussen scholen voor verschillende sociale klassen en leerlingenpopulatie tot stand komen (Herweijer & Vogels, 2004, Karsten e.a., 2002).
Naast de twee bovengenoemde aspecten, zijn er nog meer factoren die ervoor zorgen dat er sprake is van segregatie op scholen. Deze zijn economisch van aard. Ten eerste blijkt dat het onderwijsbestel tekort schiet om de achterstand van leerlingen die het slecht doen weg te werken. Segregatie in het basisonderwijs zou daar een oorzaak van kunnen zijn. Deze segregatie werkt de prestatieverschillen tussen de scholen in de hand. De leerlingen die het economisch minder hebben, blijken door de segregatie gedemotiveerd te worden om de confrontatie aan te gaan met die leerlingen die het economisch beter hebben. Daarnaast zorgt het gedifferentieerde onderwijssysteem in Nederland ervoor dat de sociaal-economische verschillen nog altijd belangrijke redenen zijn die ervoor zorgen dat autochtonen het beter doen op school dan niet-westerse allochtonen. Was dit systeem omvattender, zoals in de Scandinavische landen die de leerlingen meer en langer met elkaar mengen, dan blijkt dat dit een positief effect heeft op de resultaten van leerlingen met niet-westerse komaf (WRR, 2006: 189-190). Deze segregatie vindt men duidelijk terug in zwarte en witte scholen die gevormd worden in de grote steden. Vorming hiervan wordt als ongewenst gezien. In het centrum van grote steden blijken voornamelijk zwarte scholen gevestigd te zijn en in randsteden witte scholen. De redenen hiervoor zijn ten eerste demografisch van aard, en ten tweede werkt het “soort zoekt soort”-principe door waarbij autochtonen naar witte scholen toe gaan en niet-autochtonen –lees: niet westerse allochtonen- naar zwarte scholen. Het logische gevolg hiervan is dat autochtonen elkaar opzoeken. Hetzelfde geldt voor allochtonen. Ook zij zoeken voornamelijk elkaar op. Als gevolg hiervan vindt er weinig menging plaats. Dit betekent dat de groep allochtonen die de taal en wiskunde minder goed beheersen elkaar negatief beïnvloeden, waardoor de vordering in wiskunde en taal tevens negatief beïnvloed wordt. Tevens geldt voor autochtonen dat zij elkaar positief beïnvloeden betreffende het ontwikkelen van hun taal en wiskunde (Hartgers, 2007: 12)
.

Ook zet deze segregatie zich bijna precies met dezelfde percentages voort op het middelbare onderwijs. Daar komen dezelfde percentages van zwarte scholen voor en zoeken niet-westerse allochtonen vaker niet-westerse allochtonen op dan autochtonen. De regel die voor het basisonderwijs dan geldt, geldt dus ook voor het middelbare onderwijs (Ibid.: 14-15). Voor participeren in het onderwijs betekent dit dat er bij voorbaat al begonnen wordt met een verschil in het kunnen participeren in het onderwijs ten gunste van de autochtonen, maar daarnaast ook dat dit verschil doorwerkt in het basisonderwijs én het voortgezet onderwijs. Om deze reden kan men stellen dat ook de samenstelling van de school van invloed is hoe er geparticipeerd zal worden in het onderwijs en men dus a priori kan stellen dat autochtonen dit beter zullen doen dan niet-westerse allochtonen, omdat deze laatste groep elkaar opzoekt. Zoals eerder gesteld, is de achterliggende reden hiervoor het cultureel kapitaal dat de niet-westerse allochtonen missen om goed op school te kunnen presteren.

Ook blijkt dat het niet gelukt is de status van het beroepsvoorbereidende onderwijs te verhogen naar een hoger niveau. Het vmbo wordt door de ouders als niet prettig ervaren, wat hen ook een belemmering oplevert om hun kinderen in het vmbo in te schrijven. Dit komt ook uit de cijfers naar voren. Deden 100.000 leerlingen in het jaar 1999/2000 mavo, na de introductie van vmbo is dit aantal tot 78.000 gedaald. In acht nemend dat mavo als een brug fungeerde tussen het algemeen vormende en het beroepsvoorbereidende onderwijs, betekent dit voor leerlingen die uit lagere sociaal-economische klassen komen dat zij hun positie op de maatschappelijke ladder moeilijker kunnen verbeteren. Was er in het verleden dus nog de mogelijkheid deze positie te verbeteren, na de fusie van lbo en mavo (het vmbo) blijkt deze mogelijkheid weggenomen te zijn. Het nieuwe systeem dat is ingevoerd laat studenten toe via het tweede jaar mbo door te kunnen stromen naar havo. Echter, dit systeem heeft ertoe geleidt dat zij die door willen stromen naar een hoger opleidingsniveau op theoretisch vlak achterlopen wat hun succes tot slagen schaadt. Hierbij wordt nog eens de duur en de hoogdrempeligheid toegevoegd, wat de doorstroommogelijkheid naar een hoger niveau nog meer doet dalen. Ten derde blijkt de beroepsvoorbereidende leerweg een slecht aansluitend traject te zijn. Zeventig procent van hen die het vmbo volgt, blijkt door te gaan met het mbo. Slechts een kwart van deze groep besluit om na mbo het hbo te volgen. Voor het nieuwe systeem betekent dit dat het niet goed slaagt middels de beroepsvoorbereidende leerweg de leerlingen hbo in te werken, maar dat dit gebeurt vanuit het algemeen vormende traject. In het schooljaar 2002/2003 resulteerde dit systeem dan ook dat 80 procent van de havo-leerlingen doorging met een hbo studie, tegenover een magere 16 procent van de mbo-leerlingen (CBS, 2006a: 14-15, 91). Er blijkt dus dat het nieuwe traject om een hoger niveau te kunnen volgen, tekortschiet (WRR, 2006: 192-193). Het onderwijs is met het daarbij behorende diploma doorslaggevend hoe groot de kans is om aan een (goede) baan op de markt te komen. Vmbo en mbo worden percentueel veel meer door niet-westerse allochtonen bevolkt dan autochtone leerlingen. Het gevolg hiervan is dus dat niet-westerse allochtone leerlingen minder snel en moeilijker in staat zijn hbo te kunnen volgen. Zij worden in dit geval door het systeem belemmerd om op een gunstige manier deel te kunnen nemen aan het onderwijs, wat negatieve gevolgen voor de arbeidsmogelijkheden op de markt met zich meeneemt. Het onderwijssysteem komt in dit geval dus autochtone leerlingen beter uit om een gunstige plek op de markt te werven wanneer zij worden vergeleken met niet-westerse allochtone leerlingen.

Segregatie is niet per definitie een maatschappelijk probleem; er zijn tevens zwarte scholen die goed presteren. Segregatie is pas een probleem wanneer de concentratie leerlingen met een bepaald sociaal kenmerk op een school ten koste gaat van hun leerprestaties. Segregatie is dus een probleem wanneer “zij het gevolg is van, gepaard gaat met of veroorzaker is van een ongewenst aangemerkte sociale ongelijkheid” (Van der Wouw, 1994: 6). Hoewel er naar voren is gekomen dat zwarte scholen hun achterstand deels hebben weggewerkt en kwaliteit van het onderwijs hebben verbeterd, houden de zwarte scholen hun negatieve imago (Rutten, 1996).

Effectief onderwijs op school is relevant voor de leerling, school en omgeving van de leerling. Scholen moeten deze effectiviteit laten blijken uit de opbrengst van het onderwijs. Deze opbrengt kan gemeten worden door naar het percentage geslaagden of score-gemiddeldes op de Cito-toets te kijken (De Groot, 1986). Het is echter opvallend dat Dronkers in zijn onderzoek met de PISA-data naar de keuze tussen publieke en privé-onafhankelijke scholen van de ouders concludeert dat niet altijd schoolkeuzes naar de effectiviteit van scholen worden gemaakt. Wanneer 25 landen met elkaar worden vergeleken qua effectiviteit tussen privé-onafhankelijke en publieke scholen, wordt duidelijk dat ze over het algemeen wel met elkaar vergelijkbaar zijn, maar dat sommige privé-onafhankelijke scholen soms beter en soms slechter scoren dan publieke scholen. Voor de kenmerken van de scholen zijn de sociale compositie van de school (hoog gestudeerde ouders), schoolgrootte, socialisatieproces, schoolse bronnen en leerling/leraar en leerling/computer ratio’s meegenomen. Dit zijn allemaal variabelen die voor de schoolkeuze van de ouders zichtbaar zijn waarop ze hun schoolkeuze kunnen baseren. Hij gebruikt educatieniveau van de ouders als cultureel kapitaal, maar deze blijkt niet voor alle ouders uit de 25 landen te leiden tot de keuze voor privé-onafhankelijke scholen. Soms leidt meer cultureel kapitaal tot privé-onafhankelijke en soms tot publieke scholen. De motieven voor schoolkeuzes lopen zeer uiteen; deze zijn niet simpel samen te vatten. Dit betekent dus dat privé-onafhankelijke scholen niet enkel voor de elite zijn voorbestemd. Zo wordt een privé-afhankelijke scholen geprefereerd bijv. door mensen die de taal van het land spreken, en privé-onafhankelijke scholen door mensen die de taal van het land van herkomst spreken. Merkwaardig genoeg kon er na controle op de boven genoemde variabelen geen relatie tussen de clusters van een privé-onafhankelijke schoolkeuze en de relatieve effectiviteit ervan in vergelijking met publieke scholen gevonden worden. In sommige landen sturen de ouders hun kinderen zelfs naar privé-onafhankelijke scholen, terwijl daar slechter op lezen wordt gepresteerd dan op publieke scholen. Ouders kiezen dus niet altijd voor de meest effectieve scholen. Echter, over het algemeen is er geen significant verschil te vinden in de keuzes van de ouders tussen privé-onafhankelijke en publieke scholen, terwijl privé-onafhankelijke scholen wel beter presteren. Dit in tegenstelling tot zijn onderzoek uit 2008(a) (Dronkers en Robert) waaruit blijkt dat, na controle van de achtergrond en school compositie van de studenten, de publieke scholen beter scoren dan privéscholen (Dronkers 2010: P. 183, 189, 195, 196, 198, 202).
Nog altijd wordt de kwaliteit van het onderwijs belangrijk geacht. Het onderwijs speelt een cruciale rol voor de toekomst van het land en de leerlingen; er blijkt namelijk dat de zwakste leerlingen van de meest effectieve scholen net zo goed presteren als de beste leerlingen van de zwakste scholen. Des te meer men is geschoold, des te beter dit voor het land. Echter, wat men onder het begrip ‘kwaliteit’ moet verstaan, verschillen de meningen over. Onder kwaliteit van de school kan het aantal vakken dat op school wordt gegeven, hoe de leerlingen presteren bij het verlaten van de school en de behaalde resultaten van de toetsen (bijv. Cito-toets), hoe de kosten en baten van de school met elkaar samenhangen en de omgeving (bijv. schoolklimaat, curriculum van scholen, deugdelijkheideisen) verstaan worden (Reezigt, Pijl & Harskamp, 1994; Creemers, Hoeben & Koops, 1983; Roelsma-Somer, 2008).


De vraag waar het eigenlijk om draait is welke doelen het onderwijs zelf stelt en of deze doelen ook worden gehaald (Ibid.). Op deze vraag is, zoals duidelijk gemaakt, geen eenduidig antwoord op te geven. De Jong (1987) stelt hierover dat het de leerprestaties zijn die de kwaliteit van het onderwijs vaststellen. Wanneer de leerlingen op een school betere resultaten behalen dan de leerlingen op een andere school, betekent dit dat de kwaliteit van de eerste school beter is dan de tweede school. Wordt dit idee van kwaliteit betrokken bij twee scholen met vergelijkbaar achterstandsniveau, dan is die school die de achterstand het meest wegwerkt kwalitatief beter. 


Zoals hierboven ook impliciet duidelijk gemaakt, kan kwaliteit in twee soorten kwaliteiten onderscheiden worden. De eerste heeft betrekking op de Cito-score van de leerlingen, waar mee zij een direct aanwijsbare kwaliteit hebben om zich op een bepaald type school in te kunnen schrijven. Het tweede type kwaliteit is indirect; men kan niet cijfermatig aantonen hoeveel moraal men zich heeft ontwikkeld, welke normen en waarden men heeft opgepikt en eigengemaakt, en welke sociale vaardigheden de leerling heeft ontwikkeld (Walfort, 1989; Roelsma-Somer, 2008). Er bestaat veel onenigheid wanneer er wordt gesproken over de indirecte kwaliteiten van de leerling, aangezien veel mensen verschillende opvattingen hebben over wat de juiste normen en waarden en de beste sociale vaardigheden zijn. Zo zou de ene school het goed vinden één enkele religie te volgen en dat dat dus het juiste moraal is, terwijl de andere school het kwalitatief beter zou vinden om voor alle religies open te staan. Ook wat betreft de juiste sociale vaardigheden is er onenigheid. Echter, gaat het om de direct aanwijsbare scores; daar verschillen de meningen veel minder over. Er is meer eenduidigheid bij de gedachte dat goede scores op school aantonen hoe goed een leerling het doet, en indirect hoe goed de kwaliteit van de school is. Zijn de scores op de Cito-toets hoog, dan kunnen de leerlingen hogere niveaus volgen zoals havo of vwo. Volgens Scheerens (1989) worden de basisvaardigheden dan sterk benadrukt, omdat deze prestaties voornamelijk door deze basisvaardigheden (taal en rekenen) worden gemeten. Scholen die dan betere output hebben, worden beter gefinancierd. De scholen worden hierdoor productiebewust waarmee het marktmechanisme zijn intrede op scholen maakt.


Op de site van “inspectie van het onderwijs” kan men de resultaten vinden die de scholen over heel Nederland boeken. De inspectie voert dan een kwaliteitonderzoek uit door naar het leren en onderwijzen, schoolklimaat en de resultaten van de school te kijken. De inspectie focust zich dan niet alleen op de scores en het rendement van de school, maar onderzoekt ook hoe de persoonlijke en sociale vaardigheden van de leerlingen op de desbetreffende school zijn. Hoe de scholen hier zelf invulling aan geven, is aan hen zelf. De overheid zorgt er met de kerndoelen voor dat de inhoud van het onderwijs een bepaalde richting op gaat. Het kerndoel is een minimum aan leerstof die de leerlingen aangeboden gekregen moeten hebben voor zij het voortgezet onderwijs in gaan. Het is wettelijk bepaald uit welke vakken het basisonderwijs moet bestaan, wilt het aan de norm voldoen. Voorbeelden van deze vakken zijn: de Nederlandse taal, rekenen, wiskunde, Engelse taal, gym, aardrijkskunde en geschiedenis. 


Welke doelstellingen de school heeft waar zij zich op wilt focussen, is aan de school zelf (Herwijer & Vogels, 2004). Het is dan aan de school zelf of ze zich op de kernvakken (Nederlandse taal, wiskunde, et cetera) wilt focussen, of op de bredere doelen (bijv. sociale vaardigheden). Veenstra (1999) stelt in dit geval voor om op scholen waar veel allochtonen in zijn ingeschreven voornamelijk te focussen op de kernvakken, terwijl er op scholen met veel autochtone leerlingen men zich op de bredere doelen kan richten (Roelsma-Somer, 2008).
Verschillen in schooleffectiviteit kan men achterhalen door prestatieverschillen tussen scholen met elkaar te vergelijken. Om ervoor te zorgen dat scholen op een optimaal rechtvaardig mogelijke wijze met elkaar vergeleken worden, behoren ten eerste de gunstige en minder gunstige uitgangsposities van leerlingen zoveel mogelijk gereduceerd te worden. Op deze manier krijgen de scholen meer gelijke uitgangssituaties wat de vergelijking rechtvaardiger maakt. Een tweede optie tot een rechtvaardigere vergelijking kan gedaan worden door verschillende uitgangsposities (intelligentie, sociaal-economische klasse) van leerlingen zorgvuldig te registreren en deze middels statische technieken zoveel mogelijk te neutraliseren. Zodoende kan men de reële bijdrage van de school beter meten (Scheerens, 1989: 133). 

Worden leerlingen qua uitgangsposities gelijk gehouden, dan blijkt dat leerlingen op effectievere scholen gemiddeld zes maanden voorlopen op leerlingen die op minder effectieve scholen les krijgen. Men kan concluderen dat er wel degelijk verschillen zijn tussen effectieve en minder effectieve scholen. De vraag die hierbij opkomt is waar deze verschillen aan toegeschreven kunnen worden (Scheerens, 1989: 134).

Scheerens en Bosker (1997) geven aan dat effectieve scholen voornamelijk rondom vijf factoren blijken te convergeren. Deze vijf factoren staat in de literatuur bekend als ‘Het vijffactoren-model’. Dit model bevat de volgende vijf onderdelen:

1 Een sterke leiderschap en doelgericht management
2 Een hoog verwachtingspatroon over de resultaten van de leerlingen

3 Een ordelijke, maar niet onderdrukkende schoolsfeer

4 Het gericht zijn op het verwerven van basisvaardigheden door de leerlingen

5 Een systeem waarin voortdurend de vorderingen van de leerlingen worden bij gehouden.” (Roelsma-Somer, 2008: 61)

Deze punten zullen hieronder worden uiteengezet.

2.5.1. Een sterk leiderschap en doelgericht management 

Na de jaren “70 heeft iedere school haar eigen verantwoordelijkheid voor het optimaliseren en bewaken van haar kwaliteit (Prentice et al., 1990). Het zijn de factoren op schoolniveau die invloed hebben op de effectiviteit op klasniveau (Volman et al., 1997). De verschillende lagen in het onderwijsbestuur hebben ieder een eigen agenda die zij na streven. De resultaten in verschillende lagen in het bestuur hebben invloed op het opvolgende niveau. De productieve processen op bestuurs-, school- en klasniveau leiden respectievelijk tot bestuurs-, school- en leerlingenresultaten; deze niveaus en resultaten hangen allen met elkaar samen (Roelsma-Somer, 2008). Scholen waarbij het bestuur, schoolteam en de schoolleiding het erover eens zijn welke doelen na te streven, blijken effectiever te zijn dan scholen die dit minder hebben (Mortimore, 1988). Het schoolbestuur kan dan zijn bijdrage leveren door condities te scheppen voor financiën, huisvesting, faciliteiten, schoolleiding, teamleden, curriculum, veiligheid, schoon en ordelijk zijn (Prentice et al., 1990; Roelsma-Somer, 2008).


De leiding is de aangewezen persoon die de organisatie draaiende houdt. Dit geldt ook voor scholen (Hüpscher-Post, 1990). De schoolleiding behoort dan samen met de leerkrachten het curriculum op te stellen om effectief te werk te kunnen gaan (Coleman, Hoffer, Kilgore, 1982). Het is van belang dat de schoolhoofden actief betrokken zijn bij wat er gaande is op hun school, logischerwijs in overeenstemming met hun doelen. Problemen traceren en er oplossingen voor bedenken, en iedere leerling als een belangrijke persoon zien, daar hoge verwachtingen van hebben en dit pogen te realiseren, zijn factoren die een school effectief maken (Mortimore et al, 1987; Roelsma-Somer, 2008). 


Het belang van goede leiderschap als invloed op schoolkwaliteit wordt ook door de inspectie van het onderwijs onderstreept. Zij toont aan dat scholen die het kwalitatief minder goed doen qua bestuur, leiderschap en schoolorganisatie ook zwakker zijn dan scholen die het wel kwalitatief goed scoren. Met goed functionerende schooldirectie kunnen enkele risico’s vermeden worden. Ten eerste, zoals duidelijk gemaakt, gaat de school er kwalitatief niet op achteruit en, ten tweede, kan deze leider de mogelijke kwalitatieve verbeteringen op school bevorderen. De schoolleider kan dus zelf de positieve ontwikkelingen bevorderen, maar ook op andere gebieden de kwaliteit doen toenemen (Roelsma-Somer, 2008).


De reden dat actief leiderschap de kwaliteit van de school doet ontwikkelen, ligt hem in het feit dat de leider de problemen van te voren ziet aankomen en deze, samen met het schoolteam, dus voorkomt in plaats van geneest. Daarnaast is de actieve leider vaker en beter in staat te weten hoe het team en de leerlingen presteren. Hier kan er met het team over gesproken worden om de (mogelijke) problemen te voorkomen of bepaalde factoren kwalitatief op te schroeven. Men moet zich er wel bewust van zijn niet te veel met de taken van het team te bemoeien om zodoende het idee van ‘vertrouwen in het team’ niet te schaden (Roelsma-Somer, 2008). 

2.5.2. Een hoog verwachtingspatroon over de resultaten van de leerlingen

De kwaliteit van het onderwijs resulteert in hoe de leerlingen presteren. Aangezien het de leraren en leraressen zijn die in direct contact staan met de leerlingen, spelen zij een belangrijke rol bij de kwaliteit van het onderwijs. Het Pygmalion-effect (Van der Hoeven-Van Doornum, 1990; De Lange, 1987) geeft een belangrijke verklaring hoe het komt dat de leerlingenbeelden door de docenten van invloed is op de kwaliteit van het onderwijs. Uit onderzoek blijkt dat leraren die hogere verwachtingen van hun leerlingen hebben daadwerkelijk beter scoren dan leraren die dit minder hebben (Scheerens, 1989). De leraren zijn zodoende bezig met etiketteren: ze schrijven een bepaalde identiteit toe aan de leerlingen, waarmee ze de goede en slechte leerlingen van elkaar kunnen onderscheiden (Zijlmans en Van der Kley; uit Peschar en Wesselingh, 1985).  Roelsma-Somer (2008) zegt hierover dat de leerlingen geïnspireerd worden door de positieve instellingen van de leraren en dat de leraren realistische verwachtingen hebben van hun leerlingen waardoor deze leerlingen ook beter scoren dan bij wie deze twee elementen missen. Ook Archer en Francis (2007) delen deze gedachtegang. Zij maken duidelijk dat leraren die een negatief beeld over hun leerlingen hebben, minder aandacht aan deze leerlingen geven en hen ook aan minder uitdagende taken blootstellen. Dit geldt zelfs voor de getalenteerde leerlingen, waardoor deze leerlingen gemiddeld minder goed score dan hen waarbij de verwachtingen hoger liggen. Het is dus dit Pygmalion-effect dat ervoor zorgt dat leerkrachten die een hoger verwachtingspatroon van hun leerlingen hebben, ook beter scoren, en daarmee de kwaliteit van het onderwijs omhoog schroeven. 


Het Pygmalion-effect is op te merken wanneer men zich richt op het verschil in beurten krijgen tussen de allochtonen en autochtonen. De allochtone leerlingen blijken significant minder beurten te krijgen dan autochtone leerlingen. Deze minder goede leerlingen krijgen vooral oefenbeurten en herhaalbeurten, terwijl de betere autochtone leerlingen excelleerbeurten krijgen. Er is hierbij sprake van bewuste en onbewuste reacties die door de leerkrachten op deze leerlingen worden geuit. Het gaat hierbij voornamelijk om de autochtone leerkrachten die cultuurkennis missen waardoor zij geen betekenis kunnen geven aan de motieven van de allochtone leerlingen. De groep leerlingen die minder aandacht krijgt, zijn vaak leerlingen die achterblijven en gedragsproblemen vertonen; de betere leerlingen zijn vaak leerlingen uit hogere milieus. Allochtonen vertonen vaker dan de autochtonen problematisch gedrag. De verklaring hiervoor is dan ook dat allochtonen veel vaker dan de autochtonen uit lagere milieus komen (Gowricharn: 1998; Becker e.a., 1998; De Lange, 1987; Van der Kley). Of de allochtone leerlingen gemiddeld  minder aandacht krijgen omdat ze minder scoren, of dat ze minder scoren omdat ze minder aandacht krijgen dan de autochtone leerlingen, is niet duidelijk. Wel is duidelijk dat leerlingen die gemiddeld meer aandacht krijgen, ook beter presteren (Scheerens, 1989). Daarnaast zorgt aandacht geven aan leerlingen voor vertrouwen, omdat zij daardoor een beter zelfbeeld krijgen en hun identiteit als goede leerling bevestigen. Om deze reden zijn hoge verwachtingen van de leerkrachten relevant voor de prestatie van de leerlingen; de leerlingen krijgen er namelijk meer zelfvertrouwen van. Statushiërarchie wordt zodoende in de klas geïntroduceerd die van invloed is op leerkracht- en leerling-verwachtingen. Het is dus het “self-fullfilling prophecy” principe dat in werking treedt wat de leerlingen succesvoller maakt (Roelsma-Somer, 2008). Dit alles betekent dus dat als men de scores van de allochtone leerlingen wilt verhogen, de leraren ook meer aandacht aan de leerlingen behoren te geven.

Ten slotte blijkt dat wanneer de leerlingen goed presteren, meestal de leraren dit aan zichzelf toe schrijven, terwijl wanneer het niet goed gaat, de schuld bij de leerlingen wordt gelegd (Becker e.a., 1998). Dit houdt dus in dat wanneer de leerlingen al goed presteren, de leraren meer gemotiveerd zijn om de leerlingen nog beter te laten presteren. Dit leidt tot een opwaartse spiraal. Gaat het niet goed met de leerlingen, dan is het zeer waarschijnlijk dat de leraren minder aandacht aan de leerlingen zullen geven, waardoor zij nog slechter zullen presteren. Dit leidt dan weer tot een neerwaartse spiraal. Als een leerling al slecht presteert op school en hierdoor minder aandacht van de leraren krijgt zal het prestatieniveau van de leerling afnemen. Bij allochtonen zal dit principe versterkend werken, omdat zij over het algemeen slechter presteren dan hun autochtone medeleerlingen. Hierdoor zullen de allochtone leerlingen wellicht minder aandacht van de leraren krijgen wat het effect van slecht presteren in de handen werkt. 

2.5.3. Een ordelijke, maar niet onderdrukkende schoolsfeer

Uit onderzoek blijkt dat wanneer de leerlingen zich meer thuis voelen op school, zij ook beter presteren. De leerlingen voelen zich meer thuis op school wanneer ze gemotiveerd worden beter te participeren, in plaats van de nadruk op regels en controle te leggen. Bij dat laatste krijgen leerlingen namelijk de indruk van school als “politieagent”. Wanneer de nadruk wordt gelegd op hun tekortkomingen en mislukkingen, dan blijkt dat de leerlingen het slechter doen (Creemers, et al, 1994; Stoll & Fink, 1988). Dit alles houdt niet in dat de regels er niet toe doen. De regels dienen wel helder en duidelijk te zijn voor alle betrokkenen (leerlingen, leraren, ouders, bestuur, enz.), zodat er overeenstemming bestaat over wat er gebeuren moet. Deze overeenstemming zorgt namelijk voor een vriendelijke sfeer waardoor de leerlingen ook beter presteren, in tegenstelling tot chaotische klassen waar de prestaties lager zijn (Stoll & Fink, 1988; Reynolds & Cuttance, 1992).
2.5.4. Het gericht zijn op het verwerven van basisvaardigheden door de leerlingen
Gestructureerd onderwijs (direct instruction) blijkt in het basisonderwijs goed uit te pakken (Reynolds & Cuttance, 1992). De kenmerken hiervan beschrijft Roelsma-Somer (2008) als volgt:
“1. De leerdoelen worden duidelijk geformuleerd. 2. De voortgang door de leerstof is nauwgezet in taken uiteengelegd en op volgorde geplaatst. 3. De docent legt duidelijk uit wat de leerling moet leren. 4. De docent stelt regelmatig vragen om na te gaan hoe het met de vorderingen van de leerling is gesteld en om vast te stellen of de leerling de leerstof begrijpt. 5. De leerlingen krijgen ruimschoots de tijd om te oefenen, waarbij veelvuldig gebruik wordt gemaakt van overhoringen en feedback. 6. Vaardigheden worden net zo lang getraind tot ze automatisch worden beheerst. 7. De docent controleert het huiswerk en roept leerlingen ter verantwoording voor hun werk.” (Roelsma-Somer, 2008: P. 66)
Ook Creemers (1993) toont in zijn onderzoek dat een effectief gebruik van de leertijd en de gelegenheid tot leren belangrijkste factoren zijn die de prestaties van de leerlingen bepalen. Wanneer er dus effectief met de leertijd wordt omgegaan en de leerlingen genoeg de mogelijkheid krijgen om te leren, deze leerlingen hierdoor beter presteren in het onderwijs; het draait dan dus om de kwaliteit van de instructie in de klas. Verder staan drie factoren centraal die van invloed zijn op de schoolprestaties van de leerlingen. Ten eerste behoort de methode duidelijke doelen te bevatten en voldoende stof aan te bieden, ten tweede is het belangrijk dat de leerstof goed op het niveau van de leerlingen aansluit, en ten derde behoort de leerkracht de leerling voldoende instructie en aandacht te geven (Roelsma-Somer, 2008). 
2.5.5. Monitoring

Om de kwaliteit van het onderwijs op school te kunnen meten, wordt er naar de leerprestaties van de leerlingen gekeken die middels toetsen worden gemeten. Met deze meetinstrumenten is de overheid in staat de kwaliteit van de school te weten te komen en kunnen de vorderingen van de leerlingen in de gaten gehouden worden. Wanneer de resultaten niet goed zijn, stelt de ‘inspectie voor het onderwijs’ een rapport op met de gebreken en hoe deze gebreken opgelost kunnen en moeten worden
. Uit onderzoek komt naar voren dat wanneer de school de resultaten van de klas constant monitort, de klas er op vooruit gaat. De school is hiermee in staat leerprestaties van de klas omhoog te krikken.


Één van de belangrijkere meetinstrumenten is de Cito-toets. Hiermee wordt de schoolvordering van de leerlingen gemeten om de leerlingen beter naar niveaus te sorteren voor het vervolg onderwijs. Het is dan waarschijnlijker dat de leerlingen hierdoor op een beter bij hun passende school terecht komen. De leerkrachten kunnen een ander advies geven dan er aan de hand van de Cito-toets wordt gedaan. Dit blijkt in de praktijk zelden voor te komen. Er wordt namelijk van uitgegaan dat wat de leerling presteert, van zichzelf en de ouders afhangt. Dit betekent dat er wordt uitgegaan dat de resterende factoren (school, leerkrachten, achtergrond, enz.) bij de score er allemaal niet toedoen. Dit geeft een verkeerd beeld van de resultaten, leerlingen en scholen. De Cito-toets zorgt er echter voor dat de overheid, leerkrachten en ouders een helder beeld hebben van de prestaties van de leerlingen en de school (Roelsma-Somer, 2008; Gowricharn, 1998).


De Cito-toets bestaat uit drie delen: taal, rekenen en informatieverwerking. Per onderdeel zijn er 60 opgaven. De inhoud van deze toets is gericht op communale en cognitieve doelstellingen. Hij wordt op twee ochtenden in februari door de school zelf afgenomen en centraal door het Citobureau verwerkt. Bij deze toets worden de bovengenoemde gebieden getoetst. Hoe de leerlingen het op de resterende vlakken doen, kunnen door deze Cito-toets niet direct worden getoetst. De output van de toets hangt echter wel samen met de capaciteit van de leerling, milieu van de leerling, continuïteit van de school, manier van lesgeven en kwaliteit van de leermiddelen. Het zijn echter de scores die doorslaggevend zijn (Pouwens & Jungbluth, 1991; Roelsma-Somer, 2008). 

Het duidelijk zichtbaar maken van de scores neemt ook negatieve gevolgen met zich mee. Deze scores kunnen namelijk de concurrentie tussen scholen vergroten (Pouwens & Jungbluth, 1991). Het gevaar hiervan is dat men zich niet meer op de kwaliteit van de leerlingen zal focussen, maar op de scores die de leerlingen de school leveren. Dit houdt tevens in dat wanneer een school ‘normaal’ presteert, naast die scholen die het toetsmatig wel goed doen, overkomt alsof zij het niet goed doen. Deze concurrentie leidt dus tot een scheef beeld over hoe de scholen kwalitatief eigenlijk zijn. Daarnaast zullen ook de scholen elkaar niet in hun kwaliteiten steunen, omdat deze scholen elkaar als concurrenten zien. Het gevolg is dat de scholen er kwalitatief minder op vooruitgaan, waardoor ook de leerlingen zich minder goed ontwikkeld zullen hebben (Houtman, 2009).
Roelsma-Somer zegt concluderend het volgende over monitoren:

“Het voordeel van monitoren is dat de prestaties van leerlingen zichtbaar zijn en dat leerkrachten aan de hand van toetsresultaten acties kunnen ondernemen om eventueel extra (oefen)lesstof aan te bieden. Het nadeel van toetsen is dat leerlingen afgerekend worden op de toetsresultaten. Deze toetsresultaten geven geen goed beeld van een leerling, doordat niet alle vakken worden getoetst. Het zelfbeeld van leerlingen, het respect hebben voor anderen, de creatieve aanleg en andere talenten blijven buiten beschouwing.” (2008: 66)

2.6. Identiteitsindicatoren

Om de kwaliteit van een school te kunnen bepalen, is het van belang dat de ouders er bij betrokken zijn en dat de leraren zorgvuldig worden geselecteerd. Ook de socialisatie, onder andere de overdracht van normen en waarden, kunnen bepalend zijn voor de kwaliteit van de school (Mortimore, 1988; Roelsma-Somer, 2008). 

2.6.1. Ouders
Ouders willen dat hun kinderen goed onderwijs volgen. Naast goed onderwijs vinden zij het ook belangrijk dat hun kinderen met plezier naar school gaan en er goede tijd doorbrengen met zowel de school als de leerlingen (Creemers, 1994). Belangrijk is dat de ouders betrokken zijn bij het onderwijs van hun kinderen. Er komt uit onderzoek namelijk naar voren dat wanneer de ouders betrokken zijn bij het onderwijs van hun kinderen, deze kinderen ook beter presteren. Het beter presteren van de leerlingen betekent ook voor de school dat zij beter presteert. De ouders zijn dus voor zowel de leerlingen als school een belangrijke factor om beter te presteren (Mortimore, 1988; Crosnoe, 2004).


Het is daarnaast ook belangrijk dat de ouders medezeggenschap hebben op school. Door de intrede van ‘Wet Medezeggenschap Onderwijs” (WMO) in 1981 kunnen ook de ouders hun stem laten horen. Een effectieve communicatie tussen leiding, leerkrachten en ouders heeft positieve invloed op de leerprestatie van de leerlingen (Pels, 2002). Zij geven gezamenlijk vorm aan de doelen en inrichting van de school. Doordat de basisscholen verplicht zijn verantwoording af te leggen aan de ouders betreffend de doelen, activiteiten en resultaten, investeert ook de school in het betrokken maken van de ouders (Roelsma-Somer, 2008). 


Tenslotte is het voor de leerprestatie van de leerlingen belangrijk dat de ouders thuis betrokken zijn met de scholing van hun kinderen. Uit onderzoek van bijvoorbeeld Archer en Francis (2007) wordt duidelijk dat witte moeders uit de middenklasse zich het meest verantwoordelijk voelen om hun kinderen beter te laten presteren en hun hierbij te steunen. Een belangrijke kanttekening is dat deze zogenaamde ‘witte’ moeders uit de middenklasse het juiste cultureel en economisch kapitaal bezitten om hun kinderen te steunen beter te presteren op school dan moeders uit de lagere klassen. Deze moeders zijn actiever met het onderwijs bezig dan allochtone moeders. Dit wordt voornamelijk teweeggebracht doordat de Nederlandse ouders het Nederlandse onderwijs systeem beter begrijpen dan de allochtone ouders. Ook zien de autochtone ouders het onderwijs als een interactief proces, terwijl de allochtonen ouders dit als eenrichtingsverkeer zien (Roelsma-Somer, 2008; Pels, 2000).
2.6.2. Leerkrachten zorgvuldig selecteren
Voor de leerlingen is het relevant goede leerkrachten zorgvuldig te selecteren. Het is niet makkelijk een leraar te selecteren waarvan men weet dat die goed of minder goed is. De schooldirecteur kan dit doen door die leraren te selecteren die hoger zijn opgeleid, en daarmee meer kennis van hun vak hebben, en door te kijken naar de ervaringen die deze leerkrachten hebben. De schooldirecteur is hiermee in staat kwalitatief betere leerkrachten te selecteren. Deze selectie is belangrijk omdat de leerkracht in direct contact staat met de leerlingen; hiermee is hij bepalend voor de kwaliteit van het onderwijs. Juist omdat leerkrachten in direct contact staan met leerlingen, weten zij wat de gebreken van de leerlingen zijn en waar zij op moeten inspelen, willen zij de output omhoog krikken. De schooldirecteur kan er ook voor kiezen minder leerlingen per leraar toe te wijzen, waardoor de leerkrachten zich meer kunnen concentreren op leerlingen die het minder goed doen om zodoende hun schoolprestaties te kunnen verbeteren. Voor de leraren zelf is het relevant onzekerheden bij henzelf weg te nemen. Onzekerheden bij de leraren leiden ertoe dat zij zich minder op de leerlingen kunnen concentreren. Dit resulteert in minder goede prestaties voor de leerlingen. Wanneer inzet, betrokkenheid, toewijding en zekerheid van de leerkrachten sterk aanwezig zijn, ligt de leerlingenoutput namelijk hoger (Wolf & Hox, 1986; Mortimore, 1988; Scheerens, 1989: 137). Ook de gemiddelde ervaring van de leerkracht heeft positief invloed op de prestaties van de leerlingen. Leerkrachten die meer ervaring hebben, blijken de leerlingen positiever te beïnvloeden dan leraren die minder ervaring hebben. Dit houdt in dat de leerlingen van ervaren leraren het beter in het onderwijs doen dan leerlingen met een minder ervaren leraar (Scheerens, 1989 :133).

Vanwege deze redenen is het cruciaal de leerkrachten zorgvuldig te selecteren. Levine (1992) stelt hierover dat de leerlingen worden aangemoedigd beter met de les mee te doen wanneer de leerkrachten enthousiast en humoristisch de lessen op de leerlingen overbrengen. Hierdoor worden de leerkrachten die enthousiasme en liefde voor hun vak tonen eerder geselecteerd dan zij die dit minder hebben. Enthousiasme en liefde behoren dan de olie te zijn die de motor draaiende blijven houden om de leerlingen maximaal te laten presteren (Ainscow & Muncy; 1989). Één van de reden dat de zwarte scholen het minder goed doen dan de witte scholen, ligt dan ook samengevat in het volgende: de leerkrachten op zwarte scholen hebben minder plezier in hun werk, minder vertrouwen in henzelf en de prestaties van hun leerlingen (Jungbluth, 1997).
Jungbluth (1997) stelt aansluitend hierop dat de achterstand van de lagere sociaal-economische klassen ingehaald kan worden door onderwijsinvestering. Het is de extra facilitering die moet resulteren in ‘’dat deze kinderen niet meer alleen formeel, maar ook in werkelijkheid dezelfde onderwijskansen krijgen als kinderen uit gunstigere omstandigheden.” (P. 69). Volgens Jungbluth (1997) reproduceert school de maatschappij niet door iedereen dezelfde leerdoelen voor te leggen, maar juist verschillende leerdoelen te hanteren voor verschillende leerlingen. De leerkracht houdt hiermee rekening met de achtergrond van de leerling en handelt daar ook naar; er is dus sprake van het pygmalion-effect. Wanneer de leerlingen dan op zijn eigen niveau werkt, resulteert dit praktisch voor de kansarmen in extra achterstand. De leerkrachten behoren dan de effectieve leertijd beter toe te passen, wat er toe leidt dat de minder goede leerlingen beter zullen presteren. Er zal dan ook minder verschil zijn tussen goed en minder goed presterende leerlingen (Scheerens, 1989). 
2.6.3. Het socialisatieproces

Het onderwijs is niet enkel een instituut dat de leerlingen cognitieve vaardigheden bijbrengt. Het onderwijs zorgt ervoor dat de leerlingen een socialisatieproces meemaken; ze worden opgevoed. Middels deze socialisatie worden de cultuurelementen (cognities, vaardigheden en normen en waarden) op het individu overgedragen waardoor hij zich op een adequate wijze in relevante sociale groeperingen kan bewegen (Meijnen, 1998). De leerlingen worden dan bijgebracht hoe zij zich op de juiste manier op school moeten gedragen. Leerlingen die de normen en waarden krijgen opgelegd die beter bij het onderwijs passen en deze ook tot zich nemen, leveren betere kwaliteit voor het onderwijs op.
Iedere school, iedere leraar, brengt de leerlingen verschillende normen en waarden, cognities en vaardigheden bij. Het is niet zodanig verschillend dat er totaal van elkaar verschillende individuen het basisonderwijs uitkomen. Op veel vlakken komen de leerlingen overheen, omdat er een kern aan lesstof is wat alle leerlingen bijgebracht moet worden. Echter, omdat iedere school en ook iedere leraar de leerlingen op verschillende manier deze lesstof en normen en waarden bijbrengen, te denken aan de religieuze scholen met eigen normen en waarden, zijn toch alle leerlingen verschillend van elkaar. Wordt hiernaast de ouders, familie, vrienden, enz. bij opgeteld, is het onontkoombaar dat er verschillende individuen op school worden ‘gemaakt’ (Roelsma-Somer, 2008).


Een school zonder normen en waarden is dus ondenkbaar. De regels die zijn opgesteld hoe de leerlingen zich behoren te gedragen, zijn tevens de normen en waarden die de leerlingen worden opgelegd. Dit hoort allemaal bij de schoolcultuur. De schoolcultuur is dan de normen en waarden en betekenissystemen die de leden van de school met elkaar delen. Een voorbeeld hiervan is het gezamenlijk bespreken van een casus. Hij maakt hierbij zelf de leerlingen duidelijk wat zijn eigen normen en waarden zijn (Roelsma-Somer, 2008).

Het is van belang een onderscheid te maken tussen de normen en de waarden. Normen zijn impliciete en expliciete regels over hoe men zich behoort te gedragen, terwijl waarden door de individuen zelf worden ontwikkeld in een proces van zingeving (WRR, 2003; Roelsma-Somer, 2008). 


De waarden als opvoedingsdoelen worden als volgt onderverdeeld:

1. “Aanpassing en disciplinering: met als doel gehoorzaamheid, goede manieren en zelfdiscipline

2. Zelfstandigheid en kritische meningsvorming: met als doel het vormen van een eigen mening en het leren omgaan met kritiek.

3. Sociale betrokkenheid: met als doel rekening houden met anderen, respect tonen voor andersdenkenden en solidariteit met anderen.” (Roelsma-Somer, 2008)

Aan welk punt veel aandacht wordt besteed door de ouders, verschilt per gezin. Zo vinden niet-westerse mensen gemeenschapszin en groepsbelangen belangrijker dan de westerse mensen. Ook vinden ouders met een geloofsovertuiging conformiteit belangrijk dan ouders zonder een geloofsovertuiging. Wel blijkt dat de allochtonen en autochtonen dezelfde waarden belangrijk vinden, maar de ordening ervan anders is. De autochtonen zijn bijv. meer op het individu gericht en de allochtonen meer op de gemeenschap (Klaassen & Leeferink, 1998; WRR, 2003; Roelsma-Somer, 2008).


De leerlingen maken de normen eigen door middel van voorbeeldgedrag van volwassenen en de omgang met normen op school (WRR, 2003). Bronneman (2004) stelt niet te hoge verwachtingen te hebben betreffend de normen en waarden van de leerlingen. Deze normen en waarden beginnen echt betekenis te krijgen wanneer zij er bewust van worden. Dit houdt niet in dat de basisprincipes (niet stelen, niet doden) niet de kinderen bijgebracht moet worden. Het bijbrengen van deze basisprincipes is niet problematisch, omdat verschillende geloofsovertuigingen en religies dezelfde basisprincipes voorleggen (Roelsma-Somer, 2008; De Jong, 1998). 

Samengevat kan dit als volgt worden weergegeven: 

	Kwaliteits- en identiteitsfactoren
	Omschrijving

	Een sterk leiderschap en doelgericht management
	De schooldirectie is actief betrokken bij hetgeen plaats heeft in de school, heeft zicht op de problemen en behoeftes en is in staat om de macht te delen met het team

	Een hoog verwachtingspatroon over de resultaten van de leerlingen
	Het pygmalion-effect (het beeld dat leerkrachten van hun leerlingen hebben) is van invloed op de leerprestaties van leerlingen

	Een ordelijk, maar niet onderdrukkende schoolsfeer
	Het schoolklimaat moet plezierig zijn. De regels zijn duidelijk en helder, maar er wordt geen sterke nadruk op de regels gelegd.

	Het gericht zijn op het verwerven van basisvaardigheden door de leerlingen
	De leertijd moet effectief worden besteed en is afhankelijk van de leerlingen

	Monitoring
	Het registeren van de leervorderingen is noodzakelijk om de voortgang van de leerprestaties te volgen

	Ouders
	Kinderen waarvan de ouders betrokken zijn bij de school presteren ook beter

	Leerkrachten zorgvuldig selecteren
	Leeftijd, opleiding en de instelling van de leerkrachten tegenover zijn werk is van belang voor de leerlingenoutput

	Normen en waarden
	Leerlingen ontplooien tot actieve burgers


(Roelsma-Somer, 2008: 72)

In een model ziet het er als volgt uit:




3. Conceptualisatie

3.1. Inleiding
Om onenigheid te voorkomen betreffende de betekenis van de gebruikte begrippen, is het noodzakelijk deze begrippen te conceptualiseren. Tijdens deze conceptualisering zal er uiteengezet worden wat ik onder die begrippen versta. De concepten moeten immers in de context van dit onderzoek passen. 

De conceptualisering zal op twee manieren gebeuren. Een deel zal worden geconceptualiseerd naar de conceptualisatie van de bedenkers of gebruikers van dat begrip. Dit wordt gedaan om de betekenis van het concept dat is gebruikt in een bepaalde context, niet uit de context te halen en er een hele andere betekenis aan toe te kennen. Dit zal voor het grootste gedeelte van de concepten gelden. Het tweede gedeelte zal ik zelf conceptualiseren. Hierbij vul ik de concepten in naar de context waarin deze zijn gebruikt. Er zal dus gepoogd worden de concepten zodanig in te vullen, dat deze niet los gezien kunnen worden van de context waar deze in zijn gebruikt. 
3.2. De concepten

3.2.1. Prestatie in het onderwijs
Prestatie in het onderwijs kan in twee delen worden onderverdeeld. Ten eerste zijn er de prestaties op de schoolse vakken die worden aangeboden, zoals taal, wiskunde, geschiedenis en aardrijkskunde. Deze prestaties worden in cijfers uitgedrukt waarmee men af kan lezen hoe goed de leerlingen het relatief doen. Hiermee is men dan ook in staat vast te stellen dat de ene leerling beter presteert dan de andere leerling. Ten tweede is er het ongeschreven goed dat men aan kan leren, zoals de ongeschreven regels en houding die men behoort te hebben om goed te kunnen functioneren op school, zoals de juiste houding jegens de leraar en het goed beheersen van de taal waarin er wordt les gegeven. Deze tweede is echter zeer moeilijk in cijfers uit te drukken, en dit gebeurt dan ook zelden. Het cijfer van de leraar omtrent het ongeschreven goed van de leerling is daarbij zodanig subjectief, dat dit het vergelijken van de schoolprestatie van de leerlingen op nationaal niveau zeer bemoeilijkt; wat voor de ene leraar goed is, kan voor de andere slecht zijn. Om subjectiviteit zoveel mogelijk te voorkomen, zal ik me enkel focussen op de schoolse vakken, zoals taal- en wiskunde scores, van de leerlingen.
3.2.2. Cultureel kapitaal
Cultureel kapitaal is een vorm van eigendom dat zich heeft ontwikkeld tot een persoonlijke eigenschap, dus tot een onderdeel van de habitus. Zo is de aanleg van mensen eigenlijk een product van investering in tijd en in cultureel kapitaal die vooral van huis uit, door de ouders, worden meegeven. Ten gevolge daarvan wordt de eigendom ingelijfd wat uiteindelijk een eigenschap van een persoon wordt: het hebben wordt het zijn. Cultureel kapitaal bepaalt op die manier het scholaire rendement dat door de familie is geïnvesteerd. Hierdoor reproduceert het onderwijsstelsel de sociale structuur, omdat dit vast ligt in het menselijke kapitaal; mensen met veel cultureel kapitaal hebben veel meer kans op slagen op school dan de mensen met minder cultureel kapitaal. Dit wordt ook beïnvloed door de vrije tijd die men heeft, wanneer men zich kan onttrekken aan de economische noodzaak, om hiermee de verwervingstijd van cultureel kapitaal te verlengen. Ook kan het geobjectiveerde kapitaal, dat bijvoorbeeld door middel boeken en schilderijen verkregen worden, ontwikkeld worden en omgezet worden naar kracht en (economische) winst. Ten slotte zorgt de geïnstitutionaliseerde vorm, zoals diploma’s of een titel dat erkenning kan afdwingen, ervoor dat het omgezet kan worden in economisch kapitaal door de waarde waartegen de titel geruild kan worden op de arbeidsmarkt (Bourdieu, 1989)
.

3.2.3. Economische kapitaal
Onder het economisch kapitaal van de ouders wordt het totale bezit van waardevolle goederen en geld in het gezin verstaan. Dit houdt in dat niet enkel het geld op de bank het economisch kapitaal van de ouders aantoont, maar ook het eigendom dat men bezit dat in geld uitgedrukt kan worden. Er kan hierbij gedacht worden aan een waardevol huis of een dure auto. Daarnaast wordt het inkomen van de vader en moeder meegenomen in het bepalen van het totale economisch kapitaal. Wanneer zowel de vader als de moeder inkomens hebben, wordt dit gezamenlijk als behorende tot het inkomen van het gezin gerekend. Aangenomen dat ouders die tot de hogere occupatiestatus behoren ook meer verdienen, is dus ook de occupatiestatus van de ouders van belang in het bepalen van het economisch kapitaal. Dit alles wordt tot het economisch kapitaal van het gezin gerekend. 
3.2.4. Sociaal kapitaal
Sociaal kapitaal is het geheel van bestaande hulpbronnen dat voorvloeit uit iemands sociale netwerk. Het volume hiervan hangt dus af van de grootte van het netwerk van relaties dat hij effectief kan mobiliseren en van de hoeveelheid kapitaal dat ieder van zijn kennis in bezit heeft. Het relatienetwerk is dus gebaseerd het product dat is gericht op het vestigen en onderhouden van sociale relaties die op korte of lange termijn bruikbaar zullen zijn. De reproductie hiervan wordt onderhouden door een continue reeks van transacties waarin doorlopend erkentelijkheid wordt bevestigd, zoals het huwelijk (Bourdieu, 1989)
.

3.2.5. Sociaal economische status
Zoals eerder gesteld, is het moeilijk te definiëren wat SES precies inhoudt. Wat er in dit stuk onder SES wordt verstaan is de positie in de verticale sociale stratificatie in de samenleving (Meijnen, 1985). Voor de indicatie van de SES, worden het opleidingsniveau, beroepsniveau en inkomensniveau gebruikt (Kardal & Lodder; 2008). Mijns inzien meten deze indicatoren tegelijkertijd het sociaal, cultureel en economisch kapitaal. Om deze reden is SES een samenstelling van deze drie soorten kapitaal. Een belangrijke kanttekening hierbij is dus dat wanneer men in termen van SES spreekt of dit in een onderzoek gebruikt, men niet weet welk(e) variabel(en) invloed heeft (hebben); SES kan door het cultureel, economisch of sociaal kapitaal effect hebben. Dit veroorzaakt dan een ‘blind spot’ voor wat daadwerkelijke effect heeft (Houtman, 2008). Om deze reden zal in dit onderzoek de drie soorten kapitalen van elkaar gescheiden gehouden worden.
3.2.6. Immigratiekapitaal

Voor de conceptualisatie van het immigratiekapitaal, zal de conceptualisatie van CBS (2010) gehanteerd worden. Deze stelt dat een persoon allochtoon is wanneer tenminste een van de beide ouders in het buitenland is geboren. Dit betekent dat het immigratiekapitaal in twee gedeeld kan worden. Ten eerste de allochtonen en ten tweede de autochtonen. De allochtonen kunnen op hun beurt weer in de eerste en tweede generatie allochtonen worden onderverdeeld. De eerste generatie allochtonen zijn die mensen waarvan de ouders en zijzelf in het buitenland zijn geboren, en de tweede generatie allochtonen zijn die mensen waarvan de ouders in het buitenland, maar zijzelf in Nederland zijn geboren.
3.2.7. Klassencompositie

Voor het conceptualiseren van de klassencompositie, zal de conceptualisatie van Dronkers (2010) op de sociaal-culturele samenstelling van een schoolpopulatie gehanteerd worden. Deze zal echter breder worden genomen. Voor de uiteenlopende samenstellingen van de klassen kunnen verschillende redenen aangedragen worden, zoals het tekortschietende onderwijsbestel en de samenstelling van de stad. Met de klassencompositie bedoel ik het gemiddelde cultureel, economisch en sociaal kapitaal, ondersteuning van de leerling en het immigratiekapitaal van de klas. Naarmate het gemiddelde van deze kenmerken hoger is, des te gelegener de klassencompositie van die klas is om betere prestaties op school te behalen. Dit kan ook als volgt verwoord worden: wanneer de klassensamenstelling op de genoemde variabelen hoger ligt, dan heeft een leerling ook klasgenoten die relatief meer over de bovengenoemde variabelen beschikken.

3.2.8. Ondersteuning en opvoeding van het kind
Onder opvoeding en ondersteuning van het kind wordt de manier waarop het kind steun krijg van zijn ouders om beter in het onderwijs te presteren bedoeld. Niet alle kinderen van verschillende gezinnen worden op dezelfde manier ondersteund. Zo blijken de allochtone en autochtone gezinnen over het algemeen op een aantal punten van elkaar te verschillen. Leerlingen uit de hogere SES blijken veel meer dan gezinnen uit de lagere SES te focussen op individualiteit, onafhankelijkheid en rationaliteit. Bovendien hebben ze door de materiële ondersteuning veel meer speelgoed en boeken in huis, zijn interactiever met hun kinderen bezig (ouders zijn hierbij thuis informele instructeurs) waardoor de kinderen beter in hun huiswerk worden begeleid. Ook sluit de taal thuis op een dusdanige manier aan op de manier waarop er les wordt gegeven in het onderwijs en sluiten de normen en waarden waarmee ze hun kinderen opvoeden veel beter bij het onderwijs en de leraar aan. Deze verschillen kunnen uiteenlopen van twee uitersten in opvoeding tot gezinnen die overlappingen in hun opvoeding tonen. Naarmate het kind conform de opgesomde factoren wordt opgevoed, laat de literatuur zien dat het positieve invloed op de prestatie in het onderwijs heeft.

3.2.9. Actieve leider
Onder ‘actieve leider’ versta ik een leider die actief is betrokken bij hetgeen plaatsvindt in de school (Roelsma-Somer, 2008: 72). De leider zorgt ervoor dat er consensus is tussen de verschillede lagen op school, bijvoorbeeld door leraren aan te nemen die binnen de school past, om zodoende het doel voor ogen te kunnen bewerkstelligen; namelijk de kwaliteit van de school hoog houden. Voor de kwaliteit van de school is het belangrijk dat de leider daadwerkelijk actief is, aangezien hij hiermee (mogelijke) problemen kan voorkomen en oplossen. Hierbij kan men denken aan het vaststellen van het beleid voor slecht presterende leerlingen en waar er inhoudelijk tijdens de lessen op gelet dient te worden. Wel behoort vermeld te worden dat hij niet te actief wordt en zich met veel gebeurtenissen van de leerlingen bemoeid, waarmee hij het vertrouwen van zijn team kan schaden.

3.2.10. Leraarkenmerk
Onder leraar kenmerk worden die kenmerken bedoeld die positief invloed hebben op de prestaties van de leerlingen. Zo blijkt dat wanneer de leerkrachten enthousiast en zelfverzekerd zijn, genoten hebben van een hogere opleiding, over de juiste papieren beschikken, er rekening mee houden dat leerlingen gelijk aantal beurten krijgen (het pygmalion-effect), meer ervaring hebben en minder leerlingen toegewezen krijgen, de prestaties van de leerlingen positief beïnvloed worden. Om deze reden is het belangrijk dat wanneer de leerkrachten worden geselecteerd, dit zorgvuldig en volgens bepaalde factoren worden gedaan. Het is voor de schooldirecteur dan ook belangrijk goed op deze punten te letten om mede middels de leerkrachten de kwaliteit van het onderwijs op zijn school te verbeteren. 

3.2.11. Betrokken ouders
Met betrokken ouders wordt bedoeld in hoeverre de ouders zichzelf betrekken tot en invloed hebben op het onderwijs van hun kinderen. Hierbij kan er gedacht worden aan ouders die betrokken zijn bij de instructies die de school hanteert, ouders die op de hoogte zijn van het huiswerk van hun kinderen en de mate waarin ouders betrokken zijn bij het helpen van hun kind(eren) met het huiswerk. Wanneer de ouders kennis hebben van de gang van zaken op school en van hun kinderen, wat tevens een pre is om invloed uit te kunnen oefenen op de school, kan er gesproken worden van betrokken ouders. Hiermee kunnen de ouders duidelijk maken wat voor verwachtingen zij zelf hebben van het onderwijs en vervolgens ook proberen hiernaar de school vorm te geven.
3.2.12. Materiaal op school

Onder materiaal op school versta ik de hoeveelheid materiaal die op school ter beschikking worden gesteld voor de leerlingen die hen kunnen helpen in het beter presteren in het onderwijs. Men kan in dit geval denken aan bijvoorbeeld of er genoeg boeken en computers per leerling op school zijn, waarmee de leerling zichzelf verder in het onderwijs kan ontwikkelen, wat de mogelijkheid tot beter presteren in het onderwijs vergroot. 
3.2.13. Monitoring
Onder monitoren wordt het registreren van de leervorderingen onder de leerlingen verstaan. Hiermee is de school in staat de leerprestaties van de leerlingen te volgen. Men is met het monitoren in staat te zien hoe de leerlingen gedurende het jaar presteren en of ze er in die periode op vooruit gaan of niet. Dit zorgt er dan ook voor dat de leraar in kan spelen op die leerlingen die het minder doen en behoefte hebben aan meer aandacht dan de beter presterende leerlingen. Hoewel men in staat is de toetsresultaten systematisch te registeren, is dit voor de resterende vlakken moeilijker te doen; hoe de leerling zich bijvoorbeeld op emotioneel vlak ontwikkelt, is zeer moeilijk in cijfers uit te drukken. Echter, de leerkracht heeft wel de mogelijkheid om de leerlingen door het jaar heen in hun gedrag te zien veranderen. Om deze reden is het niet onmogelijk de sociale ontwikkeling van de leerling te monitoren, maar nog altijd zeer moeilijk en subjectief. 

3.2.14. Socialisatieproces

Met het socialisatieproces wordt het overdragen van cultuurelementen op het individu bedoeld waardoor hij zich op een adequate wijze in relevante sociale groeperingen kan bewegen. In dit geval gaat het om het onderwijs. Leerlingen die de normen en waarden meekrijgen die beter bij het onderwijs passen en deze ook eigen maken, bewegen ook op een adequate wijze in het onderwijs, wat betere resultaten tot gevolg kan hebben. Een kind doet dit socialisatieproces zowel thuis als op school op. Het gezin en andere omgevingen beïnvloeden het kind zodanig dat hij bepaalde normen en waarden tot zich neemt. Ook de school brengt de leerlingen normen en waarden bij, wat van school tot school verschilt. Het totaal aan normen en waarden dat het kind tot zich neemt en hem vormt, is het resultaat van het socialisatieproces.
4. De data
De data voor dit onderzoek is afkomstig van PISA, Programme for International Student Assessment. Zij hebben informatie verzameld over 15-jarige studenten in 30 landen. Hieronder valt tevens Nederland, waar PISA onderzoek heeft gedaan naar 4870 leerlingen. De gegevens van PISA over de Nederlandse leerlingen zal in dit onderzoek gebruikt worden. 
De 4870 leerlingen heeft PISA verzameld uit 185 scholen in Nederland. Waar PISA zich expliciet op focust, is hoe goed de leerlingen op de uitdagingen in de toekomst zijn voorbereid in plaats van hoe goed ze het op dit moment doen. Er is gericht op de kennis en vaardigheden die deze leerlingen hebben opgedaan om in de samenleving te kunnen functioneren. Met name op lezen, wiskunde en wetenschap ligt de focus. PISA is vervolgens gaan kijken hoe goed de leerlingen in staat zijn de opgedane kennis en vaardigheden toe te passen, en niet enkel te reproduceren. Er is zodanig onderzoek gedaan naar de doelgroep, dat de informatie die is verzameld bruikbaar is voor onderzoekers, beleidmakers, studenten, et cetera. De data zijn dan ook geschikt om een vergelijking tussen landen te maken qua de 15-jarige leerlingen in verschillende landen, en hoe de leerlingen onderling in hetzelfde land van elkaar verschillen (PISA, 2006: 3, 23). 

De voornaamste reden dat PISA deze data verzameling is gaan doen, is ten eerste om te kijken hoe de karakteristieken van de studenten, zoals de culturele, economische, sociale en educatieve achtergrond, samenhangen met de resultaten die zij behalen; men focust zich dan op de verschillen in leervaardigheden die men opdoet in en buiten school – die de cognitieve ontwikkeling positief beïnvloeden -, en de karakteristieken van scholen en onderwijssystemen die goed presteren. Een belangrijke kanttekening dat gemaakt moet worden, is dat PISA geen causale verbanden weergeeft, maar enkel correlaties. Dit houdt dan in dat men te weten kan komen of verschillende factoren wel dan niet met elkaar samenhangen, maar uit de cijfers niet af kan leiden welke factor wat beïnvloedt. Men is echter wel in staat dit met logische beredenering te doen. Ten tweede heeft PISA naar de capaciteiten van de studenten gekeken die kennis en vaardigheden toepassen om effectief te analyseren, beredeneren en communiceren wanneer zij problemen interpreteren en oplossen in uiteenlopende situaties. Ten slotte is er gekeken naar hoe de leerlingen zich zelf ontwikkelen door te achterhalen of de leerlingen de motivatie hebben te willen leren, geloven in henzelf en wat voor leerstrategieën ze hebben (PISA, 2006: 20, 22-23).

Uit het onderzoek van Knighton en Bussiere (2006) blijkt dat de relevantie omtrent de kennis en vaardigheden gemeten door PISA samenhangt met hoe goed de leerlingen het op hun latere leeftijd zullen doen. Er is namelijk aangetoond dat de 15-jarige leerlingen die op PISA 2000 goed scoorden, hogere studies hebben afgerond dan zij die minder goed presteerden (PISA, 2006: 20). 


Ik zal me in dit onderzoek concentreren op de reken- en leesresultaten van de leerlingen, omdat het zeer moeilijk is aspecten als cultureel kapitaal te onderzoeken die de leerling in het onderwijs vooruit te helpen maar bijna niet te meten zijn; dit in tegenstelling tot reken- en leesresultaten, die objectief gemeten kunnen worden aan de hand van bijv. de CITO-toets. PISA definieert lezen en rekenen als volgt:

· Lezen: capaciteit van een individu om een geschreven tekst te begrijpen, gebruiken en reflecteren om het gewenste doel te bereiken, kennis uit te breiden en te participeren in de samenleving.

· Rekenen: capaciteit van het individu om de rol van wiskunde in de wereld te begrijpen, om gefundeerde beslissingen te maken en wiskunde zodanig te gebruiken om de behoeftes van het individu als een constructieve, bezorgde en reflectieve burger te kunnen bevredigen (PISA, 2006: 22). 
De 15-jarigen die in dit onderzoek zijn onderzocht zijn aselect gekozen uit de hele school en niet van klassen of courses. Het gevolg hiervan is dat de klassenvariabelen, inclusief de leraren-level variabelen, zowel op individueel als schoolniveau geanalyseerd kunnen worden. Eerst zijn de scholen aselect gekozen en vervolgens zijn er van die scholen aselect 15-jarige leerlingen gekozen. Dat er op deze manier te werk is gegaan, is relevant omdat op deze manier tijdens het berekenen van de correlaties er rekening wordt gehouden met de context waar de leerlingen zich in bevinden, zoals de SES (PISA, 2006: 22, 36, 39). Aangenomen mag worden, gezien de manier waarop de onderzochte groep is geselecteerd, dat de groep de school representeert. Het percentage allochtonen en autochtonen op school is dan tevens het gemiddelde percentage allochtonen en autochtonen in de klassen. Dit opent deuren om naar het effect van de klassencompositie op de leerlingenprestaties te kijken. 
4.1. De gewichten
De manier waarop PISA met de gegevens rekent, is niet standaard. PISA gebruikt gewichten om de prestaties van de leerlingen te kunnen berekenen. Wanneer de scores worden berekend, behoren deze vijf maal gedaan te worden en vervolgens geaggregeerd te worden. Hiermee kan men de uiteindelijke schatting berekenen en de standaardfout te weten komen. Deze standaardfouten worden dan geschat door gebruik van replicaties. Men is echter wel in staat in plaats van replicatie van de standaardfouten, genormaliseerde gewichten te gebruiken. Aangezien de standaardfouten opgeblazen kunnen worden, is het belangrijk om bijvoorbeeld het gemiddelde, de correlatie en regressie coëfficiënten te schatten (PISA, 2006: 36).

Het is van belang dat de data ieder moment gewogen dient te worden. Wordt er niet gewogen, dan kan dit resulteren in foute schattingen. Door de vele landen die aan dit onderzoek meedoen, is het nodig de data te wegen omdat er anders te veel oversampling plaats vindt. Het gewicht behoort vermenigvuldigt te worden met het aantal studenten en vervolgens gedeeld te worden door het gewogen totaal aantal studenten. Hierdoor is het totaal van de gewichten gelijk aan het aantal observaties. Aangezien dit makkelijk gedaan kan worden, is het van belang dit vaker uit te voeren. Echter hoeft het niet zo te zijn dat er altijd gewogen moet worden, omdat er vaak genoeg voorkomt dat de gewogen en niet gewogen uitkomsten hetzelfde zijn, wat ook het geval is voor Nederland (PISA, 2006: 37, 45). Dit betekent dat er voor de berekening die worden gedaan voor de Nederlandse scholen en leerlingen, er vooraf geen wegingen gedaan hoeven te worden. 

PISA maakt ook gebruik van het repliceren van standaardfout berekeningen. Tevens wordt er gebruik gemaakt van twee-level geselecteerde groep in plaats van een aselecte gekozen groep. Zoals eerder vermeld, gaat het hier om dat de leerlingen die op een bepaalde school zijn onderzocht, waarbij tevens rekening wordt gehouden met de achtergrond van deze leerlingen. Er wordt dan bijvoorbeeld rekening gehouden met de SES, aangezien mensen uit dezelfde buurt met dezelfde SES hun kinderen naar dezelfde scholen sturen, wat een andere samenstelling is dan een school met een veel hogere SES. Het is dan ook van belang dat de standaardfout correct wordt weergegeven (PISA, 2006: 39-43).

Een laatste punt dat van belang is te vermelden, zijn de plausibele waarden. De plausibele waarden zijn een representatie van de uiteenlopende vaardigheden die een student zou kunnen hebben. Dus, in plaats van dat er direct wordt gefocust op de vaardigheden van een student, wordt er gefocust op de mogelijke vaardigheden van de student. Er wordt dus een reeks aan mogelijke waarden berekend (Wu en Adams, 2002; uit: PISA, 2006: 43). Met de plausibele waarden is men in staat correcte schattingen te geven van de waarden uit de populatie, zoals het gemiddelde en standaarddeviatie. Ook kan men bivariate en multivariate correlaties berekenen tussen de resultaten en achtergrondvariabelen (PISA, 2006: 43). 
Gewoonlijk worden vijf plausibele waarden toegewezen aan iedere student per prestatieschaal. Men behoort tijdens de statistische analyse iedere plausibele waarde afzonderlijk van elkaar te berekenen en vervolgens deze waarden samen nemen om de uiteindelijke schatting van de statistieken en de standaardfouten te bewerkstelligen. Deze plausibele waarden behoren 405 keer berekend te worden, wat inhoud dat de uiteindelijke geschatte waarde 80 keer wordt gerepliceerd, wilt men de uiteindelijke parameters en standaardfouten te weten komen. Men kan met een geschatte waarde correcte schattingen maken, maar kan hiermee niet de betrouwbaarheid van de test te weten komen. Om deze reden wordt er aangeraden een grote hoeveelheid aan dataset te gebruiken, wat de betrouwbaarheid vergroot (PISA, 2006: 43).
5. Operationalisatie
5.1. Inleiding
In het voorgaande is er uiteengezet wat de concepten theoretisch inhouden. Dit was nodig om onenigheid over de concepten te voorkomen. Hoewel men het er niet over eens hoeft te zijn dat de uiteengezette begrippen enkel inhouden zoals uiteengezet, is men ook niet in staat deze ‘fout’ te noemen, aangezien een woordinvulling altijd subjectief is. Er is echter gepoogd zodanig te conceptualiseren dat er weinig ruimte wordt gelaten voor subjectiviteit.  Hiermee is er dus getracht die invulling aan dat concept te geven waar veel overeenstemming over is. Deze concepten behoeven nu echter een operationele omslag om deze concepten bruikbaar en meetbaar te maken. Hiervoor zal de data die hierboven is beschreven gebruikt worden. Wel behoor ik duidelijk te maken dat dit een kant en klare data is, waardoor het onmogelijk is deze precies op mijn theorie aan te kunnen luiten sluiten. Al deze variabelen zijn in dit onderzoek gestandaardiseerd.

Verder is er in dit onderzoek onderscheid in niveaus gemaakt om te zien hoe de genoemde aspecten uit de theorie per niveau invloed hebben. In de literatuur wordt dit onderscheid niet, of zelden, gemaakt. Het is echter belangrijk om deze vier verschillende niveaus apart te behandelen en daarmee dus niet over één kam te scheren. Deze vier niveaus zijn: vmbo praktijk, vmbo theorie, havo en vwo. Ik verwacht dan ook dat er per niveau verschillende resultaten naar voren zullen komen, en hiermee meer inzicht in de verschillen in prestaties tussen allochtone en autochtone leerlingen bieden.
5.2. Afhankelijke variabele
5.2.1. Prestatie in het onderwijs
Voor ‘prestatie in het onderwijs’ zijn de variabelen PVMATH en PVREAD gekozen. Dit is gedaan omdat het makkelijker is met cijfers aan te geven hoe goed de leerlingen het relatief in het onderwijs doen in tegenstelling tot de houding te vergelijken met Inspectie van het onderwijs. Voor PVMATH worden de variabelen PV1MATH, PV2MATH, PV3MATH, PV4MATH en PV5MATH genomen, die aantonen hoe goed het kind waarschijnlijk op het vlak van wiskunde in de toekomst zal doen. Wanneer men hiervoor de correlatie wilt uitrekenen met een variabele, behoort men de correlatie score bij elkaar op te tellen en door vijf te delen; er zal dus met de gemiddelde rekenscore gewerkt worden. Ook zullen de items PV1READ, PV2READ, PV3READ, PV4READ en PV5READ worden gebruikt om aan te kunnen tonen hoe goed de leerling het in de toekomst waarschijnlijk op het gebeid van lezen zal doen. Ook hier zal het gemiddelde van de vijf items genomen worden om daarmee verder de correlaties te berekenen.
5.3. Onafhankelijke variabelen
5.3.1. Immigratiekapitaal

Om het immigratiekapitaal vast te kunnen stellen, zijn de variabelen “COB_M” “COB_F” en “COB_S” gebruikt. Deze variabelen betekenen respectievelijk “Country of birth (Mother)” “Country of birth (Father)” en “Country of birth (Self)”. Het autochtoon zijn is zodanig gehercodeerd dat wanneer een leerling op deze drie variabelen aangeeft dat iedereen in Nederland of in West-Europa is geboren, dan wordt deze leerling als een autochtoon gekenmerkt. Wanneer de leerling op een van deze variabelen aangeeft dat een van deze personen buiten West-Europa is geboren, dan wordt deze leerling als allochtoon gekenmerkt. De autochtonen hebben hier de waarde (0) gekregen, en de allochtonen (1). Voor de waarde die gemist worden, is de waarde (-9) toegekend. 
5.3.2. Cultureel kapitaal
Voor het operationaliseren van cultureel kapitaal zullen twee variabelen worden gebruikt. Ten eerste zal de door PISA samengestelde factor “CULTPOSS” (2.1) worden gebruikt. PISA verstaat hieronder ‘cultural possession at home’, wat dus aangeeft dat het draait om die dingen die thuis het culturele bezit van het kind kan vergroten. Hiervoor zijn de items ‘classic literature’ (ST13Q08), ‘books of poetry’ (ST13Q09) en ‘works of art’ (ST13Q10) gebruikt. Boeken over literatuur, gedichten en kunst zijn sterke indicatoren over het cultureel kapitaal dat het kind bezit (PISA, 2006: P. 463). Ten tweede is de opleiding van de ouders gebruikt om het cultureel kapitaal thuis van het kind te kunnen meten. Hiervoor is de variabele “ HISCED” (2.2) gebruikt. Des te hoger de score op de variabele “HISCED”, des te hoger de ouders zijn geschoold. Wanneer de leerling dus relatief meer van beide variabelen bezit, dan bezit hij ook over mee cultureel kapitaal dan leerlingen die deze twee relatief minder bezitten.

5.3.3.  Economisch kapitaal
Om het economisch kapitaal te kunnen meten, zullen de variabelen “WEALTH” (3.1) en “HISEI” (3.2), die door PISA zijn samengesteld, gebruikt worden. Voor “WEALTH” zijn de items ‘A room of your own’ (ST13Q02), ‘A link to the internet’ (ST13Q06), ‘A dishwasher’ (ST13Q13), ‘A dvd or vcr player’ (ST13Q14), ‘Country-specific wealth item 1’ (ST13Q15),  ‘Country-specific wealth item 2’ (ST13Q16), ‘Country-specific wealth item 3’ (ST13Q17), ‘Cellular phones’ (ST14Q01), ‘televisions’(ST14Q02) en ‘Cars’ (ST14Q03) gebruikt. Voor Nederland houden de items ‘Country-specific wealth item 1’ (ST13Q15) een digitale camera, ‘Country-specific wealth item 2’ (ST13Q16) een piano en ‘Country-specific wealth item 3’ (ST13Q17) een laptop in. Deze factor is op deze manier gemeten, omdat er niet direct is gevraagd naar hoeveel inkomen men heft. Echter, middels een opstelsom van deze items is men in staat redelijk goed het economisch kapitaal dat men heeft, te schatten. Ook is de occupatiestatus van de ouders gebruikt om een indicatie te geven wat het economisch kapitaal van het gezin is. Hiervoor is de variabele “HISEI” gebruikt. HISEI komt overeen met de hogere ISEI (hoogste occupatiescore van de ouder) score van een van de beide ouders of de enige score die aanwezig is. Des te hoger men op deze vraag scoort, des te hoger de status van de occupatie (PISA, 2006: 458). Deze twee variabelen samen geven aan hoeveel het economisch kapitaal van het gezin thuis is.

5.3.4. Ondersteuning en opvoeding van het kind

De factor die gebruikt zal worden om te bepalen in hoeverre de leerling van huis uit steun krijgt om beter in het onderwijs te prsteren, is “HEDRES”. De betekenis van HEDRES is ‘Home educational resources’, wat inhoudt dat het om de goederen thuis gaat die de leerling in zijn educatie ondersteunen. PISA heeft de items ‘a desk for study at’(ST13Q01), ‘A quite place to study’ (ST13Q03), ‘A computer you can use for schoolwork’ (ST13Q04), ‘Educational software’ (ST13Q05), ‘Your own calculator’ (ST13Q07), ‘Books to help with your school work’ (ST13Q11) en ‘A dictionary’ (ST13Q12) gebruikt om te bepalen hoeveel bronnen de leerlingen thuis hebben die hen in hun onderwijs ondersteunen. Hoe hoger men op deze items scoort, des te meer men van deze items thuis heeft en daarmee hoeveel steun de leerling van zijn ouders krijgt.
5.3.5. Klassencompositie

Om de klassencompositie te bepalen, zijn de volgende variabelen geaggregeerd tot de scholen: “IMMIG” (5.1), “CULTPOSS” (5.2), “HISCED” (5.3), “WEALTH” (5.4), “HISEI” (5.5) en “HEDRES” (5.6). Hiermee is men in staat de gemiddeldes van deze variabelen per school te berekenen, wat nodig is om in te zien wat voor invloed een bepaalde samenstelling van de klas heeft op de schoolprestaties van de leerlingen. Deze variabelen zijn allemaal gestandaardiseerd.
5.3.6. Actieve leider

Om te kunnen meten hoe actief de leider is, zullen de factoren “RESPRES” (6.1) en “RESPCURR” (6.2) gebruikt worden.

RESPRES toont aan hoe groot de verantwoordelijkheid is van de schoolstaf bij het toewijzen van de bronnen die zij ter beschikking hebben. Hiervoor zijn zes vragen gebruikt die de schoolleider werden voorgelegd. Deze items zijn “Selecting teachers for hire” (SC11QA), “Firing teachers” (SC11QB), Establishing teachers’ starting salaries” (SC11QC), “Determining teachers’ salaries increases” (SC11QD), “formulating the school budget” (SC11QE) en “Deciding on budget allocations within the school” (SC11QF). De index is gecalculeerd door naar de ratio in verantwoordelijkheid te kijken tussen schoolstaf enerzijds en centrale educatie autoriteiten anderzijds. Hogere scores tonen aan dat de school relatief meer verantwoordelijkheid heeft ten opzichte van de centrale educatie autoriteiten (PISA, 2006: 461)

RESPCURR is een index die aantoont hoeveel verantwoordelijkheid scholen relatief hebben betreffende het opstellen van het curriculum op school. Hiervoor zijn vier vragen gebruikt die de schoolleider werden voorgelegd. Deze items zijn: “Establishing student assessment policies” (SC11QH), “Choosing which textbooks are used” (SC11QJ), “Determining course content” (SC11QK) en “Deciding which courses are offered” (SC11QL). De index is gecalculeerd door naar de ratio in verantwoordelijkheid te kijken tussen schoolstaf enerzijds en centrale educatie autoriteiten anderzijds. Hogere scores tonen aan dat de school relatief meer verantwoordelijkheid heeft ten opzichte van de centrale educatie autoriteiten (PISA, 2006: 461).
5.3.7. Leraarkenmerk

Om de leraarkenmerken te kunnen meten, zullen de items “STRATIO” (7.1), “PROPCERT” (7.2), “PROPQUAL” (7.3) en “TCSHORT” (7.4) gebruikt worden. Van de leiders werd gevraagd aan te geven hoeveel full-time en part-time leerkrachten ze op school hebben. Aan de hand van deze gegevens zijn de aangegeven items berekend. “STRATIO” geeft weer wat de student-leraar ratio is. Hiervoor is het totaal aantal leerlingen op school gedeeld door het aantal leraren aanwezig op school. Het aantal leraren is op zijn beurt weer berekend door de part-time leerkrachten een gewicht van 0.5 en aan full-time leerkrachten een gewicht van 1.0 toe te kennen. De proportie leerkrachten met volledige certificatie, “PROPCERT”, is berekend door het aantal volledig gecertificeerde leerkrachten te delen door het totaal aantal leerkrachten. Ook is de proportie leerkrachten met een universitaire achtergrond (ISCED 5A) berekend door het aantal van dit soort leraren te delen door het totaal aantal leerkrachten op school, wat de “PROPQUAL” aangeeft. Tenslotte geeft “TCSHORT” weer of er, volgens de leiders van de scholen, sprake is van gebreken aan leraren op school. Voor de samenstelling van de factor “TCSHORT”, zijn de volgende items gebruikt: ‘A lack of qualified science teachers’ (SC14Q01), ‘A lack of qualified mathematics teachers’ (SC14Q02), ‘A lack of qualified <test language> teachers’ (SC14Q03) en ‘A lack of qualified teachers of other subjects’ (SC14Q04). Hierbij staan hogere waardes voor meer gebrek aan leerkrachten volgens de schoolleider (PISA, 2006: 460, 469). Des te hoger er op deze items wordt gescoord (met uitzondering op “TCSHORT”), des te beter de kwaliteiten van de leraren op school, des te hoger ze gestudeerd zijn en het hebben van een volledige certificatie voor betere leraarkenmerken is typerend hiervoor. Deze vier items zullen dan ook gezamenlijk meegenomen worden om in te kunnen zien hoe goed de leerkrachten zijn op de desbetreffende school.

5.3.8. Betrokken ouders

Vraag SC12C geeft weer of de ouders invloed hebben op de inhoud van de instructie (SC12C3) (8.1) en oefen opgaven (SC12C4) (8.2). Was dit wel het geval, dan werd dit door de leider aangegeven met een ‘tick’ (1). Bleek dit niet zo te zijn, werd dit aangegeven met ‘no tick’ (2). Deze waarden zijn omgepoold tot (1) = (1) en (2) = (0) om aan te geven dat hoge waarde voor “wel betrokken zijn van de ouders” en lage waarde voor “niet betrokken zijn van de ouders” staan. 

Ook zal het item SC16Q01 gebruikt worden om te kunnen meten hoe betrokken de ouders bij de school zijn (8.3). Deze vraag geeft weer hoe de ouders het best gekarakteriseerd kunnen worden bij de verwachtingen richting de school. Het gaat dan om de verwachtingen omtrent het verhogen van de academische standaard. De lage scores geven aan dat de ouders heel erg zijn betrokken en hoge scores dat ze zeer weinig zijn betrokken. Om te laten zien dat hoge scores voor ‘veel betrokken’ en lage scores voor ‘weinig betrokken’ staan, zullen de scores als volgt worden omgepoold. (3) = (1), (2) = (2) en (1) = (3).

Tenslotte zal de vraag “Parents’ endorsement of the instructional or religious philosophy of the school” (SC19Q04) (8.4) gebruikt worden om te kunnen meten hoeveel belang de ouders hechten aan het socialisatieproces op school. Het gaat er dus om dat de ouders instemmen met de instructionele of religieuze filosofie die op school wordt bijgebracht. De scores hierbij zijn (1) = Prerequ isite, (2) = High priority, (3) = Considered en (4) = Not considered. De scores zullen worden omgepoold waarbij de scores de volgende waarden krijgen: (1) = (4), (2) = (3), (3) = (2), (4) = (1). Hoe hoger de scores zijn, des te meer men belang hecht aan het socialisatieproces op school.

Deze items zullen gebruikt worden om aan te kunnen tonen hoe betrokken de ouders bij de desbetreffende school zijn. Naarmate de ouders hoger scoren op de items, zijn ze ook meer bij de school van hun kinderen betrokken. 

5.3.9. Materiaal op school

Om te kunnen meten of de school gebreken kent, zal het item “SCMATEDU” gebruikt worden. Hierbij gaat het echter om de perceptie van de schoolleider of er gebreken zijn aan material op school die de ontwikkeling van de leerlingn op school belemmeren. Dit item is een samenstelling van de volgende vragen: ‘Shortage or inadequacy of science laboratory equipment’ (SC14Q07), ‘Shortage or inadequacy of instructional materials (e.g. textbooks)’ (SC14Q08), ‘Shortage or inadequacy of computers for instruction’ (SC14Q09), ‘Lack or inadequacy of Internet connectivity ‘(SC14Q10), ‘Shortage or inadequacy of computer software for instruction’ (SC14Q11), ‘Shortage or inadequacy of library materials’ (SC14Q012) en ‘Shortage or inadequacy of audio-visual resources’ (SC14Q013). Hoge scores staan voor veel materiaal op school en lage scores voor weinig materiaal op school.
5.3.10. Monitoring

Monitoring zal gemeten worden aan de hand van vraag SC17Q05. De vraag die hierbij gesteld werd, was: “Achievement data are tracked over time by an administrative authority”, met de scores (1) = ja, (2) = nee. Deze waarden zullen worden omgepoold, zodat (1) = ja en (0) = nee wordt. Met dit item wordt er aangegeven of de resultaten van de leerlingen wordt gemonitord, en of ze de klas overgaan.
6. Resultaten

6.1. Kenmerken van de variabelen

Uit de ‘descriptives’ (bijlage, tabel 1) is af te lezen, dat op de havo het laagste percentage allochtonen en op het vmbo het hoogste percentage allochtonen aanwezig is. Verder is te zien dat de leerlingen die naar het hogere niveau gaan, veel beter op wiskunde en lezen scoren dan leerlingen die naar het lagere niveau gaan. Ook bezitten zij over die eigenschappen die hen in theorie beter uitkomen om in het onderwijs goed te kunnen presteren. Zo bezitten de leerlingen op het hogere niveau op individueel niveau meer cultureel en economisch kapitaal en worden ze van huis uit meer ondersteund in hun onderwijs dan de leerlingen uit de lagere niveaus. Dit geldt ook voor het schoolniveau. De leerlingen die naar het vwo gaan, hebben klasgenoten die meer over die gunstige kenmerken bezitten om beter in het onderwijs te presteren dan leerlingen die naar het lagere niveau gaan. Zo hebben deze klasgenoten meer cultureel en economisch kapitaal, en worden hun klasgenoten meer door hun ouders ondersteund in het onderwijs. Tenslotte bezitten de vwo scholen vaker over die kenmerken die hen beter in het onderwijs doen presteren dan de mavo scholen.


Over het algemeen blijkt het dus zo te zijn dat leerlingen op het hogere niveau meer over de gunstige kenmerken beschikken die ervoor zorgen dat ze beter in het onderwijs presteren dan leerlingen uit de lagere niveaus. Wat in het oog springt, zijn de lerarenkenmerken. Er blijkt namelijk dat op het vmbo per leraar minder leerlingen worden toegewezen dan op het vwo. Ook blijken de leraren op de mavo hoger geschoold te zijn dan leraren op het havo en vwo en bezitten de mavo leraren over net zoveel certificaten als de leraren op het vwo. Deze verschillen zijn echter wel zeer klein.
6.2. Samenhang van de kapitalen onderling
Hoe de variabelen op individueel niveau onderling samenhangen, is hieronder als volgt weergegeven.

Tabel 1: Correlatie tussen de occupatiestatus van de ouders, cultureel kapitaal thuis, economisch kapitaal thuis, ondersteuning thuis en hoogste educatieniveau van de ouders van mavo praktische leerlingen




      
Occup
    Cult. kap
 Econ. kap       onderst.        Educ.
Occupatie ouders

1,00
      0,156***
   0,251***
 0,170**
         0,329***

Cultureel bezit



      1,00     
   0,113***
 0,376***       0,130***

Economisch bezit




   1,00

 0,204***       0,171*** 

Ondersteuning thuis





             1,00
         0,116***

Educatie ouders







         1,00

*P<.05, **P<0.01, ***P< .001, N= 4645

Voor er op de samenhang tussen het immigratie kapitaal en de resterende variabelen wordt ingegaan, zal er eerst gekeken worden naar de samenhang tussen de overige variabelen. De onderlinge samenhangen van de variabelen kunnen dan als volgt worden samengevat. Naarmate de ouders van een gezin hogere banen belichamen, des te meer dat gezin cultureel en economisch bezit heeft, meer goederen thuis aanwezig zijn die de leerling in zijn onderwijs ondersteunen en des te hoger de ouders opgeleid zijn. Verder is uit tabel 1 af te leiden dat hoe meer cultureel bezit het gezin heeft, des te welvarender dit gezin is, des te meer het kind in zijn onderwijs ondersteund wordt en de ouders in dit gezin van hoger onderwijs hebben genoten. Voor economisch bezit geldt naast de boven genoemde samenhangen ook dat als het gezin het economisch beter heeft, dit gezin ook meer het kind tijdens zijn onderwijs ondersteunt en de ouders van dit gezin hoger geschoold zijn dan gezinnen die het economisch minder goed hebben. Tot slot valt te vermelden dat wanneer de ouders van het kind hoger geschoold zijn, ondersteuning van de leerling thuis ook toeneemt in tegenstelling tot gezinnen met lager geschoolde ouders. 

Tabel 2: Correlatie tussen het educatieniveau met de gemiddelde score op rekenen en lezen, cultureel kapitaal, educatieniveau ouders, economisch kapitaal, occupatiestatus ouders en de ondersteuning thuis




      
Educatieniveau leerling

Educatieniveau leerling

             1,00

Rekenen



 0,807***

Lezen




 0,758***

Migratiekapitaal



-0,069***

Cultureel bezit



 0,258***

Educatie ouders


 0,251***

Economisch bezit


 0,127***

Occupatie ouders


 0,374***

Ondersteuning thuis


 0,233***

*P<.05, **P<0.01, ***P< .001, N= 4733
Tabel twee toont aan dat leerlingen op het hogere niveau beter scoren op rekenen en lezen vergeleken met leerlingen uit de lagere niveaus. Ook laat de positieve correlatie tussen het bezit thuis en de kenmerken van de ouders zien dat wanneer de leerling naar het hogere schoolniveau gaat, thuis zowel meer cultureel als economisch bezit heeft, en dat de ouders van deze leerling ook hoger zijn geschoold en in de hogere banen werken in vergelijking tot leerlingen uit de lagere schoolniveaus. Verder is te zien dat hoe meer de leerlingen tot de hogere niveaus behoren, des te meer deze leerlingen van huis uit steun krijgen om beter te kunnen presteren. Als laatst is uit deze tabel af te lezen dat de allochtone leerlingen minder dan de Nederlandse leerlingen de hogere schoolniveaus halen. In één enkele zin zijn deze genoemde punten als volgt samen te vatten: leerlingen op het hogere niveau beschikken meer over die kenmerken die hen in het onderwijs ondersteunen, zoals het cultureel en economisch kapitaal en de ondersteuning thuis, dan leerlingen die naar het lagere niveau gaan. 
Tabel 3: Correlatie tussen het immigratiekapitaal met cultureel bezit thuis, educatieniveau van de ouders, economisch bezit thuis, occupatiestatus van de ouders en de ondersteuning van het kind thuis voor de vier niveaus





       Mavo praktijk      mavo theorie
 havo

  vwo

Cultureel bezit



-0,036

-0,086**
-0,059

-0,105***

Educatieniveau ouders


-0,195***
-0,186***
-0,098**
-0,158***

Economisch bezit


-0,210***
-0,164***
-0,126***
-0,072**

Occupatiestatus ouders


-0,070*

-0,099**
-0,077*

-0,079**

Ondersteuning kind


-0,045

-0,100***
-0,028

-0,099**
*P<.05, **P<0.01, ***P< .001, N= 4300

Uit tabel drie kan samengevat het volgende afgelezen worden. Voor de leerlingen op het vmbo praktijk en havo geldt dat de allochtone leerlingen thuis minder economisch bezit hebben en dat de ouders van deze leerlingen minder hoog geschoold zijn en lagere occupaties belichamen dan de autochtone leerlingen op het vmbo praktijk en havo. Voor het cultureel bezit thuis en de ondersteuning die de leerlingen in hun onderwijs krijgen, blijken op deze twee niveaus allochtone leerlingen niet significant van autochtone leerlingen te verschillen. Met andere woorden: Nederlandse leerlingen op het vmbo praktijk en havo hebben thuis niet meer of minder cultureel bezit en worden thuis niet meer of minder in hun onderwijs ondersteund door hun ouders dan de allochtone leerlingen op het vmbo praktijk en havo.


De allochtone vmbo theorie en vwo leerlingen blijken voor alle variabelen negatief te scoren. Dit houdt dan in dat de allochtone leerlingen op het vmbo theorie en vwo thuis minder cultureel en economisch bezit hebben, de ouders lager geschoold zijn en lagere banen belichamen, en dat zij van huis uit minder worden ondersteund in hun onderwijs dan de Nederlandse leerlingen op deze twee niveaus. Anders gezegd: allochtone leerlingen op het vmbo theorie en vwo niveau verschillen zowel qua cultureel kapitaal, als economisch kapitaal, als de ondersteuning die ze thuis in het onderwijs krijgen significant van de Nederlandse leerlingen op  het vmbo theorie en vwo niveau.


Het algemene beeld dat middels deze resultaten geschetst wordt, is dus dat de allochtone leerlingen over minder geschikte kenmerken bezitten, zoals cultureel en economisch kapitaal, om goed in het onderwijs te kunnen presteren in tegenstelling tot de Nederlandse leerlingen. 
6.3. Zwarte scholen specifiek

Hoe de schoolvariabelen samenhangen met de witte of zwarte scholen waar de 15 jarige leerlingen op zitten, zijn hieronder volgens de vier niveaus vmbo praktijk, vmbo theorie, havo en vwo weergegeven.

Tabel 4: Correlatie tussen het percentage immigratiekapitaal op school met de schoolvariabelen





vmbo praktijk
        vmbo theorie
    havo

  vwo

5.Klassencompositie
5.2 Cultureel bezit

-0,206***

-0,292***
   -0,118***
 0,102***

5.3 Educatieniveau ouders
-0,554***

-0,607***
    0,020
 0,302***

5.4 Economisch bezit

-0,499***

-0,385***
    0,034
 0,060*

5.5 Occupatiestatus ouders
-0,244***

-0,128***
    0,071*
 0,292***

5.6Ondersteuning kind

-0,417***

-0,201***
   -0,183***
-0,130***

6.Actieve leider
6.1 School verantw. Bronnen
-0,073**

-0,160***
    0,055
 0,037

6.2 School verantw. Curriculum
-0,252***

-0,366***
   -0,191***
-0,179***

7.Leraarkenmerk
7.1Ratio leerling/leraar

-0,160***

 0,166***
    0,115***
 0,139***

7.2Gebrek aan leraren

 0,120***

 0.188***
   -0,164***
-0,184***

7.3Leraar met certificaat

 0,103***

 0,028

    0,072*
 0,149***

7.4Kwaliteit van leraren

 0,171***

 0,022

    0,003
 0,105***

8.Betrokken ouders
8.1 Invloed ouders op instructie -0,056*


-0,133***
    0,106***
 0,006

8.2 Invloed ouders op opgaven
-0,094***

 0,058*

   -0,092**
-0,184***

8.3 Ouders betrokken bij school
-0,052*


 0,256***
    0,094**
 0,146***

8.4 Belang socialisatieproces
-0,094***

-0,017

    0,194***
 0,109***

9. Materiaal op school

-0,010


-0,118***
   -0,261***
-0,184***

10. Monitoren


-0,038


-0,038

   -0,076**
-0,134***

*P<.05, **P<0.01, ***P< .001, N= 184
Voor de vmbo praktijk scholen geldt dat naarmate deze zwarter zijn, de leerlingen op deze scholen minder economisch en cultureel kapitaal bezitten, de ouders van deze leerlingen lager geschoold zijn en banen met lagere occupatiestatus belichamen, en worden de leerlingen in het onderwijs minder ondersteund door hun ouders dan leerlingen op witte scholen. Anders geformuleerd betekenen deze waarden dat wanneer een leerling naar een zwarte school gaat, zijn klasgenoten minder economisch en cultureel kapitaal hebben en minder ondersteund worden in het onderwijs door hun ouders dan leerlingen die naar witte scholen gaan. Voor de verdere schoolkenmerken is op te merken dat de directeuren van zwarte scholen minder verantwoordelijkheid hebben bij het toewijzen van de bronnen op school en het opstellen van het schoolcurriculum dan schooldirecteuren van witte scholen. Daarnaast hebben de leraren op zwarte scholen vaker een certificaat en zijn zij ook hoger geschoold dan leraren op witte scholen. Hoewel de leraren op zwarte scholen minder leerlingen per leraar toegewezen krijgen, vinden de directeuren op deze zwarte vmbo praktijk scholen vaker dat er sprake is van gebrek aan leraren op hun scholen dan directeuren op witte scholen. Wat de betrokkenheid van de ouders in het onderwijs van hun kinderen betreft, zijn de Nederlandse ouders vaker hierbij betrokken en hebben zij ook meer invloed op de opgaven en instructies die er op school gegeven behoren te worden dan de allochtone ouders. Ook letten de Nederlandse ouders meer op de instructionele en/of religieuze filosofie die op school gevolgd wordt en geven hiermee dus aandacht aan het socialisatieproces dat gehanteerd wordt op school. Tot slot is te zien dat er geen significant verschil is tussen zwarte en witte scholen in de hoeveelheid materiaal die op school aanwezig is en de mate waarin de resultaten van de leerlingen gemonitoord worden. 


De zwarte en witte vmbo theorie scholen komen op veel vlakken overeen met de respectievelijk zwarte en witte vmbo praktijk scholen. Zo geldt voor de zwarte scholen op de vmbo theorie ook dat de leerlingen op deze scholen klasgenoten hebben die over minder cultureel en economisch kapitaal bezitten, van huis uit minder ondersteund worden door hun ouders in hun onderwijs dan leerlingen op witte scholen. Ook hebben de directeuren op zwarte scholen minder verantwoordelijkheid over de toewijzing van de bronnen en het vaststellen van het curriculum voor de school dan directeuren op witte scholen. Er zijn echter ook verschillen te vinden. De directeuren op zwarte vmbo theorie scholen hebben vaker de mening dat er sprake is van gebrek aan leraren op school en sluit dit ook aan op de bevinding dat leraren op zwarte scholen meer leerlingen per leraar toegewezen krijgen dan leraren op witte scholen. De leraren op vmbo theorie op zich blijken op zwarte en witte scholen niet significant van elkaar te verschillen; witte scholen hebben niet leraren die hoger of lager zijn geschoold en meer of minder certificaten hebben dan leraren op zwarte scholen. De betrokkenheid van de ouders op de vmbo theorie scholen verschillen ook duidelijk van de betrokkenheid van de ouders op vmbo praktijk scholen. Hoewel het nog met vmbo praktijk scholen overeenkomt dat ouders op zwarte scholen minder invloed uitoefenen op de instructie die er gegeven behoort te worden dan ouders op witte scholen, hebben de ouders op zwarte vmbo theorie scholen meer invloed op de opgaven die er op school gegeven dient te worden en zijn zij ook vaker betrokken bij het onderwijs van hun kinderen dan ouders op witte vmbo theorie scholen. Of de ouders meer of minder letten op de instructionele en/of religieuze filosofie die op school gevolgd wordt, is er tussen de zwarte en witte scholen geen significant verschil te zien. Verder is er net zoals op de mavo praktijk scholen ook geen verschil gevonden tussen zwarte en witte scholen in het monitoren van de schoolresultaten; dit in tegenstelling tot het materiaal dat aanwezig is op school, waar de zwarte scholen minder materiaal op school hebben dan witte scholen.


Leerlingen op zwarte havo scholen hebben minder cultureel bezit en krijgen de leerlingen op deze scholen ook minder steun van hun ouders dan leerlingen op witte havo scholen. Wel is te zien dat de ouders van de leerlingen op zwarte havo scholen hoger banen innemen dan ouders op witte havo scholen. Dit betekent dat leerlingen op zwarte scholen vaker klasgenoten hebben die thuis minder cultureel bezit hebben en thuis minder steun in het onderwijs krijgen van hun ouders, terwijl de ouders van deze leerlingen wel hoger banen innemen dan de leerlingen op witte scholen. Verder is te zien dat de schooldirecteuren op zwarte scholen minder verantwoordelijkheid nemen voor het curriculum dat opgesteld behoort te worden voor de school dan directeuren op witte scholen, terwijl er tussen deze twee geen verschil te zien is voor de verantwoordelijkheid die zij hebben in het toewijzen van de bronnen binnen de school. Over de leraren valt te zeggen dat leraren op zwarte scholen wel vaker een certificaat hebben, maar niet significant hoger geschoold zijn dan leraren op witte scholen. Daarnaast blijkt dat de leraren op zwarte scholen meer leerlingen toegewezen krijgen dan leraren op witte scholen, maar vinden de schooldirecteuren van witte scholen vaker dat er sprake is van gebrek aan leraren dan de directeuren op zwarte scholen. De ouders van zwarte scholen, in tegenstelling tot ouders van witte scholen, blijken meer te letten op de instructionele en/of religieuze filosofie die op school gehanteerd wordt en zijn zij meer bij het onderwijs van hun kind betrokken; deze ouders hebben dan wel meer invloed op de manier waarop er instructie gegeven dient te worden, maar hebben tegelijkertijd minder invloed op de opgaven die er gegeven zouden moeten worden. Ter afsluiting voor de zwarte havo scholen kan men uit de tabel aflezen dat zij minder materiaal op school hebben en de prestaties van de leerlingen minder gemonitoord worden dan witte scholen. 


Samengevat kan er over de zwarte en witte vwo scholen het volgende gezegd worden. Leerlingen op zwarte scholen hebben thuis meer cultureel en economisch bezit, de ouders van deze leerlingen zijn hoger geschoold en belichamen banen met een hogere status dan leerlingen op witte vwo scholen. Daarentegen ondersteunen de ouders van leerlingen op witte scholen hun kinderen meer in het onderwijs dan ouders van leerlingen op zwarte scholen. Dit houdt dan in dat de leerlingen op zwarte scholen klasgenoten hebben die meer cultureel en economisch kapitaal hebben, maar minder in hun scholing ondersteund worden door hun ouders dan leerlingen op witte scholen. Over de schoolvariabelen is men in staat te stellen dat deze zeer overeenkomen met zwarte en witte havo scholen. Ook hier blijkt dat de schooldirecteuren van zwarte scholen minder verantwoordelijkheid hebben over het curriculum dat voor de scholen samengesteld behoort te worden dan de schooldirecteuren van witte scholen, terwijl over de verantwoordelijkheid van de toewijzing van de bronnen op school geen significant verschil te vinden is tussen de directeuren van zwarte en witte scholen. Ook de leraren komen met de leraren van de havo overeen; het enige verschil is dat leraren op zwarte vwo scholen wel hoger geschoold zijn dan leraren op witte vwo scholen. Verder is net als op de havo te zien dat ouders van leerlingen op zwarte scholen meer letten op de instructionele en/of religieuze filosofie die op school gevolgd wordt, dus het socialisatieproces, en zijn zij meer bij het onderwijs van hun kinderen betrokken, terwijl zij minder invloed hebben op de opgaven die op deze scholen worden gegeven dan ouders van leerlingen op witte scholen. Het verschil met havo is echter dat er op het vwo geen significant verschil te zien is tussen de invloed die de ouders hebben op de instructie die op school gehanteerd zou moeten worden. Tot slot geldt ook voor het vwo dat zwarte scholen minder materiaal op school hebben en de prestaties van de leerlingen minder gemonitoord worden dan witte scholen.

6.4. Schoolprestaties van de 15 jarige leerlingen per niveau
6.4.1. Vmbo praktijk leerlingen en schoolresultaten 
De resultaten op rekenen en lezen van de vmbo praktijk leerlingen, zijn in modellen 5a en 5b als volgt weergegeven:

Tabel 5a: Multi-level regressie analyse: de afhankelijke variabele is hun prestatie op rekenen in 2006 voor vmbo praktijk (methode: maximum likelihood, toegevoegden zijn regressie coefficienten). 

                                            
Null model
Model 1

Model 2

Model 3
                         
     β

     β 

     β 

     β 

Individueel level variabelen
Constant                                   
 -1,01***
 -0,95***

-0,72***

-0,76***

1.Immigratie kapitaal 
        
 -0,077***
-0,067***
-0,072***

2.Cultureel kapitaal

2.1 Cultureel bezit


 -0,026

-0,027

-0,033

2.2 Educatie ouders


 -0,007

-0,007

-0,013

3.Economisch kapitaal

3.1 Economisch bezit


 -0,026

-0,029

-0,034

3.2 Occupatiestatus ouders

 
  0,054**

 0,048**
 
 0,039

4.Ondersteuning kind

 
  0,076***
 0,069***
 
 0,068***

School level variabelen aanwezig op school

5.Klassencompositie

5.1 Percentage allochtonen




-0,068

-0,057

5.2 Cultureel bezit 




-0,099

-0,198**

5.3 Educatieniveau ouders 




-0,007

 0,036

5.4 Economisch bezit 




 0,038

 0,042

5.5 Occupatiestatus ouders




 0,181*
 
 0,142

5.6 Ondersteuning kind 




 0,163***

 0,092*

6.Actieve leider

6.1 School verantw. bronnen




          

-0,020

6.2 School verantw. curriculum






 0,065

7.Leraarkenmerk

7.1 Ratio leerling/leraar





 
 0,123**

7.2 Gebrek aan leraren





 
 0,015

7.3 Leraar met certificaat





 
 0,038

7.4 Kwaliteit van leraren






 0,133**

8.Betrokken ouders

81 Invloed ouders instructie




          

 -0,024

8.2 Invloed ouders opgaven






  0,052

8.3 Ouders betrokken bij school




           

 -0,012

8.4 Belang socialisatieproces






  0,067

9. Materiaal op school




           

 -0,013

10. Monitoren






  0,026

Variantie school level              
0,27***

0,26***

0,26***

 0,25***

Variantie individueel niveau  
 0,16***

0,12***

0,06***

 0,03***

-2 Log Likelihood                 
 2.400
    
2.062

2.013

 1.382

*P<.05, **P<0.01, ***P< .001

Tabel 5b: Multi-level regressie analyse: de afhankelijke variabele is hun prestatie op lezen in 2006 voor vmbo praktijk(methode: maximum likelihood, toegevoegden zijn regressie coefficienten). 

                                            
Null model
Model 1

Model 2

Model 3
                          
     β

     β 

     β 

     β 

Individueel level variabelen
Constant                                   
 -0,99***
 -0,92***

-0,68***

-0,66***

1. Immigratie kapitaal 
       
 -0,110***
-0,098***
-0,104***

2.Cultureel kapitaal

2.1 Cultureel bezit


 -0,002

-0,003

-0,003

2.2 Educatie ouders


 -0,039**

-0,037**

-0,035

3. Economisch kapitaal

3.1 Economisch bezit


 -0,036

-0,037*

-0,036

3.2 Occupatiestatus ouders

 
  0,090***
 0,086***
 
 0,057*

4. Ondersteuning kind

 
  0,040**
 
 0,033*
 
 0,043*

School level variabelen aanwezig op school

5.  Klassencompositie

5.1 Percentage allochtonen




-0,075

-0,098

5.2 Cultureel bezit




-0,139

-0,200*

5.3 Educatieniveau ouders 




-0,085

-0,026

5.4 Economisch bezit 




 0,004

-0,032

5.5 Occupatiestatus ouders



 
 0,214*
 
 0,201

5.6 Ondersteuning kind 



 
 0,267***

 0,145*

6. Actieve leider

6.1 School verantw. bronnen




           

-0,023

6.2 School verantw. curriculum






 0,073

7. Leraarkenmerk

7.1 Ratio leerling/leraar






 0,244***

7.2 Gebrek aan leraren






 0,141*

7.3 Leraar met certificaat






 0,047

7.4 Kwaliteit van leraren






 0,174*

8. Betrokken ouders

8.1 Invloed ouders instructie




            

-0,057

8.2 Invloed ouders opgaven





 
 0,098

8.3 Ouders betrokken bij school




         

-0,026

8.4 Belang socialisatieproces






 0,007

9. Materiaal op school






 0,066

10. Monitoren






 0,077

Variantie school level              
0,26***

0,22***

0,13***

 0,08***

Variantie individueel niveau   
0,35***

0,34***

0,34***

 0,34***

-2 Log Likelihood                 
 2.789
    
2.385

2.347

 1.688

*P<.05, **P<0.01, ***P< .001

Als er enkel naar het individueel niveau wordt gekeken (model 1), dan kan men aflezen dat de leerlingen beter op rekenen en lezen scoren wanneer ze autochtoon zijn, de ouders hoger occupaties belichamen en het kind van huis uit meer ondersteund wordt in zijn onderwijs. Voor de leesvaardigheid van de leerlingen blijkt naast de genoemde waarnemingen dat deze afneemt wanneer de ouders van de leerlingen hoger geschoold zijn dan wanneer zij lager geschoold zijn.


Wanneer het cultureel en economisch kapitaal, en de ondersteuning van het kind op schoolniveau in de analyse worden meegenomen (model 2), dan blijven de significante invloeden op individueel niveau hetzelfde, behalve dat nu het economisch bezit ook toedoet op individueel niveau, namelijk dat wanneer de leerling thuis meer economisch bezit heeft, hij hierdoor slechter op lezen presteert dan wanneer hij thuis minder economisch bezit heeft. Op schoolniveau is te zien dat wanneer de leerling klasgenoten heeft waarvan de ouders hogere banen belichamen en meer ondersteund worden in het onderwijs, de leerling hierdoor beter gaat presteren op school.
Wanneer alle variabelen in het onderzoek worden meegenomen (model 3), kan men het volgende over de schoolprestaties van de 15-jarige vmbo praktijk leerlingen zeggen. Op individueel niveau scoren de allochtone leerlingen zowel op rekenen als lezen slechter dan de autochtone leerlingen. Ook is te zien dat naarmate de leerlingen op het vmbo praktijk van huis uit meer ondersteuning in hun onderwijs krijgen, zij beter scoren op rekenen en lezen dan leerlingen die minder steun van huis uit krijgen. Verder blijkt dat de hogere occupatiestatus van de ouders op de leesvaardigheid positieve invloed heeft, terwijl dit voor rekenen niet uitmaakt. Dit betekent dat wanneer de ouders tot de hogere occupatiestatus behoren, de kinderen van deze ouders beter op lezen scoren dan leerlingen waarvan de ouders tot de lagere occupatiestatus behoren, terwijl deze occupatiestatus niet uitmaakt voor de rekenvaardigheid van de leerlingen. Er komt verder naar voren dat voor rekenen de occupatiestatus en voor lezen het educatieniveau van de ouders, en het economisch bezit dat het gezin thuis heeft niet meer significant van invloed zijn op de schoolprestaties van de leerlingen. Het maakt dan bijvoorbeeld niet uit of de ouders hoger of lager geschoold zijn, de leerlingen presteren hierdoor niet beter of slechter op lezen. 


Op schoolniveau geldt dat leerlingen die naar scholen gaan waar zij klasgenoten hebben die meer cultureel bezit thuis hebben, hierdoor slechter scoren op rekenen en lezen dan scholen waar zij klasgenoten hebben die minder cultureel bezit thuis hebben, terwijl dit er niet toedeed toen de schoolvariabelen van model 3 er niet bij betrokken waren. Ondersteuning van het kind daarentegen heeft wel positief effect op de schoolprestaties van de leerling. Wanneer de klasgenoten van de leerling van huis uit meer ondersteuning in hun onderwijs krijgen, presteren zij op school ook beter dan leerlingen die klasgenoten hebben die minder ondersteund worden in hun onderwijs. In tegenstelling tot het cultureel bezit thuis van de klasgenoten van de leerlingen op school, doet de occupatiestatus van de ouders van de klasgenoten er, na de toevoeging van de resterende schoolvariabelen in model 3, niet meer toe op de reken- en leesvaardigheid van de leerlingen. Verder is af te leiden dat lerarenkenmerken significant van invloed zijn op schoolprestaties van de leerlingen. Ten eerste hangt de leerling/leraar ratio positief samen met de schoolprestaties van de leerlingen. Dit betekent dat naarmate de leraar op school meer leerlingen toegewezen krijgt, deze leerlingen beter presteren op rekenen en lezen dan scholen waarbij de leraar minder leerlingen toegewezen krijgen. Ten tweede zijn de reken- en leesvaardigheid van de leerlingen beter wanneer de leraar hoger geschoold is dan wanneer hij minder hoog geschoold is. Ten derde geldt enkel voor het lezen dat leerlingen hier beter op presteren wanneer de schooldirecteuren vinden dat er sprake is van gebrek aan leraren dan wanneer de schooldirecteuren dit niet vinden. 

6.4.2. Vmbo theorie  leerlingen en schoolresultaten 

Voor de prestaties op rekenen en lezen van de vmbo praktijk leerlingen, zullen de modellen 6a en 6b gebruikt worden. Deze zijn hieronder uiteengezet.

Tabel 6a: Multi-level regressie analyse: de afhankelijke variabele is hun prestatie op rekenen in 2006 voor vmbo theorie (methode: maximum likelihood, toegevoegden zijn regressie coefficienten). 

                                           
 Null model
Model 1

Model 2

Model 3
                         
       β

     β 

     β 

     β 

Individueel level variabelen

Constant                                  
  -0,180***
 -0,166***
-0,159***
-0,209***

1.Immigratie kapitaal 
       
 -0,106***
-0,087***
 0,100***

2.Cultureel kapitaal

2.1 Cultureel bezit


  0,031

 0,036*

 0,055**

2.2 Educatie ouders


 -0,003

-0,006

-0,018

3.Economisch kapitaal

3.1 Economisch bezit


 -0,001

-0,005

-0,007

3.2 Occupatiestatus ouders


  0,017

 0,016

 0,023

4.Ondersteuning kind


  0,025

 0,024

 0,024

School level variabelen aanwezig op school

5.Klassencompositie

5.1 Percentage allochtonen




-0,107***
-0,127***

5.2 Cultureel bezit 




-0,186***
-0,237***

5.3 Educatieniveau ouders 




-0,024

-0,019

5.4 Economisch bezit 




 0,021

 0,015

5.5 Occupatiestatus ouders




 0,113

 0,085

5.6 Ondersteuning kind 




 0,071

 0,069


6.Actieve leider

6.1 School verantw. bronnen




          
 
-0,060

6.2 School verantw. curriculum




        
              -0,017

7.Leraarkenmerk

7.1 Ratio leerling/leraar






 0,057

7.2 Gebrek aan leraren






 0,029

7.3 Leraar met certificaat






 0,019

7.4 Kwaliteit van leraren




          

-0,003

8.Betrokken ouders

8.1 Invloed ouders instructie




        

 -0,023

8.2 Invloed ouders opgaven




          

 -0,041

8.3 Ouders betrokken bij school




          

 -0,031

8.4 Belang socialisatieproces






  0,010

9.Materiaal op school




            

-0,016

10.Monitoren




           

-0,013

Variantie school level              
0,25***

0,23***

0,23***

 0,25***

Variantie individueel niveau   
0,08***

0,08***

0,04***

 0,03***

-2 Log Likelihood                 
 1.986
    
1.763

1.734

 1.340

*P<.05, **P<0.01, ***P< .001

Tabel 6b: Multi-level regressie analyse: de afhankelijke variabele is hun prestatie op lezen in 2006 voor vmbo theorie (methode: maximum likelihood, toegevoegden zijn regressie coefficienten). 

                                            
Null model
Model 1

Model 2

Model 3

     β

    β  

     β 

     β 

Individueel level variabelen

Constant                                   
 -0,097***
 -0,078*

-0,040

-0,055

1.Immigratie kapitaal 
       
 -0,066***
-0,041**

-0,047*

2.Cultureel kapitaal

2.1 Cultureel bezit


  0,012

 0,014

 0,036

2.2 Educatie ouders


  0,015

 0,010

 0,009

3.Economisch kapitaal

3.1 Economisch bezit


-0,048**

-0,049**

-0,052**

3.2 Occupatiestatus ouders


  0,016

 0,017

 0,025

4.Ondersteuning kind


  0,005

 0,002

 0,005

School level variabelen aanwezig op school

5.Klassencompositie

5.1 Percentage allochtonen




-0,146***
-0,147***

5.2 Cultureel bezit 




-0,123*

-0,113

5.3 Educatieniveau ouders 




 0,030

 0,075

5.4 Economisch bezit 




-0,043

-0,069

5.5 Occupatiestatus ouders




 0,096

 0,029**

5.6 Ondersteuning kind 




 0,066

 0,067

6.Actieve leider

6.1 School verantw. bronnen




         

 -0,015

6.2 School verantw. curriculum




           

 -0,039

7.Leraarkenmerk

7.1 Ratio leerling/leraar






  0,044

7.2 Gebrek aan leraren




           

 -0,020

7.3 Leraar met certificaat




           

 -0,057

7.4 Kwaliteit van leraren






  0,071

8.Betrokken ouders

8.1 Invloed ouders instructie






  0,045

8.2 Invloed ouders opgaven




           

 -0,013

8.3 Ouders betrokken bij school






  0,012

8.4 Belang socialisatieproces




          

 -0,009

9.Materiaal op school






  0,028

10.Monitoren




         

 -0,038

Variantie school level              
0,09***

0,08***

0,05***

  0,04***

Variantie individueel niveau   
0,26***

0,25***

0,25***

  0,23***

-2 Log Likelihood                  
2.042
    
1.851

1.815

  1.372

*P<.05, **P<0.01, ***P< .001

Op individueel niveau (model 1) scoren de allochtone vmbo theorie leerlingen slechter op rekenen en lezen dan de Nederlandse vmbo theorie leerlingen. Daarnaast is in tabel 6b te zien dat als de leerling thuis meer economisch bezit heeft, hij slechter scoort op lezen dan leerlingen die thuis minder economisch bezit hebben. 


Uit model 2 van de tabellen 6 is te zien dat, na de toevoeging van de kapitalen en ondersteuning van het kind op schoolniveau, dezelfde significante waarden op individueel niveau blijven gelden, met de toevoeging dat de leerlingen beter op lezen scoren wanneer zij thuis minder economisch bezit hebben dan wanneer zij dit bezit meer hebben. Op schoolniveau is het percentage allochtonen en het cultureel bezit van kracht op de reken- en leesvaardigheid van de leerlingen. Leerlingen doen het slechter wanneer ze meer allochtone klasgenoten op school hebben maar hun reken- en leesscores worden positief beïnvloed wanneer de klasgenoten van deze leerlingen minder cultureel bezit hebben dan wanneer zij thuis meer cultureel bezit hebben.

Voor deze 15-jarige leerlingen op de vmbo praktijk scholen blijkt dat op het individueel niveau (model 3) zich geen veranderingen hebben voorgedaan wat betreft de significante invloeden op de schoolprestaties van de leerlingen in vergelijking met model 2. Op schoolniveau is te zien dat voor het rekenen geldt dat wanneer de leerlingen meer allochtone klasgenoten hebben en daarnaast klasgenoten hebben die meer cultureel bezit thuis hebben, zij hierdoor slechter presteren op rekenen dan leerlingen die meer autochtone klasgenoten hebben en daarnaast minder cultureel bezit thuis hebben. Ook geldt dat wanneer de leerlingen meer allochtone klasgenoten hebben, zij slechtere leesresultaten behalen dan wanneer zij meer autochtone klasgenoten hebben. Maar in plaats van het cultureel bezit, blijken de leerlingen juist slechter te presteren wanneer zij klasgenoten hebben waarvan de ouders tot de lagere occupatiestatus behoren dan wanneer zij tot de hogere occupatiestatus behoren. De occupatiestatus van de ouders is significant geworden na de toevoeging van de resterende schoolvariabelen in model 3, terwijl het cultureel bezit thuis van de klasgenoten van de leerlingen op school, na deze toevoeging, niet meer significant is. De resterende schoolvariabelen blijken geen invloed te hebben op de schoolprestaties van de leerlingen. Anders gezegd: het maakt voor de schoolprestaties van de leerlingen niet uit of ze van de resterende variabelen meer of minder op school hebben, de leerlingen presteren hierdoor niet significant beter of slechter op rekenen en/of lezen. 
3. 
Havo leerlingen en schoolresultaten 
De resultaten op rekenen en lezen van de havo leerlingen, zijn in de tabellen 7a en 7b hieronder weergegeven.

Tabel 7a: Multi-level regressie analyse: de afhankelijke variabele is hun prestatie op rekenen in 2006 voor Havo (methode: maximum likelihood, toegevoegden zijn regressie coefficienten). 

                                            
Null model
Model 1

Model 2

Model 3

   β

     β 

     β 

     β 

Individueel level variabelen
Constant                                    
0,45***

  0,45***
  
  0,45***
 
 0,42***

1.Immigratie kapitaal 
      
 -0,115**

-0,100***
-0,101***

2.Cultureel kapitaal

2.1 Cultureel bezit


  0,014

  0,012

 0,014

2.2 Educatie ouders


 -0,041*

-0,036

-0,038

3.Economisch kapitaal

3.1 Economisch bezit


 -0,006

-0,004

-0,000

3.2 Occupatiestatus ouders


 -0,010

-0,008

-0,006

4.Ondersteuning kind


  0,009

 0,006

 0,009

School level variabelen aanwezig op school

5.Klassencompositie

5.1 Percentage allochtonen




-0,171***
-0,208***

5.2 Cultureel bezit 




 0,033

 0,021

5.3 Educatieniveau ouders 




-0,137*

-0,052

5.4 Economisch bezit 




 0,012

-0,013

5.5 Occupatiestatus ouders




 0,025

-0,016

5.6 Ondersteuning kind 




 0,002

 0,015

6.Actieve leider

6.1 School verantw. bronnen






 0,010

6.2 School verantw. curriculum






-0,048

7.Leraarkenmerk

7.1 Ratio leerling/leraar






-0,013

7.2 Gebrek aan leraren






-0,050*

7.3 Leraar met certificaat






-0,015

7.4 Kwaliteit van leraren






-0,001

8.Betrokken ouders

8.1 Invloed ouders instructie






-0,018*

8.2 Invloed ouders opgaven






 0,011

8.3 Ouders betrokken bij school






-0,007

8.4 Belang socialisatieproces






 0,018

9.Materiaal op school






-0,020

10.Monitoren






-0,033

Variantie school level              
0,23***

0,22***

0,22***

0,22***

Variantie individueel niveau  
 0,05***

0,03***

0,02***

0,02***

-2 Log Likelihood                 
 1.500
    
1.406

1.382

1.349

*P<.05, **P<0.01, ***P< .001

Tabel 7b: Multi-level regressie analyse: de afhankelijke variabele is hun prestatie op lezen in 2006 voor Havo (methode: maximum likelihood, toegevoegden zijn regressie coefficienten). 

                                           
 Null model
Model 1

Model 2

Model 3

       β

     β 

     β 

     β 

Individueel level variabelen
Constant                                
    0,47***
 0,47***
  
 0,47***
 
 0,51***

1.Immigratie kapitaal 
   
-0,076***
-0,077***
-0,075***

2.Cultureel kapitaal

2.1Cultureel bezit


 0,019

 0,018

 0,021

2.2Educatie ouders
        

-0,026

-0,025

-0,027

3.Economisch kapitaal

3.1Economisch bezit
     

-0,026

-0,026

-0,023

3.2Occupatiestatus ouders


 0,016

 0,018

 0,018

4.Ondersteuning kind
     

-0,027

-0,033

-0,029

School level variabelen aanwezig op school

5.Klassencompositie

5.1Percentage allochtonen




 0,043

-0,010

5.2Cultureel bezit 




 0,035

 0,073

5.3Educatieniveau ouders 




-0,042

 0,008

5.4Economisch bezit 




 0,016

-0,016

5.5Occupatiestatus ouders




-0,052

-0,123

5.5Ondersteuning kind 




 0,091

 0,045


6.Actieve leider

6.1School verantw. bronnen






 0,011

6.2School verantw. curriculum






-0,055

7.Leraarkenmerk

7.1Ratio leerling/leraar






-0,062*

7.2Ge7brek aan leraren






-0,102***

7.3Lerar met certificaat






-0,003

7.4Kwaliteit van leraren






-0,002

8.Betrokken ouders

8.1Invloed ouders instructie






 0,006

8.2Invloed ouders opgaven






-0,011

8.3Ouders betrokken bij school






-0,016

8.4Belang socialisatieproces






-0,019

9.Materiaal op school






-0,047

10.Monitoren






-0,007

Variantie school level             
 0,05***

0,05***

0,04***

 0,03***

Variantie individueel niveau  
 0,25***

0,23***

0,23***

 0,23***

-2 Log Likelihood                 
 1.577
    
1.484

1.479

 1.439

*P<.05, **P<0.01, ***P< .001

Op het individueel niveau (model 1) is te zien dat de allochtone leerlingen slechter de lees- en rekenvaardigheid beheersen dan de autochtone leerlingen. Daarnaast geldt voor de rekenvaardigheid van de leerlingen dat wanneer de ouders van de leerlingen lager geschoold zijn, deze leerlingen hierdoor beter kunnen rekenen dan wanneer de ouders hoger geschoold zijn. 

Wanneer de schoolvariabelen van model 2 worden toegevoegd aan het model, dan blijkt op individueel niveau nog enkel het immigratiekapitaal van belang te zijn voor de schoolprestatie van de leerlingen; de autochtone leerlingen behalen beter schoolresultaten dan allochtone leerlingen. Het educatieniveau van de ouders doet er dus niet meer toe voor de rekenvaardigheid van de leerlingen; na de toevoeging van de schoolvariabelen maakt het dus niet meer uit of de ouders hoog of laag geschoold zijn, dit heeft geen significante invloed meer op de schoolprestaties van de leerlingen. Op schoolniveau hebben de allochtone klasgenoten negatief en de lage scholing van de ouders van de klasgenoten positief invloed op de rekenvaardigheid van de leerlingen. Anders geformuleerd betekent dit dat wanneer een leerling meer allochtone klasgenoten heeft en daarnaast de ouders van zijn klasgenoten hoger geschoold zijn, hij hierdoor slechter op rekenen scoort. 

In model 3 geldt voor de havo leerlingen op individueel niveau, net zoals in model 2, dat enkel het immigratiekapitaal van invloed is op de prestaties van de leerlingen. De allochtone leerlingen blijken in dit geval dus slechter te presteren op rekenen en lezen dan de autochtone leerlingen. Op schoolniveau geldt dat wanneer leerlingen meer allochtone klasgenoten hebben, zij hierdoor de rekenvaardigheid minder goed beheersen dan wanneer zij meer autochtone klasgenoten hebben. Naarmate de leerling dus meer allochtone klasgenoten heeft, des te slechter de leerling hierdoor op rekenen presteert. Het educatieniveau van de ouders blijkt na de toevoeging van de variabelen in model 3 geen significante invloed meer te hebben op rekenprestaties van de leerlingen. De perceptie van de schooldirecteur omtrent het gebrek aan leraren en de invloed van de ouders op de instructie die op school gehanteerd dient te worden, blijkt negatief samen te hangen met de rekenvaardigheid van de leerlingen; dit betekent dat als de schooldirecteur vindt dat er sprake is van gebrek aan leraren en de ouders meer invloed uitoefenen op de manier waarop er instructie gegeven zou moeten worden, de leerlingen hierdoor slechter scoren op rekenen dan wanneer deze twee gevallen respectievelijk wel en minder aanwezig zijn. Voor de leesvaardigheid van de leerlingen geldt op schoolniveau verder dat de leerling/leraar ratio en de perceptie van de schooldirecteur omtrent het gebrek aan leraren bepalend te zijn voor de leesvaardigheid van deze leerlingen. Net als voor het rekenen, scoren de leerlingen negatiever wanneer de schooldirecteur vindt dat er sprake is van gebrek aan leraren dan wanneer hij dit niet vindt. Daarnaast scoren de leerlingen hoger wanneer de leraar op school minder leerlingen per leraar toegewezen krijgen. Het is dan voor de prestatie van de leerlingen beter dat zij in grotere groepen per leraar les krijgen.

4. Vwo leerlingen en schoolresultaten 
De resultaten op rekenen en lezen van de vwo leerlingen, zijn in de tabellen 8a en 8b als volgt weergegeven.

Tabel 8a: Multi-level regressie analyse: de afhankelijke variabele is hun prestatie op rekenen in 2006 voor Vwo (methode: maximum likelihood, toegevoegden zijn regressie coefficienten). 

                                           
 Null model
Model 1

Model 2

Model 3

     β

     β 

     β 

     β 

Individueel level variabelen
Constant                                   
 1,10***

 1,07***
  
 1,11***
  
 1,08***

1.Immigratie kapitaal 
       
-0,081***
-0,071***
-0,071***

2.Cultureel kapitaal

2.1 Cultureel bezit


 0,047**
 
 0,048**
 
 0,048**

2.2 Educatie ouders


 0,009

 0,016

 0,016

3.Economisch kapitaal

3.1 Economisch bezit


-0,007

-0,005

-0,005

3.2 Occupatiestatus ouders


 0,025

 0,027

 0,024

4.Ondersteuning kind


 0,012

 0,010

 0,010

School level variabelen aanwezig op school

5.Klassencompositie

5.1 Percentage allochtonen




-0,153**

-0,174***

5.2 Cultureel bezit 




 0,026

 0,019

5.3 Educatieniveau ouders 




-0,099

-0,075

5.4 Economisch bezit 




 0,014

-0,010

5.5 Occupatiestatus ouders




-0,002

-0,010

5.6 Ondersteuning kind 




-0,029

-0,003

6.Actieve leider 

6.1 School verantw.  bronnen






 0,028

6.2 School verantw. curriculum






-0,025

7.Leraarkenmerk

7.1 Ratio leerling/leraar






 0,029

7.2 Gebrek aan leraren






-0,032

7.3 Leraar met certificaat






-0,019

7.4 Kwaliteit van leraren






 0,039

8.Betrokken ouders

8.1 Invloed ouders instructie






-0,079*

8.2 Invloed ouders opgaven






 0,033

8.3 Ouders betrokken bij school






-0,002

8.4 Belang socialisatieproces






-0,017

9.Materiaal op school






-0,040

10.Monitoren






-0,019

Variantie school level              
0,27***

0,25***

0,25***

 0,26***

Variantie individueel niveau   
0,06***

0,06***

0,05***

 0,04***

-2 Log Likelihood                 
1.834
    
1.728

1.714

 1.683

*P<.05, **P<0.01, ***P< .001

Tabel 8b: Multi-level regressie analyse: de afhankelijke variabele is hun prestatie op lezen in 2006 voor Vwo (methode: maximum likelihood, toegevoegden zijn regressie coefficienten). 

                                          
  Null model
Model 1

Model 2

Model 3

       β

     β 

     β 

     β 

Individueel level variabelen
Constant                                   
   0,95***
  0,93***

 0,87***
 
 0,92***

1.Immigratie kapitaal 
  
 -0,033*

-0,033*

-0,033*

2.Cultureel kapitaal

2.1Cultureel bezit


  0,025

 0,023

 0,023

2.2Educatie ouders


  0,023

 0,023

 0,024

3.Economisch kapitaal

3.1Economisch bezit


 -0,032*

-0,030*

-0,032*

3.2Occupatiestatus ouders


  0,042*

 0,041*

 0,041*

4.Ondersteuning kind


 -0,003

-0,005

-0,005

School level variabelen aanwezig op school

5.Klassencompositie

5.1Percentage allochtonen




 0,008

-0,001

5.2Cultureel bezit 




 0,016

 0,063

5.3Educatieniveau ouders 




 0,027

 0,041

5.4Economisch bezit 




-0,029

-0,064

5.5Occupatiestatus ouders




 0,003

-0,043

5.6Ondersteuning kind 




 0,069

 0,046

6.Actieve leider

6.1School verantw. bronnen






-0,026

6.2School verantw. curriculum






-0,000

7.Leraarkenmerk

7.1Ratio leerling/leraar






-0,059

72Gebrek aan leraren






-0,079*

7.3Leraar met certificaat






 0,027

7.4Kwaliteit van leraren






-0,005

8.Betrokken ouders

8.1Invloed ouders instructie






-0,076*

8.2Invloed ouders opgaven






 0,013

8.3Ouders betrokken bij school






-0,016

8.4Belang socialisatieproces






-0,048

9.Materiaal op school






-0,054

10.Monitoren






-0,002

Variantie school level             
 0,06**

0,06***

0,06***

 0,04***

Variantie individueel niveau   
0,22***

0,20***

0,21***

 0,20***

-2 Log Likelihood                 
 1.633
    
1.509

1.506

 1.462

*P<.05, **P<0.01, ***P< .001

Tot slot geldt voor de 15-jarige vwo leerlingen op individueel niveau (model 1) dat de allochtone leerlingen slechter op rekenen en lezen scoren dan de autochtone leerlingen. Verder is te zien dat voor rekenen geldt dat als de leerling thuis meer cultureel bezit heeft, de leerlingen hierdoor beter scoren op rekenen dan wanneer zij dit bezit thuis minder hebben. Daarentegen heeft het economisch kapitaal significant invloed op de leesvaardigheid van de vwo leerlingen. Deze leerlingen lezen dus beter wanneer de ouders hogere functies belichamen en wanneer zij thuis minder economisch bezit hebben dan wanneer zij ouders met hogere functies en thuis meer economisch bezit hebben. 


Uit model 2 is op te maken dat wanneer de variabelen van model 2 worden toegevoegd, er geen significante verschillen optreden op individueel niveau. Het enige dat op schoolniveau significant is, is het percentage allochtonen op school, en dit hangt alleen negatief samen met rekenen. Dit houdt in dat als de leerlingen meer allochtone klasgenoten hebben, zij hierdoor slechter de rekenvaardigheid beheersen dan wanneer zij minder allochtone klasgenoten hebben.


Uit model 3 is verder op te maken dat er, na de toevoeging van de variabelen in model 3, geen significante verschillen te zien zijn tussen model 2 en model 3 op zowel individueel als schoolniveau. Na de toevoeging van ze schoolvariabelen in model 3 geldt dat de leerlingen slechter presteren op rekenen en lezen wanneer de ouders zich meer bemoeien met de instructie die op school wordt gehanteerd dan wanneer zij dit minder doen. Ook geldt voor de leesvaardigheid dat de leerlingen hier slechter op scoren wanneer de schooldirecteur vindt dat er sprake is van gebrek aan leraren dan wanneer hij dit niet vindt. 

7. Conclusie

Op de vraag “Welke verschillen zijn er tussen niet-westerse allochtone en autochtone leerlingen in prestatie in het onderwijs? En hoe zijn deze verschillen te verklaren?” kan aan de hand van de resultaten antwoord worden gegeven. Omdat deze resultaten per niveau verschillen, zal ieder niveau ook apart behandeld worden.

Vmbo praktijk leerlingen

Op individueel niveau doen de allochtone leerlingen het slechter op zowel rekenen als lezen. Daarnaast presteren de leerlingen beter op school wanneer zij van huis uit meer ondersteund worden dan wanneer zij minder ondersteund worden, en presteren ze beter op lezen wanneer de occupatiestatus van de ouders hoger is dan wanneer deze lager is. Hoewel de leerlingen beter op school presteren wanneer ze meer steun van huis uit krijgen, is er geen verschil te vinden tussen de ondersteuning die de allochtone en autochtone vmbo praktijk leerlingen van huis uit in het onderwijs krijgen. Aangezien de autochtone ouders vaker tot de hogere occupatiestatus behoren en deze hogere status ervoor zorgt dat de leerlingen beter op het lezen scoren dan leerlingen die ouders hebben met een lagere occupatiestatus, is dit op individueel niveau voor de vmbo praktijk leerlingen de verklaring waarom de allochtone leerlingen het slechter in het onderwijs doen dan de autochtone leerlingen.


Op schoolniveau geldt dat als een leerling klasgenoten heeft die minder cultureel bezit hebben en thuis meer ondersteuning krijgen in hun onderwijs, hij beter presteert op rekenen en lezen dan wanneer deze twee minder aanwezig zijn. Voor de leraarkenmerken geldt verder dat de leerlingen beter rekenen en lezen wanneer zij per leraar in grotere groepen les krijgen en de leraar hoger geschoold is dan wanneer ze in kleinere groepen les krijgen en de leraar lager geschoold is. Voor rekenen geldt verder ook dat de leerlingen beter lezen wanneer de schooldirecteur vindt dat er sprake is van gebrek aan leraren dan wanneer hij dit niet vindt. Aangezien zwarte scholen minder cultureel bezit hebben en leraren op deze scholen hoger geschoold zijn, presteren de allochtone leerlingen beter dan de autochtone leerlingen op rekenen en lezen. Verder geldt voor leesvaardigheid van de leerlingen dat omdat schooldirecteuren op zwarte scholen vaker vinden dat er te weinig leraren zijn dan directeuren op witte scholen, de allochtone leerlingen hier beter op scoren dan de autochtone leerlingen. De autochtone leerlingen daarentegen scoren beter op deze twee vaardigheden omdat witte scholen in grotere groepen les krijgen en meer in hun onderwijs ondersteund worden dan leerlingen op zwarte scholen. 

Vmbo theorie leerlingen
Ook op de vmbo praktijk zijn allochtone leerlingen slechter in rekenen en lezen dan autochtone leerlingen. Daarnaast presteren de allochtone leerlingen slechter op rekenen omdat zij thuis minder cultureel bezit hebben dan autochtone leerlingen; weinig cultureel bezit thuis beïnvloedt de rekenprestatie van de leerlingen namelijk negatief. Daarentegen doen de allochtone leerlingen het wel beter qua lezen omdat zij thuis minder economisch bezit hebben; leerlingen met meer economisch bezit scoren namelijk slechter op lezen dan leerlingen met minder economisch bezit.

Op schoolniveau is te zien dat zwarte scholen het slechter doen dan witte scholen op zowel rekenen als lezen. Zwarte scholen hebben daarnaast minder cultureel bezit dan witte scholen, maar dit pakt positief uit voor de zwarte scholen, want leerlingen op scholen met minder cultureel bezit presteren beter op rekenen dan leerlingen op scholen met meer cultureel bezit. Leerlingen op witte scholen presteren op hun beurt beter op lezen omdat de ouders van deze leerlingen vaker tot de hogere occupatiestatus behoren dan ouders van leerlingen op zwarte scholen. Er komt immers naar voren dat wanneer de ouders van de leerlingen tot de hogere occupatiestatus behoren, de leerlingen betere scoren op lezen dan wanneer de ouders tot de lagere occupatiestatus behoren. 

Havo leerlingen
Op individueel niveau doet enkel het immigratie kapitaal ertoe bij de schoolprestaties van de havo leerlingen. De autochtone leerlingen doen het dan beter dan de allochtone leerlingen. Ook op scholen is het immigratiekapitaal van invloed, maar enkel op de rekenvaardigheid van de leerlingen. Leerlingen die meer allochtone klasgenoten hebben, scoren dan minder goed op rekenen dan leerlingen die meer autochtone klasgenoten hebben. Verder doen de leerlingen het qua rekenen beter als de schooldirecteur vindt dat er geen gebrek is aan leraren en de ouders minder invloed hebben op de instructie die er op school gehanteerd wordt dan wanneer de schooldirecteur vindt dat er geen gebrek is aan leraren en de ouders meer invloed hebben op de instructie die er op school gehanteerd wordt. De allochtone leerlingen scoren dan beter op rekenen, omdat zwarte scholen vaker schooldirecteuren hebben die vinden dat er geen sprake is van gebrek aan leraren. De autochtone leerlingen daarentegen scoren beter op rekenen doordat de autochtone ouders zich minder vaak bezighouden met de instructie die op school gehanteerd wordt. Ook voor de leesvaardigheid geldt dat de leerlingen hier beter op scoren wanneer de schooldirectie vindt dat er geen gebrek is aan leraren dan het omgekeerde het geval is. Aangezien de schooldirecteuren op zwarte scholen vaker vinden dat er geen gebrek is aan leraren, scoren de allochtone leerlingen beter op lezen dan de autochtone leerlingen. De Nederlandse leerlingen scoren op hun beurt beter op lezen doordat zij in kleinere groepen les van de leraar krijgen dan de autochtone leerlingen; in kleinere groepen les krijgen heeft namelijk positief invloed op de leesprestaties van de leerlingen.

Vwo leerlingen
De allochtone vwo leerlingen presteren slechter op rekenen en lezen dan de autochtone vwo leerlingen. Verder is te zien dat de leerlingen beter kunnen rekenen wanneer zij thuis meer cultureel bezit hebben dan wanneer zij dit minder hebben. De leesvaardigheid wordt positief beïnvloed wanneer de leerling ouders heeft die hoger zijn geschoold en thuis minder economisch bezit heeft dan wanneer zijn ouders lager geschoold zijn en thuis meer economisch bezit heeft. Allochtone leerlingen hebben thuis minder cultureel bezit, wat er dus toe leidt dat deze leerlingen minder goed kunnen rekenen dan de autochtone leerlingen. Ook hebben de allochtone leerlingen minder economisch bezit thuis, wat echter wel betekent dat zij hierdoor beter scoren op lezen dan de autochtone leerlingen. Daarnaast geldt voor de leesvaardigheid dat de allochtone leerlingen hier slechter op scoren dan de autochtone leerlingen, omdat hun ouders vaker lager geschoold zijn dan de ouders van de autochtone leerlingen. 


Voor de invloeden vanuit de school, scoren de leerlingen op school beter op rekenen wanneer zij minder allochtone klasgenoten hebben. Voor het vwo maakt het voor de leerprestaties van de leerlingen niet uit of zij veel of weinig allochtone klasgenoten hebben. Ook scoren de leerlingen beter op rekenen en lezen wanneer de ouders van deze leerlingen geen invloed hebben op de instructie die op school gehanteerd wordt. Er blijkt geen verschil te zijn tussen zwarte en witte scholen in de mate van invloed die de ouders op de school hebben, en dus is de invloed van de ouders op de instructie die op school gehanteerd wordt niet verklarend waarom de autochtone leerlingen beter op school presteren dan allochtone leerlingen. Tot slot scoren de allochtone leerlingen beter op lezen, omdat de schooldirecteuren van zwarte scholen vaker vinden dat er gebrek is aan leraren dan schooldirecteuren op witte scholen. 
Al met al
Uit de resultaten blijkt dus dat allochtone leerlingen over het algemeen slechter presteren in het onderwijs dan autochtone leerlingen. Deze verschillen tussen de leerlingen zijn echter zeer beperkt aan het cultureel en economisch kapitaal en de ondersteuning die het kind thuis krijgt toe te schrijven. Vaak blijken of deze kapitalen en de ondersteuning die het kind thuis krijgt niet uit te maken voor hoe de leerlingen in het onderwijs presteren, of verschillen de allochtone en autochtone gezinnen op deze vlakken niet significant van elkaar. Soms blijkt zelfs het gebrek aan een bepaald kapitaal ertoe te leiden dat de leerlingen daardoor beter in het onderwijs presteren dan wanneer zij meer van dat kapitaal hebben, zoals het economische bezit thuis voor de VMBO praktijk leerlingen. De gebruikte variabelen op het schoolniveau schieten ook tekort om te kunnen verklaren hoe het komt dat de allochtone leerlingen slechter in het onderwijs presteren dan autochtone leerlingen. Ook hier blijkt het tekort schieten op bepaalde variabelen, zoals het cultureel bezit van de school, voordelig uit te pakken voor de allochtone leerlingen, terwijl meer allochtone klasgenoten ervoor zorgen dat de leerlingen minder goed op rekenen en lezen scoren dan wanneer zij meer autochtone klasgenoten hebben. Als kanttekening is het belangrijk te vermelden dat de grootste verschillen op het vmbo te zien zijn en tegelijkertijd de grootste groep allochtonen op het vmbo zitten. Dit betekent dat de verklaringen voor prestatieverschillen tussen allochtone en autochtone leerlingen op het vmbo voor een veel grotere groep geldt dan de verklaringen op de havo en het vwo.


Het is opvallend dat voor het vmbo over het algemeen geldt dat naarmate de klasgenoten van de leerlingen minder cultureel bezit thuis hebben, de leerlingen hierdoor positief in hun schoolprestaties worden beïnvloed. Op de vraag hoe het dan kan komen dat wanneer de klasgenoten van een leerling op het vmbo minder cultureel kapitaal hebben, de leerlingen beter scoren, heb ik geen antwoord kunnen vinden en bedenken. Dit neemt niets af van het feit dat deze samenhang er wel is. Hiervoor zou de ogen niet gesloten moeten worden, maar verder onderzocht moeten worden hoe dit kan. Een kwalitatief onderzoek lijkt mij hiervoor meer op zijn plaats, aangezien kwalitatief onderzoek de mogelijkheid biedt dieper te graven in datgeen men te weten wil komen.


De meest relevante verklaringen op de vraag “Welke verschillen zijn er tussen niet-westerse allochtone en autochtone leerlingen in prestatie in het onderwijs? En hoe zijn deze verschillen te verklaren?” zit dus eigenlijk in de vraag zelf, namelijk omdat ze allochtoon zijn. De allochtone leerlingen presteren namelijk op individueel niveau slechter in het onderwijs dan de autochtone leerlingen en daarnaast geldt ook dat scholen waar er een grote groep allochtonen op aanwezig is, de zogenaamde zwarte scholen, de prestaties van de leerlingen op school negatief beïnvloedt. Dit is echter te simplistisch geformuleerd en blijken de gebruikte variabelen in dit onderzoek niet te kunnen achterhalen wat de allochtonen van de autochtonen onderscheid, die tevens ervoor zorgen dat deze verschillen in schoolprestatie plaatsvinden. Een verder en diepgaander onderzoek is dan ook nodig om dit wel te kunnen doen. 

8. Discussie

Zoals ook in de conclusie duidelijk is gemaakt, hangt het cultureel bezit van de klasgenoten van de leerlingen op het vmbo anders samen dan men zou verwachten. Naarmate de klasgenoten van een leerling minder cultureel bezit thuis hebben, des te beter de leerling hierdoor presteert op school. Dit zou daadwerkelijk door het cultureel bezit dat de leerlingen thuis hebben, kunnen komen; dit zou ook aan de variabele “cultureel bezit” kunnen liggen, namelijk dat het cultureel bezit thuis niet per definitie leidt tot cultureel kapitaal. Dat de leerlingen thuis boeken hebben, hoeft er niet logischerwijs toe te leiden dat die leerlingen ook wat met bijvoorbeeld die boeken doen. Dit zou een weerlegging van Bourdieu’s “het hebben wordt het zijn” kunnen betekenen. Echter, zoals duidelijk, staat dit niet vast en behoeft dit verdere diepgang, wilt men daadwerkelijk hier wat over kunnen zeggen. Het is immers makkelijk om op theoretisch niveau over het cultureel kapitaal te hebben, maar het vastleggen van cultureel kapitaal is in mijn opinie zeer moeilijk te realiseren; hoe kan men weten hoeveel relevante cultureel kapitaal men heeft om goed te kunnen presteren in het onderwijs? Dit is met een test niet te realiseren, en zelfs met een interview lijkt het mij niet te doen. Naast het tastbare relevante cultureel kapitaal zoals de CITO-toets, is er ook nog het ontastbare relevante cultureel kapitaal zoals het hebben van het juiste gedrag op school. Waar het vastleggen van het relevante, tastbare cultureel kapitaal voor het onderwijs mij zeer moeilijk lijkt, is het vastleggen van ontastbare relevante cultureel kapitaal mijn inziens nog moeilijker. Cultureel kapitaal behelst simpelweg teveel aspecten en is te moeilijk te meten. 

Een ander relevant punt dat ook in de conclusie ter sprake is gekomen, is waarmee de allochtone leerlingen zich kenmerken waardoor zij slechter presteren in het onderwijs dan autochtone leerlingen. Op individueel niveau valt hierover zeer weinig te zeggen en op schoolniveau is dit ook beperkt aangezien het migratiekapitaal zowel op individueel als schoolniveau het sterkst aangeeft dat allochtone slechter dan autochtone leerlingen presteren. Hoewel het onderzoek van Dronkers (2010) hierbij relevant is, namelijk dat niet de grootte van de allochtone leerlingen , maar het aantal allochtone groepen ertoe doen in de prestatie van deze leerlingen in het onderwijs, is het nog altijd relevant dieper te graven dan er is gedaan om te kunnen achterhalen waarom deze allochtone leerlingen dan nog altijd slechter presteren in het onderwijs dan de autochtone leerlingen. Zoals hierboven vermeld, kan dit aan het juiste, relevante cultureel kapitaal liggen, maar is dit zeer moeilijk vast te leggen. 

Tot slot is uit dit onderzoek naar voren gekomen dat het zeer relevant is naar verschillende niveaus te kijken en niet alle niveaus over een kam te scheren. Zo doen bepaalde variabelen voor het vmbo er wel toe, terwijl dit voor het havo er niet toe doen, en visa versa. Voor het schrijven van een onderwijsbeleid zou dit dus betekenen dat niet enkel één beleid geschreven behoort te worden dat geldig is voor alle leerlingen, maar er per niveau beleid geschreven zou moet worden om er voor te zorgen dat de leerlingen beter zullen presteren. 
9. Bijlage

9.1 Tabel 1:

	Variabelen
	Gemiddeld
	Minimum
	Maximum
	Standaard Deviatie

	Individueel niveau

	Wiskunde
	537,41
	292,33
	791,31
	83,69

	Mavo praktijk
	449,78
	292,33
	596,27
	54.63

	Mavo theoretisch
	523,55
	309,93
	661,86
	47,61

	Havo
	576,51
	419,06
	712,33
	43,47

	Vwo
	628,88
	462,91
	791,31
	48,11

	Lezen
	513,91
	169,04
	726,58
	90,09

	Mavo praktijk
	420,57
	169,04
	600,19
	72,39

	Mavo theoretisch
	506,77
	280,45
	653,66
	53,25

	Havo
	556,30
	344,94
	696,24
	48,79

	Vwo
	602,16
	312,22
	726,58
	48,05

	Cultureel bezit thuis
	-0,30
	-1,74
	1,27
	1,01

	Mavo praktijk
	-0,61
	-1,74
	1,27
	0,92

	Mavo theoretisch
	-0,38
	-1,74
	1,27
	0,98

	Havo
	-0,17
	-1,74
	1,27
	1,01

	Vwo
	0,08
	-1,74
	1,27
	1,02

	Educatieniveau ouders
	4,82
	0
	6
	1,49

	Mavo praktijk
	4,38
	0
	6
	1,67

	Mavo theoretisch
	4,64
	0
	6
	1,47

	Havo
	5,04
	0
	6
	1,32

	Vwo
	5,35
	0
	6
	1,20

	Economisch bezit thuis
	0,68
	-2,35
	3,08
	0,76

	Mavo praktijk
	0,56
	-1,70
	3,08
	0,76

	Mavo theoretisch
	0,64
	-2,35
	3,08
	0,75

	Havo
	0,75
	-2,03
	3,08
	0,74

	Vwo
	0,80
	-1,42
	3,08
	0,77

	Occupatiestatus ouders
	52,05
	16
	88
	15,68

	Mavo praktijk
	44,39
	16
	88
	14,57

	Mavo theoretisch
	50,55
	16
	88
	14,20

	Havo
	55,33
	16
	88
	14,25

	Vwo
	59,97
	16
	88
	15,11

	Ondersteuning thuis
	0,15
	-4,05
	0,94
	0,84

	Mavo praktijk
	-0,16
	-4,05
	0,94
	0,96

	Mavo theoretisch
	0,20
	-3,17
	0,94
	0,79

	Havo
	0,29
	-2,18
	0,94
	0,75

	Vwo
	0,37
	-2,64
	0,94
	0,69

	Schoolniveau

	Percentage allochtonen
	0,16
	0,00
	0,94
	0,17

	Mavo praktijk
	0,19
	0,00
	0,86
	0,18

	Mavo theoretisch
	0,19
	0,00
	0,94
	0,23

	Havo
	0,11
	0,00
	0,56
	0,10

	Vwo
	0,14
	0,00
	0,56
	0,11

	Economisch bezit
	0,68
	-0,09
	1,54
	0,25

	Mavo praktijk
	0,55
	-0,09
	1,02
	0,22

	Mavo theoretisch
	0,64
	-0,09
	1,36
	0,24

	Havo
	0,76
	0,21
	1,54
	0,21

	Vwo
	0,79
	0,21
	1,54
	0,23

	Occupatiestatus ouders
	51,91
	34,18
	69,89
	7,21

	Mavo praktijk
	45,06
	34,18
	58,89
	4,41

	Mavo theoretisch
	49,66
	35,04
	60,88
	4,72

	Havo
	56,75
	48,54
	69,89
	4,06

	Vwo
	58,72
	48,54
	69,89
	5,10

	Cultureel bezit
	-0,30
	-1,29
	1,07
	0,39

	Mavo praktijk
	-,59
	-1,29
	0,01
	0,26

	Mavo theoretisch
	-0,41
	-1,29
	0,38
	0,28

	Havo
	-0,10
	-0,86
	0,80
	0,30

	Vwo
	0,02
	-0,07
	0,76
	0,18

	Educatieniveau ouders
	4,81
	2,71
	5,93
	0,56

	Mavo praktijk
	4,41
	2,73
	5,52
	0,50

	Mavo theoretisch
	4,60
	2,71
	5,52
	0,50

	Havo
	5,13
	4,52
	5,93
	0,33

	Vwo
	5,26
	4,52
	5,93
	0,35

	Ondersteuning leerling
	0,15
	-1,24
	0,76
	0,30

	Mavo praktijk
	-0,09
	-1,24
	0,48
	0,31

	Mavo theoretisch
	0,13
	-0,52
	0,64
	0,23

	Havo
	0,33
	-0,07
	0,76
	0,18

	Vwo
	0,33
	-,07
	0,76
	0,18

	School verantwoordelijk bronnen
	0,67
	-1,02
	2,02
	0,95

	Mavo praktijk
	0,77
	-1,02
	2,02
	1,01

	Mavo theoretisch
	0,51
	-1,02
	2,02
	0,95

	Havo
	0,65
	-,71
	2,02
	0,91

	Vwo
	0,73
	-,71
	2,02
	0,90

	School verantwoordelijk curriculum
	0,72
	-1,23
	1,27
	0,80

	Mavo praktijk
	0,89
	-0,96
	1,27
	0,69

	Mavo theoretisch
	0,80
	-1,23
	1,27
	0,76

	Havo
	0,56
	-1,09
	1,27
	0,88

	Vwo
	0,56
	-1,09
	1,27
	0,86

	Leerling-leraar ratio
	16,03
	6,15
	38,67
	4,06

	Mavo praktijk
	12,86
	6,15
	25,63
	3,49

	Mavo theoretisch
	16,12
	6,79
	22,09
	3,09

	Havo
	17,63
	6,87
	38,67
	4,05

	Vwo
	18,16
	6,87
	38,67
	3,18

	Gebrek aan leraren
	0,08
	-1,06
	3,03
	0,89

	Mavo praktijk
	0,25
	-1,06
	3,03
	0,88

	Mavo theoretisch
	0,03
	-1,06
	1,93
	0,81

	Havo
	0,06
	-1,06
	2,77
	0,94

	Vwo
	-0,05
	-1,06
	2,77
	0,89

	Leraren met certificaat
	0,89
	0,00
	1,00
	0,18

	Mavo praktijk
	0,90
	0,09
	1.00
	0,15

	Mavo theoretisch
	0,89
	0,09
	1,00
	0,16

	Havo
	0,88
	0,00
	1,00
	0,22

	Vwo
	0,90
	0,00
	1,00
	0,20

	Kwaliteit van leraren
	0,86
	0,00
	1,00
	0,26

	Mavo praktijk
	0,88
	0,09
	1,00
	0,18

	Mavo theoretisch
	0,86
	0,09
	1,00
	0,25

	Havo
	0,83
	0,00
	1,00
	0,31

	Vwo
	0,86
	0,00
	1,00
	0,29

	Invloed ouders op instructie
	0,21
	0,00
	1,00
	0,41

	Mavo praktijk
	0,24
	0,00
	1,00
	0,43

	Mavo theoretisch
	0,19
	0,00
	1,00
	0,39

	Havo
	0,20
	0,00
	1,00
	0,40

	Vwo
	0,21
	0,00
	1,00
	0,41

	Invloed ouders op opgaven
	0,10
	0,00
	1,00
	0,30

	Mavo praktijk
	0,06
	0,00
	1,00
	0,23

	Mavo theoretisch
	0,11
	0,00
	1,00
	0,31

	Havo
	0,11
	0,00
	1,00
	0,31

	Vwo
	0,13
	0,00
	1,00
	0,34

	Ouders betrokken 
	1,68
	1,00
	9,00
	0,87

	school 
	
	
	
	

	Mavo praktijk
	1,65
	1,00
	7,00
	0,72

	Mavo theoretisch
	1,62
	1,00
	7,00
	0,67

	Havo
	1,63
	1,00
	9,00
	0,93

	Vwo
	1,84
	1,00
	9,00
	1,14

	Materiaal op school
	0,28
	-1,93
	2,14
	0,93

	Mavo praktijk
	0,17
	-1,93
	2,14
	0,91

	Mavo theoretisch
	0,30
	-1,93
	2,14
	0,96

	Havo
	0,35
	-1,31
	2,14
	0,91

	Vwo
	0,35
	-1,31
	2,14
	0,95

	Monitoren
	0,95
	0,00
	9,00
	0,95

	Mavo praktijk
	0,97
	0,00
	9,00
	0,86

	Mavo theoretisch
	0,93
	0,00
	9,00
	1,04

	Havo
	0,93
	0,00
	9,00
	0,87

	Vwo
	0,95
	0,00
	9,00
	1,03

	Socialisatieproces
	1,75
	1,00
	9,00
	1,20

	Mavo praktijk
	1,60
	1,00
	9,00
	1,09

	Mavo theoretisch
	1,93
	1,00
	9,00
	1,42

	Havo
	1,78
	1,00
	4,00
	1,14

	Vwo
	1,71
	1,00
	4,00
	1,01
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� Dit citaat klopt inhoudelijk, het precieze citaat kan ik me niet meer herinneren. Echter, het zich niet precies kunnen herinneren van het citaat doet niets af van de inhoud.


� Er wordt hier enkel met de niet-westerse allochtonen rekening gehouden, omdat de westerse allochtonen bijna exact dezelfde scores als de autochtonen hebben. Om deze reden is alleen de eerste groep van belang.
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