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Voorwoord

In dit rapport wordt verslag gedaan van een onderzoek naar de eindexamenresultaten
van allochtone leerlingen in het voortgezet onderwijs. Hierbij is gefocust op het verschil
in cijfer tussen het schoolgedeelte en het centrale deel van het eindexamen — de
zogenaamde discrepantie. Het doel van het onderzoek was drieledig. Ten eerste de
verificatie van het eerder gesignaleerde verschil in discrepantie tussen allochtone en
autochtone leerlingen, maar dan op basis van cijfers van individuele leerlingen in plaats
van schoolgemiddelde cijfers. Ten tweede de nadere specificatie van het probleem door
uitsplitsing naar etnische groep, vakkencluster en onderwijstype. Ten derde het vinden
van verklaringen voor het mogelijke etnische verschil in discrepantie. De eventueel
gevonden verklaringen vormen aanwijzingen voor de wijze waarop de eindexamenpres-
taties van allochtone leerlingen in het VO kunnen worden verbeterd zodat ze beter
toegerust het vervolgonderwijs of de arbeidsmarkt kunnen betreden en er beter in
slagen om zich een plaats in de Nederlandse samenleving te verwerven.

Het onderzoek is uitgevoerd in opdracht van en gefinancierd door het Wetenschappelijk
Onderzoek en Documentatie Centrum (WODC), het kenniscentrum voor het Ministerie
van Justitie. Het project valt onder de Directie Inburgering en Integratie. Door het WODC
is een begeleidingscommissie samengesteld met Prof.Dr. J.L. Peschar (Rijksuniversiteit
Groningen) als voorzitter en Drs. J.E. Bron (Ministerie van OCW), Dr. R.P.W. Jennissen
(WODC), mw. P. van der Lingen (Inspectie van het Onderwijs), Dr. P.T.M. Tesser
(Ministerie van VROM) en Dr. H.C.J. van der Veen (WODC) als leden. De begeleidings-
commissie was betrokken bij enkele belangrijke beslissingen tijdens de uitvoering van
het project en heeft de tussenrapportages van het onderzoeksproject van Kkritisch
commentaar voorzien.

We zijn het project gestart in december 2006 en hadden het niet kunnen uitvoeren
zonder de medewerking van diverse docenten wiskunde en Nederlands aan de
interviews en van de diverse directies aan het invullen van de vragenlijst. Hiervoor onze
hartelijke dank. Op deze plaats willen wij ook de voorzitter en leden van de begeleidings-
commissie bedanken voor hun constructieve bijdrage aan dit onderzoeksproject en José
Slof voor haar inzet bij de uitvoering van het kwalitatieve deel van dit onderzoek.

Dr. Lyset T.M. Rekers-Mombarg (projectleider)

Groningen, december 2007
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Samenvatting

In recent onderzoek zijn verontrustende bevindingen over de eindexamenresultaten VO
van allochtone leerlingen gepresenteerd. Op basis van schoolgemiddelde cijfers voor
alle vakken samen werd geconcludeerd dat allochtone leerlingen op het schoolgedeelte
van het eindexamen (SE) niet veel slechtere resultaten behalen dan autochtone
leerlingen, maar wel op het centrale deel (eerste zitting van het centraal examen, CE1).
Dit heeft tot gevolg dat het verschil in cijfer tussen schoolgedeelte en het centrale deel
op het eindexamen — de discrepantie - voor allochtone leerlingen aanzienlijk groter is
dan voor autochtone leerlingen. Dit onderzoek wil het probleem nader in kaart brengen
en verklaren door met behulp van recente examencijfers per vak van individuele
leerlingen de volgende vragen te beantwoorden:

1a) Is het SE en CET1 cijfer per vakkencluster van allochtone leerlingen lager dan
dat van autochtone leerlingen, en verschilt dit per onderwijstype?

1b) Is bij allochtone leerlingen de discrepantie — het verschil tussen het SE en
CE1 cijfer over alle vakken gemiddeld — groter dan bij autochtone leerlingen, en
verschilt dit per onderwijstype?

2a) Hangt het percentage allochtone leerlingen op een school samen met het SE
en CET1 cijfer per vakkencluster, en verschilt dit per onderwijstype?

2b) Is het percentage allochtone leerlingen op een school geassocieerd aan de
discrepantie, en verschilt dit per onderwijstype?

3) Indien er etnische verschillen in discrepantie tussen leerlingen en/of tussen
vestigingen worden aangetroffen, welke verklaringen zijn hiervoor te geven?

4) Hoe kan het verschil in examenresultaten tussen allochfone en autochtone
leerlingen worden verminderd? Zijn er succesvolle voorbeeldscholen of sugges-
ties daartoe?

Voor het beantwoorden van deze vragen is gebruik gemaakt van drie databronnen. Alle
gegevens die verzameld zijn in het kader van het grootschalig schoolloopbaan onder-
zoek VOCL’'99 vormen de eerste databron. Dit onderzoek is gestart in 1999 met bijna
20.000 leerlingen die toen in het eerste leerjaar van het VO zaten. In de loop van het
onderzoek zijn over zeer uiteenlopende kenmerken en onderwerpen gegevens
verzameld bij de leerlingen zelf, hun ouders en de directie van de schoolvestiging. Ten
behoeve van dit onderzoek zijn op individueel niveau de eindexamencijfers van 2003,
2004 en 2005 gekoppeld. Dit betekent dat we beschikken over de eindexamenresultaten
van onvertraagde VWO leerlingen, onvertraagde en 1 jaar vertraagde HAVO leerlingen,
en onvertraagde, 1 en 2 jaar vertraagde VMBO leerlingen'.

' VMBO leerlingen met Lwoo zijn buiten beschouwing gelaten



De tweede databron is het landelijke bestand met examencijfers per vak van alle VWO
leerlingen die in 2006 eindexamen hebben gedaan. Deze gegevens zijn bedoeld als
aanvulling op het VOCL'99 schoolloopbaan onderzoek omdat hierin het aantal allochto-
ne VWO leerlingen nogal beperkt was en het alleen onvertraagde VWO leerlingen
betrof. Deze databron geeft actueel inzicht in de precieze omvang van het etnische
discrepantieprobleem op het VWO, maar kan niet worden gebruikt voor het zoeken naar
verklaringen daarvoor (vraagstelling 3).

De derde databron bevat kwalitatieve gegevens die speciaal voor dit onderzoek zijn
verzameld bij een selectie van schoolvestigingen die aan VOCL'99 hebben deelgeno-
men. Door middel van interviews met docenten en het voorleggen van een vragenlijst
aan de directie is op de werkvloer informatie verzameld over mogelijke verklaringen voor
de extra discrepantie van allochtone leerlingen (vraagstelling 3). Een ander doel van de
kwalitatieve dataverzameling was het vinden van succesvolle voorbeeldscholen of, als
die er niet waren, het vinden van kenmerken waarin scholen met weinig of geen etnisch
verschil in discrepantie zich onderscheiden van scholen waar dit wel het geval is
(vraagstelling 4).

In dit onderzoek wordt de etniciteit van de leerlingen bepaald door het geboorte-
land van de leerling en dat van zijn of haar ouders. Er wordt onderscheid gemaakt in
twee etnische hoofdgroepen: autochtone (inclusief Westerse allochtone leerlingen®) en
allochtone leerlingen. Binnen deze laatste groep wordt ook nog onderscheid gemaakt in
4 etnische subgroepen: Turks, Marokkaans, Surinaams-Antilliaans® en overige niet-
Westerse landen (voor een uitgebreide beschrijving zie paragraaf 4.2).

De ‘overall’ resultaten van dit onderzoek zijn in overeenstemming met die uit eerder
onderzoek. Op alle onderwijstypen presteerden de allochtone VOCL'99 leerlingen
slechter bij het eindexamen dan autochtone VOCL’99 leerlingen: het gemiddelde cijfer
over alle vakken op het schoolexamen is tussen 0,1 en 0,2 cijferpunt lager, en het
gemiddelde voor alle vakken op het centraal examen is tussen de 0,2 en 0,5 cijferpunt
lager. Dit impliceert dat op alle onderwijstypen de discrepantie tussen beide onderdelen
van het eindexamen voor allochtone VOCL’99 leerlingen ongunstiger uitpakt dan voor
autochtone VOCL’'99 leerlingen. Om precies te zijn is het etnische verschil in discrepan-
tie op het VMBO bbl 0,20, op het VMBO kbl 0,15, op het VMBO tl/gl 0,27, op het HAVO
0,27 en op het VWO 0,13 cijferpunt. Het discrepantieverschil lijkt op het VWO wel mee
te vallen, maar hier zorgt het kleine aantal onvertraagde allochtone leerlingen voor
vertekening. Op basis van landelike VWO eindexamencijfers 2006 is het verschil in
discrepantie tussen allochtone en autochtone VWO leerlingen 0,24 cijferpunt, vergelijk-
baar dus met HAVO en VMBO tl/gl leerlingen uit het VOCL'99 schoolloopbaan onder-
zoek.

De eerste algemene indruk op basis van deze gegevens is dat het etnische
verschil in discrepantie op de diverse onderwijstypen van beperkte omvang is, namelijk
tussen de 0,2 tot 0,3 cijferpunt. Als gericht verder onderzocht wordt op welk onderwijsty-
pe, voor welke etnische subgroep en voor welke vakkencluster de discrepantieverschil-

? Tot de groep Westerse landen behoren landen in Europa (inclusief de voormalige Aziatische
Sovjetrepublieken), Noord-Amerika en Oceanié
® Onder de Antillianen worden de Nederlands Antillianen en Arubanen verstaan.



len het grootst zijn (vraagstelling 1a en 1b), dan worden verontrustend grote verschillen
aangetroffen. De grootste etnische discrepantieverschillen voor alle vakken samen zijn
gevonden op het HAVO en het VMBO tl/gl voor Turkse (beide 0,5 cijferpunt) en voor
Marokkaanse leerlingen (respectievelijk 0,4 en 0,3 cijferpunt). Verdere uitsplitsing naar
vakkencluster laat zien dat het op het HAVO vooral om de exacte en economische
vakken gaat (resp. 0,9 en 0,7 cijferpunt voor Turkse leerlingen), en op het VMBO tl/gl om
opnieuw de exacte vakken, maar ook om de moderne vreemde talen (resp. 0,7 en 1,0
cijferpunt voor Turkse leerlingen). Voor Marokkaanse leerlingen is het onderscheid met
autochtone leerlingen op deze vakkenclusters iets kleiner: steeds 0,6 cijferpunt grotere
discrepantie tussen de twee eindexamencijfers.

Er zijn meerniveau analyses uitgevoerd om te onderzoeken of niet alleen
leerlingen maar ook schoolvestigingen onderling verschillen in de eindexamenresultaten.
Dit blijkt het geval te zijn op alle onderwijstypen, en zowel voor het SE en het CE1 cijfer
over alle vakken samen, als voor de discrepantie tussen deze twee examenonderdelen.
Het percentage van de totale variantie in discrepantie dat toegeschreven kan worden
aan verschillen tussen schoolvestigingen loopt uiteen van 12% tot 27%, afhankelijk van
het onderwijstype. Voor alle duidelijkheid, als een schoolvestiging gekenmerkt wordt
door een relatief grote discrepantie, dan hoeft dit niet te betekenen dat de vestiging
slecht presteert op het eindexamen. Het zegt alleen iets over het verschil in cijfer tussen
beide examenonderdelen. Het is mogelijk dat een vestiging met een groot discrepantie-
verschil wel goede algemene eindexamenresultaten heeft omdat het gemiddelde SE en
CE1 cijfer van alle leerlingen op de vestiging boven het landelijk gemiddelde liggen.
Dezelfde redenering is van toepassing voor een vestiging met een relatief groot etnisch
verschil in discrepantie. In principe betekent dit alleen maar dat op de betreffende
vestiging het verschil tussen het SE en CE1 cijfer van allochtone leerlingen groot is ten
opzichte van autochtone leerlingen.

De meerniveau analyses zijn vervolgens uitgebreid om te onderzoeken of naast
de etnische herkomst van de individuele leerling, ook de etnische samenstelling van een
school van invioed is op de eindexamenresultaten (vraagstelling 2a en 2b). Gevonden
werd dat naarmate het percentage allochtone leerlingen op een VWO, HAVO en VMBO
tl/gl vestiging hoger is, het gemiddelde SE en CE1 cijfer over alle vakken iets lager en de
discrepantie iets groter wordt. Deze kleine effecten — tussen de 0,02 tot 0,06 cijferpunt
verslechtering van gemiddelde SE, CE1 cijfer, en tussen 0,04 en 0,06 cijferpunt grotere
discrepantie voor iedere 10% toename van het percentage allochtone leerlingen op de
vestiging — komt bovenop het effect van de etniciteit van de individuele leerling. Op de
lage VMBO typen zijn deze associaties niet aantoonbaar..Nu de omvang van het
etnische discrepantieprobleem inzichtelijk is gemaakt, komt de vraag aan de orde hoe
dit te verklaren is (vraagstelling 3). Gekozen is voor een brede aanpak. Op basis van de
beschikbare literatuur, aangevuld met door docenten aangedragen verklaringen is een
lijst van bijna 100 potentiéle verklaringen voor de extra discrepantie van allochtone
leerlingen opgesteld. We zochten hierbij naar verklaringen die verder gaan dan de taal
die bij de leerling thuis gesproken wordt, omdat dit bijna inherent is aan het allochtoon
zijn. Met behulp van meerniveau analyses per onderwijstype is onderzocht welke
potentiéle verklarende kenmerken van leerlingen of vestigingen een mediérend — ofwel
‘wegverklarend’ — effect hebben op het etnische verschil in discrepantie. Dit betekent
dat het directe effect van etniciteit op de mate van discrepantie uiteengerafeld wordt in



diverse indirecte effecten van de verklarende kenmerken, met als gevolg dat het direct
effect van etniciteit kleiner wordt. Het resultaat van een uitvoerige selectieprocedure is
dat de lange lijst uiteindelijk is teruggebracht tot 7 kenmerken van leerlingen en 1
kenmerk van scholen. Ze zijn globaal te verdelen in twee groepen: maten voor de
objectieve leerprestaties van de leerling in de onderbouw VO en maten voor de
werkhouding van de leerling. Betere prestaties op de voornamelijk cognitieve toetsen in
de onderbouw VO staan in het algemeen garant voor een kleinere discrepantie bij het
latere eindexamen. En, naarmate leerlingen ijveriger zijn, is de discrepantie bij het
eindexamen in het algemeen juist groter. De combinatie van slechtere objectieve
leerprestaties in de onderbouw VO en een ijverige werkhouding vormen samen een
belangrijk deel van de verklaring waarom allochtone leerlingen ‘onderuitgaan’ op het
CE1, met een grotere discrepantie tot gevolg. Dit betekent overigens niet dat het
verband tussen de leerprestaties en de discrepantie of tussen de werkhouding en de
discrepantie sterker of juist minder sterk is voor allochtone leerlingen®. De verbanden
zijn ook van toepassing op autochtone leerlingen.

De laatste vraagstelling van dit onderzoek is of het kwalitatief vergelijken van

schoolvestigingen die contrasteren in de mate van etnische discrepantie resulteert in
succesvolle voorbeelden uit de praktijk of aanwijzing daartoe (vraagstelling 4). Hiervoor
zijn per onderwijstype twee VOCL'99 vestigingen geselecteerd waar allochtone
leerlingen relatief veel extra discrepantie lieten zien en deze zijn vergeleken met twee
VOCL'99 vestigingen waar allochtone leerlingen geen of weinig extra discrepantie
hadden. Per vestiging zijn een docent wiskunde en docent Nederlands geinterviewd.
De leraren bleken zich over de hele linie niet bewust te zijn van de grotere discrepantie
tussen de twee examenonderdelen van allochtone leerlingen. Daarop wordt dan ook
geen beleid gemaakt. In die zin bleek het niet reéel om ‘succesvolle’ schoolvestigingen
te identificeren die in hun geheel als voorbeeld zouden kunnen dienen. De interviews
hebben wel geresulteerd in aanwijzingen waarom mogelijk op de ene vestiging geen
etnisch verschil in discrepantie bestaat, en op een andere vestiging wel. De indruk
bestaat dat vestigingen die het goed doen op onze criteriummaat meer sturen op
eindexamenresultaten als zodanig en op de algemene discrepantie en vooral in het
VMBO tl/gl en het VWO, een hoge prestatienorm hanteren. Ze zijn streng op het SE en
bereiken daardoor in vergelijking met het SE een goed CE-resultaat. Verder kenmerken
deze scholen zich ook door nadere determinatie en selectie in de onderbouw. Ze stellen
dat iemand die in de examenklas is aangeland ‘het examen ook aankan’, ongeacht zijn
etnische afkomst. Een actief taalbeleid, vergezeld van een compleet systeem van
leerlingbegeleiding en veel initiatieven om contact te leggen met ouders van allochtone
leerlingen lijken in het VMBO kbl/bbl kenmerkend voor vestigingen met weinig extra
discrepantie bij allochtone leerlingen.

Tot slot is nog onderzocht in hoeverre de verklarende kenmerken uit de kwantitatieve
analyses aansluiten bij de aanwijzingen uit de kwalitatieve analyses. Speciale aandacht
gaat hierbij uit naar kenmerken van vestigingen omdat deze in principe goede aankno-
pingspunten kunnen bieden voor het ontwikkelen van een algemeen (school)beleid om

* Dit zou duiden op significante interactie-effectten van de diverse maten voor objectieve leerprestaties in de
onderbouw van het VO met het allochtoon zijn). Alle interactie-effecten — ook die van de werkhouding met
allochtoon zijn - bleken niet significant.



de extra discrepantie van allochtone leerlingen terug te dringen. De hierboven beschre-
ven kwalitatieve aanwijzingen sluiten goed aan bij de eerste groep van verklarende
leerlingkenmerken. Belang hechten aan objectieve leerprestaties in de onderbouw van
het VO ligt in het verlengde van een schoolbeleid waarbij men stuurt op examencijfers,
hoge prestatienormen hanteert en selectief is in de onderbouw. Bij de kwantitatieve
analyses is daarentegen niet gevonden dat bijvoorbeeld een bepaald type plaatsingsbe-
leid in leerjaar 1 of het schoolloopbaan- of overgangsbeleid relevante verklarende
schoolkenmerken waren. Dit nuanceert aan de ene kant de bevindingen uit de kwalita-
tieve analyses, maar aan de andere kant moet bedacht worden dat op voorhand al de
zoektocht naar verklarende vestigingskenmerken op basis van kwantitatieve analyses
met VOCL’99 data een geringe kans van slagen had omdat verschillen in eindexamen-
cijffers bijna geheel terug te voeren zijn op verschillen tussen leerlingen. Verschillen
tussen scholen zijn in examenresultaten zijn dus relatief klein en moeilijk te verklaren. In
dit geval sluit het één het ander niet uit.

Wat betreft het taalbeleid van een vestiging liggen de kwalitatieve en kwantitatie-
ve bevindingen voor een groot deel wel op één lijn. De kwantitatieve analyses wijzen uit
dat het taalbeleid van de vestiging geen rol van betekenis speelt. Hoewel de taalachter-
stand één van de meest wezenlijke belemmerende kenmerken van allochtone leerlingen
is, onderscheiden de contrasterende VOCL'99 vestigingen in de kwalitatieve analyses
zich, met uitzondering van het VMBO bbl/kbl, niet in hun taalbeleid. Slechts enkele
geselecteerde scholen hebben een algemeen taalbeleid, en het vak Nederlands als
tweede taal wordt op maar weinig scholen gegeven. Op veel scholen leeft wel een wens
tot een veel duidelijker taalbeleid. Hier kan dus nog veel verbeterd worden. Uit de
kwalitatieve en/of kwantitatieve analyses volgden nog diverse andere schoolkenmerken
die niet aantoonbaar relevant waren. Het gaat dan om bijvoorbeeld klassengrootte,
ervarenheid en bevoegdheid van het lerarenkorps, huiswerkbegeleiding, locatie in een
probleembuurt en algemene descriptieve schoolkenmerken, zoals denominatie en
schoolgrootte.

Tot de kenmerken van leerlingen die géén rol van betekenis spelen als verklaring
voor het etnische verschil in discrepantie behoren onder andere de subjectieve beleving
van school door ouders en leerlingen (betrokkenheid ouders, ambitieniveau van ouders
en leerling zelf, opvoedstijl e.d.), de steun van thuis, het gekozen profiel of sector en de
rapportcijfers in de onderbouw VO, de sociaal economische status en de generatie van
allochtoon zijn. Het niet van belang zijn van subjectieve leerprestatiematen, hetgeen
rapportcijfers min of meer zijn, in combinatie met het wel van belang zijn van de
objectieve leerprestatiematen in de onderbouw VO en een ijverige werkhouding
suggereren drie dingen. Ten eerste heeft de beoordeling van allochtone leerlingen in de
loop van hun schoolloopbaan, net als die op het SE, een herkenbaar subjectief element,
dat bovendien een reéel zicht op hun mogelijke CE-resultaat belemmert. Ten tweede
kent het etnische discrepantieverschil bij het eindexamen blijkbaar een lange voorge-
schiedenis. Men zou het kunnen zien aankomen en daarop kunnen ingrijpen als men
vroegtijdig de prestaties van de leerlingen objectief zou toetsen. Ten derde lijken
allochtone leerlingen met een ijverige werkhouding en allochtone leerlingen die minder
goed presteren op objectieve toetsen gedurende hun VO schoolloopbaan, daarvoor wel
beloond te worden op het rapport en op het SE, maar niet op het CE1. Hierachter schuilt
mogelijk een grote invioed van het gedrag van de docent. Het past goed bij de hypothe-



se dat in het gehele VO traject ijverige allochtone leerlingen op hun prestaties door
docenten bewust of onbewust worden overgewaardeerd. Ook een tweede hypothese,
die stelt dat de systematiek van het eindexamen en de gevolgen daarvan een etnisch
verschil in discrepantie mogelijk maken, lijkt aannemelijk. Docenten zouden een
coulante houding hebben tegenover de taalprestaties van allochtone leerlingen en
onvoldoende corrigeren. Ten tijde van het eindexamen zijn allochtone leerlingen dan
nog steeds onvoldoende taalvaardig. Op het schoolexamen zullen ijverige allochtone
leerlingen door bijvoorbeeld de beperktere omvang van de leerstof, de mogelijkheid tot
herkansing en/of coulante beoordeling op subjectieve onderdelen van het examen, een
relatief (te) hoog cijfer weten te behalen. Echter op het centraal eindexamen blijkt dat ze
de totale stof toch minder goed beheersen, of de vraagstellingen niet goed begrijpen met
een grotere discrepantie van het CE1 cijfer ten opzichte van het SE cijfer tot gevolg.

Ondanks het ontbreken van belangrijke verklarende kenmerken van schoolvesti-
gingen is het wel mogelijk om beleidsaanbevelingen te doen. Een algemeen beleid ten
aanzien van de taalachterstand van allochtone leerlingen op het VO verdient hoge
prioriteit. Allochtone leerlingen starten in het VO met een taalachterstand en lopen die
onvoldoende in gedurende hun gehele VO schoolloopbaan. Verder zouden de leervor-
deringen van leerlingen in het VO regelmatig objectief getoetst moeten worden. Dit
voorkomt bij met name allochtone leerlingen dat zij ten tijde van het eindexamen niet
aan de verwachtingen kunnen voldoen en een relatief laag CE1 cijfer halen. Mogelijk
zullen de prestaties van leerlingen op tussentijdse objectieve toetsen hun weerslag
hebben op de docenten zodat zij beter hun eigen subjectiviteit bij de beoordelingen van
leerlingen doorzien en ook wat de gevolgen daarvan kunnen zijn. Verder verdient
gerichte aandacht voor de eindexamenresultaten en sturing door de school daarop een
duidelijke aanbeveling. Door deze maatregelen kunnen de eindexamenresultaten van
allochtone leerlingen in het VO verbeteren, zodat ze beter toegerust het vervolgonder-
wijs of de arbeidsmarkt kunnen betreden. Hierdoor zullen hun maatschappelijke kansen
en integratie in de Nederlandse samenleving verbeteren.



Meten met twee maten?

1. Inleiding en probleemstelling

1.1 Achtergronden

In de Rapportage Minderheden 2003 wordt beschreven dat de onderwijsprestaties van
allochtone leerlingen ondanks diverse beleidsmaatregelen al jaren achterblijven bij die
van autochtone leerlingen. Toch zijn er ook wel positieve ontwikkelingen. In het
basisonderwijs (BO) zijn allochtone leerlingen bezig met een inhaalslag: ze behalen
gedurende deze periode meer leerwinst en hebben hun taalachterstand behoorlijk
ingehaald in de afgelopen jaren. Ook in het voortgezet onderwijs (VO) zijn er positieve
ontwikkelingen: de deelname van allochtone leerlingen aan het HAVO of het VWO is
aanzienlijk toegenomen en de dalende trend in het aantal voortijdig schoolverlaters - in
2002 betrof dit 71.000 leerlingen, in 2005 nog 57.000 (Ministerie van OCW, 2006) - geldt
waarschijnlijk ook voor allochtone leerlingen (Dagevos, Gijsberts & van Praag, 2003). Uit
lange termijn vergelijkingen tussen twee landelike schoolloopbaan-onderzoeken,
Voortgezet Onderwijs Cohort Leerling 1989 (VOCL'89) en VOCL’93, blijkt dat de
diplomarealisatie van allochtone leerlingen is verbeterd en de studieduur is verkort
(Rekers-Mombarg, Kuyper & van der Werf, 2006). De Integratiekaart 2006 toont ook een
verbetering van de diplomarealisatie van allochtone leerlingen in de periode tussen 1999
en 2005; het onderscheid met autochtone leerlingen lijkt kleiner te worden in deze
periode (Jennissen & Oudhof, 2007).

Deze positieve tendensen in het VO betreffen echter relatieve vooruitgang. In
absolute zin scoren allochtone leerlingen in het VO op diverse leerprestatiematen nog
steeds beduidend lager dan autochtone leerlingen. Het aandeel voortijdig schoolverla-
ters onder allochtone leerlingen is aanzienlijk hoger dan onder autochtone leerlingen,
hetgeen door het Sociaal Cultureel Planbureau als onaanvaardbaar wordt bestempeld
(Tesser & ledema, 2001; Jennissen & Oudhof, 2007). Verder zakken allochtone
leerlingen nog steeds veel vaker dan autochtone leerlingen voor het eindexamen
(Dagevos, Gijsberts & van Praag, 2003; Rekers-Mombarg et al., 2006; Jennissen &
Oudhof, 2007). Het onderzoek van Rekers-Mombarg et al. (2006) en de Integratiekaart
2006 toonden bovendien aan dat het effect van etniciteit op de diplomarealisatie
afhankelijk is van het onderwijstype: op de laagste onderwijstypen (VMBO kbl en bbl) is
het etnische verschil het geringst. De situatie zou voor allochtone leerlingen nog veel
ongunstiger zijn als het eindexamen alleen zou bestaan uit het centraal examen (CE); in
het algemeen ligt het schoolexamen (SE) cijfer 0,1 tot 0,2 punt hoger dan het CE cijfer,
maar dit verschil is voor allochtonen veel groter: 0,5 punt (Tesser e.a., 1999). De Lange
en Dronkers (2006, 2007) onderzochten de ontwikkeling in de examenresultaten van het
VO en de rol van etniciteit hierbij. Zij zagen tussen 1998 en 2006 een trend naar een
groter wordend verschil in cijfer tussen het schoolgedeelte (SE) en de eerste zitting van
het centrale deel (CE1) van het eindexamen — de zogenaamde discrepantie - met name
op het VWO. Zij toonden ook aan dat naarmate het percentage allochtone leerlingen op
een school toeneemt, de discrepantie toeneemt. Ze concludeerden op grond hiervan dat
er een kennelijk een overwaardering van de schoolprestaties van allochtonen plaatsvindt
in zowel het BO als het VO. Bevindingen uit het landelijke schoolloopbaanonderzoek
VOCL'93 bevestigen dit: allochtonen behalen, na controle voor instroomkenmerken,
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hogere onderwijsposities na 5 jaar dan autochtonen, terwijl ze lager scoren op de
prestatietoetsen (van der Werf, Lubbers & Kuyper, 1999). Ook blijkt het individueel
rendement - waarbij de hoogte van het diploma en studieduur wordt vergeleken met het
advies BO - gelijk te zijn voor deze twee groepen (Rekers-Mombarg, Kuyper & van der
Werf, 2006). Dit heeft uiteindelijk tot gevolg dat allochtonen over een diploma beschik-
ken dat een hoger prestatieniveau suggereert, dan zij eigenlijk hebben. Dit vormt een
probleem voor de aansluiting in het vervolgonderwijs: ze presteren beneden het
verwachte aanvangsniveau. Ook bij de aansluiting op de arbeidsmarkt zijn problemen te
voorzien: het niet kunnen waarmaken van de verwachtingen van de werkgever zal op
den duur kunnen leiden tot negatieve discriminatie van allochtone sollicitanten voor een
functie.

De slechtere eindexamenresultaten van allochtone leerlingen kunnen duiden op
een ernstig en complex probleem dat nader onderzocht dient te worden. Allereerst
moeten nog twee kanttekeningen bij het onderzoek van de Lange en Dronkers (2006,
2007) geplaatst worden. Voor de analyses van hun onderzoek hadden zij alleen de
beschikking over schoolgemiddelde examencijfers. Hierin schuilt een belangrijke
methodologische beperking. Verbanden die op schoolniveau zijn gevonden, kunnen niet
worden gebruikt om uitspraken te doen over verbanden op leerlingniveau (Snijders en
Bosker, 1999). De centrale vraag is of met recente gegevens van individuele leerlingen
de relatie tussen etniciteit en discrepantie tussen SE en CE cijfer ook op leerlingniveau
aangetoond kan worden. Een tweede kanttekening bij het onderzoek is dat het alleen
beschouwen van genoemde discrepantie een nogal eenzijdig beeld geeft van de relatie
tussen etniciteit en examenresultaten. Het apart beschouwen van het SE en CE cijfer
per vak of vakkencluster voor verschillende etnische groepen zal extra inzicht kunnen
geven in de ernst van de problematiek.

Etniciteit

De etniciteit van de leerling wordt in dit onderzoek bepaald door het geboorteland
van de leerling, en die van zijn ouders. Bij de toewijzing is de hoofdregel gehanteerd
dat als tenminste één van de drie geboortelanden niet Nederland, of een ander
Westers land was, de leerling als allochtoon wordt aangemerkt en wordt toegewe-
zen aan één van de 4 etnische subgroepen: Turks, Marokkaans, Surinaams-
Antilliaans (SA) en overig niet-Westerse landen (Kuyper, Lubbers & van der Werf,
2003). Tot de groep Westerse landen behoren de landen in Europa (inclusief de
voormalige Aziatische Sovjetrepublieken), Noord-Amerika en Oceanié. Tot de groep
overig niet-Westerse landen behoren de landen in Afrika, Azié en Latijns Amerika.
Voor een uitgebreide beschrijving zie paragraaf 4.2.
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1.2 Vraagstellingen

Het onderzoek waarover hier gerapporteerd wordt heeft als doel het gesignaleerde
verschil in discrepantie tussen allochtone en autochtone leerlingen te verifiéren en nader
te specificeren. We gaan daarbij enkele stappen verder dan eerder onderzoek.
Allereerst komen wij tegemoet aan de twee genoemde tekortkomingen van het
onderzoek van De Lange en Dronkers (2006, 2007). We baseren ons op individuele
eindexamencijfers per vak van een grote groep leerlingen in plaats van op gemiddelde
eindexamencijfers van een vestiging. Ook zullen wij het mogelijke discrepantie-probleem
nader specificeren door uitsplitsingen te maken naar etnische (sub)groep, vakkencluster
en onderwijstype, waarbij ook naar het SE en CE1 cijfer gekeken zal worden.

Als op basis van recente individuele eindexamencijfers zou blijken dat de
examenresultaten van allochtone leerlingen nog steeds verontrustend lager zijn dan die
van autochtonen, dan komen meteen enkele vervolgvragen boven. Wat ligt hieraan ten
grondslag? Waar in het traject tussen groep 8 van de basisschool en het eindexamen
van het VO zijn aanwijzingen te vinden die de verschillen kunnen verklaren? In dit
onderzoek zullen wij deze vragen naar verklaringen voor het mogelijke etnische verschil
in discrepantie aan de orde stellen. De meerwaarde van dit onderzoek ten opzichte van
voorafgaand onderzoek is de diepgang en de breedte van de zoektocht naar verklarin-
gen. We hebben daarbij gekozen voor een gefaseerde aanpak. Verklaringen afkomstig
uit eerder onderzoek zullen worden aangevuld met verklaringen zoals die zijn genoemd
door diverse docenten wiskunde en Nederlands die aan een examenklas lesgeven. Ze
vormen samen de input voor kwantitatieve analyses, waarbij het belang van deze
potentiéle verklaringen zal worden getoetst met gegevens afkomstig van het landelijk
schoolloopbaanonderzoek VOCL'99 (NWO projectnummer: 411-20-101-Q). Het gaat
daarbij vooral om kenmerken van individuele leerlingen, en in mindere mate om
kenmerken van schoolvestigingen. Uiteindelijk kan dit leiden tot een lijst van kenmerken
die van belang zijn als verklaring voor een grotere discrepantie tussen beide onderdelen
van het eindexamen bij allochtone leerlingen in vergelijking met autochtone leerlingen.
Een deel van het etnische discrepantieverschil zal onverklaard blijven in de kwantitatieve
analyses. Eén van de redenen hiervoor is dat we in het landelijke schoolloopbaan
onderzoek VOCL'99 niet de beschikking hebben over informatie over de gang van zaken
rond het eindexamen. Het kwalitatieve deel van het onderzoek wil hier zo goed mogelijk
invulling aan geven. De insteek van het laatste deel van het onderzoek is dan ook het
vinden en beschrijven van schoolvestigingen die succesvol zijn gebleken in het
terugdringen van het etnisch discrepantieprobleem. Of, als deze scholen niet te vinden
zijn, het vinden van aanwijzingen uit de dagelijkse praktijk die verklaren waarom er op
de ene school wel een aanzienlijk verschil in discrepantie tussen allochtone en
autochtone leerlingen is, en op een andere school niet of nauwelijks. Het combineren
van verklaringen afkomstig uit het kwantitatieve en het kwalitatieve deel van ons
onderzoek zal richting kunnen geven aan de wijze waarop examenresultaten van
allochtone VO leerlingen verbeterd kunnen worden.

Naar aanleiding van bovenbeschreven onderzoeksdoelen zijn vier vraagstellin-
gen voor het onderzoek geformuleerd. Zij luiden als volgt:
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1a) Is het SE en CET1 cijfer per vakkencluster van allochtone leerlingen lager dan
dat van autochtone leerlingen, en verschilt dit per onderwijstype?

1b) Is voor allochtone leerlingen de discrepantie — het verschil tussen het SE en
CET1 cijfer over alle vakken gemiddeld — groter dan voor autochtone leerlingen,
en verschilt dit per onderwijstype?

2a) Hangt het percentage allochtone leerlingen op een school samen met het SE
en CET1 cijfer per vakkencluster, en verschilt dit per onderwijstype?

2b) Is het percentage allochtone leerlingen op een school geassocieerd met de
discrepantie, en verschilt dit per onderwijstype?

3) Indien er etnische verschillen in discrepantie tussen leerlingen en/of tussen
vestigingen worden aangetroffen, welke verklaringen zijn hiervoor te geven?

4) Hoe kan het verschil in examenresultaten tussen allochtone en autochtone
leerlingen worden verminderd? Zijn er succesvolle voorbeeldscholen of sugges-
ties daartoe?

VOCL’99 schoolloopbaan onderzoek

Het VOCL’'99 schoolloopbaanonderzoek is een landelijk cohortonderzoek dat
gestart is in september 1999, gelijktiidig met de invoering van het VMBO, met
19.391 leerlingen die toen in het eerste leerjaar van het VO zaten op 126 verschil-
lende schoolvestigingen. Jaarlijks is voor iedere deelnemende VOCL’99 leerling de
onderwijspositie (combinatie onderwijstype en leerjaar) in het VO vastgesteld.
Tussentijdse leerprestaties van de leerlingen in het 1° en 3° leerjaar zijn getoetst en
er zijn diverse vragenlijsten bij leerlingen, ouders, vaksectieleiders en schooldirec-
ties afgenomen gedurende de gehele VO schoolloopbaan. De steekproef van
VOCL’99 is een redelijke afspiegeling van het landelijke beeld (Kuyper & van der
Werf (2003)).

(Voor meer informatie zie bijlage 1)

1.3  Opzet van het rapport

De gefaseerde opbouw van het onderzoek is tevens uitgangspunt voor de opbouw van
dit rapport. Het onderzoek bestaat uit twee delen: een kwantitatief deel dat vooral
betrekking heeft op de onderzoeksvragen 1, 2 en 3, en een kwalitatief deel dat met
name gaat over de onderzoeksvragen 3 en 4. Bij de opzet van het onderzoek is gekozen
voor een brede en efficiénte aanpak. Om optimaal gebruik te maken van de beschikbare
informatie grijpen de twee delen in elkaar; informatie uit het kwantitatieve deel wordt
gebruikt voor het kwalitatieve deel en omgekeerd.
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In hoofdstuk 2 wordt het kader van dit onderzoek uiteengezet op basis van de
beschikbare literatuur. Er wordt een overzicht gegeven van de kenmerken van leerlingen
en van scholen die mogelijk kunnen verklaren waarom niet alleen de eindexamenresul-
taten maar ook de schoolprestaties in ruime zin van allochtone leerlingen achterblijven
bij die van autochtone leerlingen. Het hoofdstuk eindigt weer specifiek met mogelijke
verklaringen voor de grotere discrepantie tussen SE en CE resultaten van allochtone
leerlingen.

In hoofdstuk 3 wordt op het kader op basis van de literatuur voortgebouwd. De
mogelijke verklarende factoren zoals die uit hoofdstuk 2 naar voren zijn gekomen, zijn
aangevuld met plausibele verklaringen afkomstig uit interviews met docenten in het
kwalitatieve deel van het onderzoek. Deze verklaringen worden bezien in het licht van
twee hypotheses die bij start van het onderzoek zijn geformuleerd als mogelijke
verklaring voor de extra discrepantie bij allochtone leerlingen: 1) allochtone leerlingen
worden in het gehele VO traject op hun prestaties overgewaardeerd door de docenten;
2) de systematiek van het eindexamen en de effecten daarvan gelden voor allochtone
leerlingen sterker dan voor autochtone leerlingen. Het is aannemelijk dat hypothese 2
versterkt van toepassing is op schoolvestigingen met veel allochtone leerlingen.
Daarnaast zouden scholen met veel allochtone leerlingen kunnen afwijken in hun
schoolbeleid, problemen of andere schoolkenmerken in vergelijking met scholen met
nauwelijks allochtone leerlingen. Het plaatsen van de verklaringen bij een bepaalde
hypothese heeft geleid tot een lijst van verklarende variabelen of proxy-variabelen. Dit is
het analysekader dat het uitgangspunt vormt voor de verklarende kwantitatieve analyses
in hoofdstuk 5.

Eerst wordt in hoofdstuk 4 op basis van recente kwantitatieve gegevens
inzichtelijk gemaakt in hoeverre allochtone leerlingen nu eigenlijk slechter presteren op
het eindexamen in vergelijking met autochtone leerlingen in hetzelfde onderwijstype.
Hiervoor zijn beschrijvende data-analyses uitgevoerd op basis van individuele eindexa-
mencijfers per vak van leerlingen die hebben deel genomen aan het schoolloopbaanon-
derzoek VOCL'99. Omdat het aantal allochtone VWO leerlingen in het VOCL99
onderzoek beperkt was en het bovendien alleen onvertraagde leerlingen betrof, zijn
aanvullend ook de eindexamencijfers van alle VWO leerlingen die in 2006 eindexamen
hebben gedaan in ons onderzoek betrokken. Het gaat hier om een landelijk bestand van
de Informatie Beheer Groep met alleen de examencijfers per vak en etnische herkomst
van de leerlingen®. De beschrijvende data-analyses in dit hoofdstuk geven eerst een
algemene indruk van de prestaties van allochtone leerlingen op het eindexamen. Daarna
is gericht onderzocht op welk onderwijstype, voor welke etnische subgroep en voor welk
vakkencluster de discrepantieproblemen het grootst zijn.

In hoofdstuk 5 wordt door het uitvoeren van kwantitatieve meerniveau analyses
onderzocht welke mogelijke verklaringen voor de extra discrepantie van allochtone
leerlingen houdbaar zijn. Als basis voor deze analyses dienen weer de VOCL99
leerlingen van wie we individuele eindexamencijfers hebben. Aan deze leerlingen zijn de

3 Het landelijke eindexamenbestand VWO 2006 bevat geen verklarende kenmerken en kan niet
gekoppeld worden aan de VOCL’99 bestanden. Daarom is het niet mogelijk om het dit bestand te
gebruiken voor de verklarende kwantitatieve analyses (vraagstelling 3).
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beschikbare verklarende variabelen of proxy-variabelen uit het analysekader gekoppeld.
Dit betrof een lijst van bijna 100 kenmerken op voornamelijk leerlingenniveau, waarover
sinds de start van het VOCL’99 onderzoek gegevens zijn verzameld bij de leerlingen,
hun ouders en schooldirectie.

In hoofdstuk 6 wordt ook gezocht naar verklaringen voor de extra discrepantie
van allochtone leerlingen, maar nu ligt de nadruk op kenmerken van scholen en de gang
van zaken rond het eindexamen. Omdat hierover binnen bestaande VOCL’99 deelon-
derzoeken onvoldoende informatie is verzameld, is dit aan de orde gekomen bij
interviews met docenten en in de directievragenlijst van het kwalitatieve deel van dit
onderzoek. Voor het kwalitatieve deel van ons onderzoek zijn per onderwijstype vier
contrasterende scholen geselecteerd die hebben deelgenomen aan VOCL’99. Gezocht
is naar succesvolle voorbeeldscholen en naar aanwijzingen waarom op de ene school
wel en op de andere school geen etnisch verschil in discrepantie werd aangetroffen.
Voor alle duidelijkheid, de geselecteerde VOCL'99 scholen contrasteerden niet wat
betreft de etnische samenstelling (‘zwart’ vs. ‘wit’), maar alleen in de mate van verschil in
discrepantie tussen allochtone en autochtone leerlingen. Het percentage allochtone
leerlingen op de geselecteerde VOCL'99 scholen week overigens weinig af van het
landelijk gemiddelde zodat in principe een goede indruk wordt verkregen van de
landelijke situatie. De extremen laten we dus buiten beschouwing.

In hoofdstuk 7 volgen dan de conclusies van dit onderzoek. De vier vraagstellin-
gen van dit onderzoek worden eerst kort beantwoord en daarna wordt ingegaan op een
aantal verklaringen die van te voren als belangrijk waren ingeschat, maar die geen rol
van betekenis bleken te spelen.

In hoofdstuk 8 worden de resultaten van dit onderzoek in een breder kader gezet
en bediscussieerd. Aandacht wordt besteed aan overeenkomsten tussen de gevonden
verklaringen uit kwantitatieve en kwalitatieve data-analyses. Er vindt een terugkoppeling
plaats naar de twee hypotheses uit het analysekader (hoofdstuk 3). Verder worden de
beperkingen van dit onderzoek besproken. Het hoofdstuk eindigt met de mogelijke
beleidsimplicaties van dit onderzoek en suggesties tot nader onderzoek.

Tot slot wordt nog een overzicht van de geraadpleegde literatuur en een
uitgebreide Engelse samenvatting van het onderzoek gegeven. De Nederlandse
samenvatting is te vinden voorafgaande aan hoofdstuk 1.
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2. Verklaringen voor eindexamenresultaten van allochtone
leerlingen op basis van literatuur

2.1 Inleiding

Er wordt in Nederland veel gerekend met examenresultaten; daaruit blijkt steeds dat
allochtone leerlingen over het algemeen slechter scoren dan autochtone leerlingen (o.a.
Integratiekaart 2006). Op basis van de bij de start van het onderzoek beschikbare
literatuur is een analyse gemaakt van kenmerken die van belang (kunnen) zijn ter
verklaring van verschillen in eindexamenresultaten tussen allochtone en autochtone
leerlingen in het VO. Veel evidentie met betrekking tot factoren die dat verschijnsel
kunnen verklaren is er echter niet. Daarom zullen we ook aandacht besteden aan
mogelijke factoren die in het algemeen als verklaring kunnen gelden voor etnische
verschillen in schoolprestaties in het VO. We behandelen in dit hoofdstuk eerst de
factoren die gevonden zijn met betrekking tot examenresultaten sec (2.2), daarna die
met betrekking tot schoolprestaties in ruime zin (2.3). In beide gevallen onderscheiden
we kenmerken die betrekking op docenten en scholen (schoolniveau variabelen) en op
leerlingen (leerlingniveau variabelen). Tot slot gaan we specifiek in op de verklaringen
voor de discrepantie tussen het SE en CE cijfer bij allochtone leerlingen (2.4).

Het overzicht van de in de literatuur genoemde relevante factoren dat in dit
hoofdstuk gepresenteerd wordt, heeft vervolgens als eerste basis gediend voor de
selectie van in het kwantitatieve deel van het onderzoek op te nemen potentiéle
verklarende variabelen (zie hoofdstuk 5) en als referentieckader voor de vraagstellingen
in de te houden interviews met scholen (zie hoofdstuk 6).

2.2  Verklaringen voor verschillen in examenresultaten

Schoolniveau

Tesser vond (Bijl e.a., 2005) dat leerkrachten in het VO bij allochtone leerlingen minder
zwaar tillen aan fouten die zij toeschrijven aan taalproblemen. Deze coulante houding
van docenten tegenover taalprestaties heeft tot gevolg dat allochtone leerlingen tijdens
het traject onvoldoende gecorrigeerd worden en mede daardoor ten tijde van het
eindexamen onvoldoende taalvaardig zijn. Die houding van leerkrachten is anderzijds
verantwoordelijk voor het overwaarderen van schoolprestaties van allochtone leerlingen
(zie onder discrepantie SE-CE1).

Leerlingniveau

Op leerlingniveau veronderstelden Dagevos e.a. (2003) invloed van taalachterstand en
wijst de Integratieckaart 2005 op gevonden, maar in de tijd ook weer verminderde,
samenhang van slaagpercentages met geslacht, herkomstland, en 1° dan wel 2°
generatie allochtoon. Claassen en Mulder (2006) wijzen op basis van hun analyse van
Prima-gegevens op de mogelijk verklarende rol van ‘ambitie’ om verschillen tussen
allochtone en autochtone doelgroepleerlingen in examensucces te verklaren: allochtone
achterstandsleerlingen kiezen — bij gelijke CITO-score —, in vergelijking met autochtone
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(achterstands)leerlingen vaker voor een hoger niveau vervolgonderwijs. Die ambitie pakt
bij sommige allochtonen goed uit (slagen), bij anderen niet (zakken). Mogelijk is dit
verschil te verklaren door heterogeniteit van de allochtone leerlingengroep. Enerzijds zijn
er subgroepen waarvan de ouders qua opleidingsniveau en relevante achtergrondvaria-
belen weinig verschillen van autochtone ouders (bijvoorbeeld Westerse allochtonen),
anderzijds zijn er subgroepen die wat dat betreft minder backing hebben (met bijvoor-
beeld laag-opgeleide Marokkaanse ouders). De steun van het ouderlijk milieu maakt
mogelijk het verschil tussen het wel en niet kunnen waarmaken van een relatief hoge
ambitie. Wat Claassen en Mulder ook opvalt is dat VMBO eindexamenkandidaten uit
autochtone achterstandsgroepen vaker afgestroomd zijn uit een hoger onderwijstype
dan VMBO eindexamenkandidaten uit allochtone achterstandsgroepen. Verder vonden
zij dat op het VMBO de allochtone leerlingen die de sector economie hebben gekozen
relatief vaak een onvoldoende behalen voor het vak economie op het examen (namelijk
21% tegen 10% van de autochtone achterstandsleerlingen en 7% van overige leerlin-
gen). Allochtone leerlingen kiezen juist onevenredig vaak voor deze sector (zie ook
Harms e.a., 2005). Dit zou kunnen wijzen op een richtingkeuze die meer ingegeven is
door instrumentele overwegingen dan door intrinsieke motivatie op basis van capacitei-
ten en inhoudelijke voorkeur voor het vakkenpakket. Hetzelfde patroon blijkt bij het vak
natuur- en scheikunde onder degenen die de sector techniek hebben gekozen: van de
allochtone leerlingen heeft 27% op het eindexamen hiervoor een onvoldoende, tegen
12% van de autochtone achterstandsleerlingen en 10% van de overige leerlingen. Hier
proeven we iets van discrepantie tussen ambitie en capaciteit, en een keuze die meer
geleid wordt door andere overwegingen (extrinsicke motivatie), dan door een reéel
gevoel voor haalbaarheid en intrinsiecke motivatie.

2.3 Verklaringen voor verschillen in schoolprestaties in ruime zin

De overige factoren die we in de literatuur tegenkomen zijn steeds factoren die (al of niet
empirisch aangetoond) verband vertonen met een diversiteit aan maten voor school-
prestaties, in het traject voorafgaand aan het eindexamen. Hieronder volgt een overzicht
van deze kenmerken op schoolniveau en op leerlingniveau.

Schoolniveau

Bronneman-Helmers (2003) noemt een reeks (beleidsmatige, landelijk en gemeentelijke)
omstandigheden, die in het VO de prestaties van allochtone leerlingen zouden kunnen
beinvioeden (geen empirische evidentie voor effect op schoolprestaties). Zo is op
scholen in het VO nauwelijks traditie met betrekking tot onderwijsachterstandenbeleid.
Zij hebben geen groepsgericht achterstandenbeleid, maar zien onderwijsachterstanden
in de eerste plaats als individuele leerproblemen en zorgvraagstukken. Het zwaartepunt
ligt dan ook nog in het VMBO. Op HAVO en VWO scholen is er nauwelijks aandacht
voor onderbenutting van talent van allochtonen. Onder invloed van de invoering van het
Onderwijskansenbeleid (tussen 2000 en 2002), zou hierin inmiddels meer variatie
tussen scholen kunnen bestaan. (Groepsgericht achterstandenbeleid vs individueel
zorgbeleid). Bronneman-Helmers (2003) vermeldt verder dat Nederlands als tweede taal
(NT2) nog niet goed functioneert (Emmelot 2001, volgens Bronneman-Helmers 2003): er
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worden te weinig NT2 lessen gegeven, veel NT2 lessen vallen uit, NT2-methodes sluiten
onvoldoende aan op het reguliere curriculum. Gezien het belang van de variabele
taalachterstand (zie boven onder factoren die examenresultaat verklaren), is dit mogelijk
een belangrijke ‘mediérende’ variabele op schoolniveau. (Structuur _en frequentie NT2
aanbod op school, aansluiting op regulier curriculum). Verder verwijzen Levels,
Dronkers en Kraaykamp (2006) (op basis van Dronkers en Meijnen in 1997) naar de
etnische en sociaal economische compositie van scholen als ‘steevast’ verklarende
factoren voor prestaties van leerlingen.

Over de mogelijke effecten van de kwaliteiten van leerkrachten op de prestaties
van allochtone leerlingen wordt weinig gerapporteerd in Nederlands onderzoek. In de VS
hebben Mayer e.a. (2000) op basis van een literatuur review indicatoren voor school-
kwaliteit geidentificeerd die verband houden met het leren van leerlingen. Zij onder-
scheiden met betrekking tot leerkrachten drie indicatoren die valide zijn en gemakkelijk
te meten: 1) bevoegdheid voor het gegeven vak, 2) ervaring, en 3) (iets minder valide)
‘academic skills’. Probleem is wel, dat studenten met een hoge mate van academic skills
(slimme leraar) minder vaak leraar worden; als ze dan toch leraar worden vaker op privé
scholen te vinden zijn, en het onderwijs veelal binnen vier jaar verlaten. Leerlingen
blijken meer te leren van leraren met een hoger niveau van bevoegdheid (leraren met
een bachelor- of masters degree), maar out-of-field teaching komt regelmatig voor
((on)bevoeqgd voor het betreffende vak lesgeven). Tenslotte leren leerlingen meer van
ervaren leraren, maar scholen met de hoogste ‘poverty’ en de hoogste concentratie
‘minority students’ hebben in vergeliking met andere scholen twee keer zoveel
onervaren leerkrachten. Deze drie leerkrachtvariabelen hebben mogelijk verklarende
waarde voor de prestaties van scholen met veel allochtone leerlingen (‘etnische
samenstelling’). Volgens Mayer zijn er ook aanwijzingen dat klassengrootte een goede,
valide en gemakkelijk te meten indicator is voor schoolkwaliteit in verband met het leren
van leerlingen, en dan met name voor jongere leerlingen (geen leeftijdsaanduiding
genoemd) uit achterstandsgroepen en minderheden.

Leerlingniveau

Wat betreft factoren op leerlingniveau is de taalachterstand een factor die bij diverse
maten voor schoolprestaties steeds als beinvloedende factor terugkomt (Dagevos,
2003). Land van herkomst, c.q. kenmerken van immigrantengroepen uit een bepaald
herkomstland zijn mede bepalend voor schoolprestaties van allochtone leerlingen.
Levels e.a. (2006), die onderzoek deden naar de effecten van herkomst- (en bestem-
mings)land op schoolprestaties (wiskundescores 15-jarigen), identificeerden een aantal
in dat opzicht relevante factoren. Zo scoorden leerlingen uit islamitische landen relatief
slecht. De culturele en sociaal-economische afstand tussen het bestemmingsland en het
land van herkomst van de betreffende groep allochtonen lijken de belangrijkste
verklarende variabelen. In dit verband zijn de bevindingen van Ogbu (1986, 1994)
wellicht interessant. Hij concludeerde op basis van onderzoek onder diverse groepen
minderheden, dat vooral die culturele groepen, die het gevoel hebben buiten de
‘mainstream’ van de cultuur te functioneren, en die de standaardroutes naar succes
afgesloten zien, laag scoren op schoolprestaties. De genoemde ‘afstands’-factoren zijn
dus waarschijnlijk zowel in objectieve als in subjectieve zin van belang. In subjectieve
zin is verwachting van discriminatie mogelijk een relevante vertaling.
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Levels en Dronkers geven verder een groot aantal indicatoren voor mogelijk relevante
variabelen op leerlingniveau. Ze noemen sociaal-culturele factoren (zoals ouderlijk
leesgedrag; inzicht van ouders in het schoolsysteem), cultureel kapitaal (PISA-index
culturele bezittingen) en sociaal-economische achtergrond (opleidingsniveau ouders;
ouderlijke beroepsstatus; PISA index materiéle bezittingen). In aansluiting op de PISA
index voor materiéle bezittingen denken we zelf dat de huisvestingsituatie en gezins-
grootte, in verband met gelegenheid tot huiswerk maken, en werkloos-
heid/uitkeringsgerechtigdheid van ouders van belang kunnen zijn, De integratiekaart
wijst daarnaast nog op sociaal kapitaal en sociale netwerken (bij de tweede generatie
ook van ouders). En tenslotte zijn volgens Levels e.a. de volgende controlevariabelen
relevant: eerste of tweede generatie; 1 of 2 ouders die allochtoon zijn; thuis gesproken
taal; behorend tot een kerngezin en geslacht.

In relatie tot schoolprestaties in het algemeen (dus niet specifiek voor het VO) van
allochtone leerlingen worden verder her en der factoren genoemd, die mogelijk van
belang kunnen zijn. Dat de relatie tussen deze factoren en schoolprestaties ook
empirisch is aangetoond, wil daarmee niet gezegd zijn. Ten eerste lijkt de intrinsieke en
extrinsieke keuzemotivatie van de leerling van belang. De Integratiekaart 2005 (Bijl e.a.,
2005) wijst op een opvallend keuze patroon in het hoger onderwijs. Allochtone leerlingen
kiezen hier relatief vaak voor studies als rechten en economie. Verondersteld wordt, dat
de motivatie daarvoor vooral extrinsiek is, en dat dit in ieder geval ten dele verantwoor-
delijk is voor de relatief slechte studieprestaties van allochtone studenten. We zien hier
een parallel met de sectorkeuze in het VMBO. Mogelijk zijn ook de houding van de
directe_omgeving tegenover (door)leren en aan- of afwezigheid van steun van die
omgeving belangrijk. Weliswaar worden deze door de Integratieckaart aangevoerd als
factoren die samenhangen met de onevenredig grote uitval van allochtone studenten uit
het hoger onderwijs, maar deze factoren lijken in het VO, zeker bij de hogere onderwijs-
typen, evenzeer van belang.

In groter verband kunnen we een aantal van de hier genoemde variabelen plaatsen in
het kader van de ‘Human Capital’ theorie. Deze van oorsprong economische theorie
(Becker, 1964) ziet het volgen van onderwijs door een individu als een investering met
het oog op toekomstig persoonlijk inkomen. In meer immateriéle termen zou men
kunnen zeggen dat individuen met het oog op hun latere positie in de maatschappij
meer of minder bereid zijn tot investeren in onderwijs, waarbij zij naar alle waarschijnlijk-
heid (al of niet bewust) een afweging zullen maken tussen kosten (veelal op korte
termijn) en (toekomstige) baten. Dit impliceert dat de leerling zich bewust moet zijn van
de relatie tussen kosten en baten, en vervolgens moeten de kosten ook te dragen zijn.
Kosten liggen dan zowel op het directe niveau van persoonlijke inzet (prestatiemotiva-
tie), als op het niveau van de diverse achtergrondvariabelen zoals ze hierboven
genoemd zijn, voor zover zij als belemmerende factoren overwonnen moeten worden.
Daarnaast kan verwacht worden dat de kosten relatief hoger zijn bij geringere cognitieve

vaardigheden.
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2.4  Verklaringen voor discrepanties tussen SE en CE resultaten bij allochtone
leerlingen

Er zijn niet veel landen die een SE en een CE combineren tot een in één cijfer uitgedrukt
eindresultaat. Het probleem van uiteenlopende prestaties op deze beide examendelen is
dan ook vooral een Nederlandse aangelegenheid. Aandacht voor de discrepantie in
Nederland komt vooral van Dronkers (1999) en De Lange en Dronkers (1998, 20086,
2007). Zij beperken zich echter tot analyses op schoolniveau; analyses met verklarende
variabelen op leerlingniveau komen voor het eerst in het hier te rapporteren onderzoek
aan de orde. Eén van uitkomsten van De Lange en Dronkers is dat de discrepantie zich
met name voordoet op scholen met veel allochtone leerlingen. We ontlenen aan deze
onderzoeken onderstaande variabelen die zich vooral op schoolniveau bevinden.

Schoolniveau

Schoolvertegenwoordigers geven aan de Inspectie van het Onderwijs diverse redenen
op voor de discrepantie tussen SE en CE cijfers (SE-cijfers gemiddeld hoger dan CE-
cijfers) op hun eigen school. Ze wijten de discrepantie aan niet goed functionerende
leraren, verandering van leerlingenpopulatie (samenstelling leerlingenpopulatie),
concurrentieoverwegingen en het feit dat voor praktische opdrachten (die deel uitmaken
van het SE) relatief hoge cijfers gegeven worden. Eerder onderzoek van Dronkers in
1998 (Dronkers, 1999) leverde de volgende factoren op die verband lijken te houden
met het voorkomen van de discrepantie.

¢ bij verschillende vakken bestaan uiteenlopende tradities die ervoor zorgen dat het
SE hoger becijferd wordt dan het CE (cijfercultuur);

onderwijsrichting van een school;

provincie;

intern rendement van de school;

privé-scholen;

hoogopgeleide ouders (alleen voor HAVO bevestigd, voor VWO en MAVO is de
invloed negatief).

Deze factoren zouden een verklaring kunnen geven voor de hogere discrepantie op
scholen met veel allochtone leerlingen, voor zover zij samenhangen met het allochtone
karakter van de school. Dit is op voorhand voor sommige factoren (bijvoorbeeld oplei-
dingsniveau van de ouders) aannemelijker dan voor andere.

Leerlingniveau

De variabele hoogopgeleide ouders kan evengoed op leerling-niveau gepositioneerd

worden (en gebruikt, mits gegevens op dat niveau beschikbaar zijn). Het effect is

bovendien ook op leerling-niveau voorstelbaar. Enkele andere variabelen ontlenen we

aan de voorgestelde verklaringen van De Lange en Dronkers op leerlingniveau voor het

gevonden effect van percentage allochtone leerlingen op schoolniveau:

e relatieve beoordeling op het SE, waardoor het individuele cijfer van een allochtone
leerling op een school met veel allochtone leerlingen (te) hoog uitvalt;

e niet meetellen van taalfouten op het SE bij allochtone leerlingen.
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Tot zover het overzicht van verklaringen gevonden in de binnen- en buitenlandse
literatuur voor de relatief slechte prestaties van allochtone leerlingen in het VO, niet
alleen bij het eindexamen maar ook in het traject dat daaraan voorafgaat. In het
volgende hoofdstuk zullen we deze theoretische verklaringen aanvullen met verklaringen
genoemd door de docenten die we hebben geinterviewd. Daarbij wordt steeds beschre-
ven (cursief) in hoeverre voor deze potentiéle verklaringen geschikte variabelen
voorhanden waren in de bestaande VOCL'99 databestanden. Deze variabelen vormen
de basis voor verklarende analyses in hoofdstuk 5.
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3.  Mogelijke verklaringen voor discrepanties tussen examen-
onderdelen en etnische verschillen daarin: een analyseka-
der

3.1 Inleiding

Dat allochtone leerlingen in het (voortgezet) onderwijs minder goed presteren dan
autochtone leerlingen is bekend. Daarvoor zijn in binnen- en buitenlands onderzoek
verschillende verklaringen aangedragen (hoofdstuk 2). Voor de relatief grote discrepan-
tie tussen schoolexamencijfer (SE) en cijfer op het centraal examen (CE) van allochtone
leerlingen — die door Dronkers werd gesignaleerd en die door de eerste analyses in het
huidig onderzoek (hoofdstuk 4) werd bevestigd — konden we op basis van bestaande
literatuur (hoofdstuk 2) slechts aanwijzingen vinden voor mogelijke verklaringen. In dit
hoofdstuk bespreken we plausibele verklaringen die ontsproten zijn aan de interviews in
het kader van het huidige onderzoek (zie voor de opzet daarvan paragraaf 6.1) en aan
de discussies in de begeleidingscommissie voor het onderzoek. We doen dat aan de
hand van een bij de aanvang van het onderzoek gegeven hypothese en een alternatieve
hypothese. Dit leidt tot een aantal verklarende variabelen en/of bruikbare proxy-
variabelen (cursief gedrukt) die nader onderzocht zullen worden met behulp van
meerniveau analyses in het kwantitatieve deel van het onderzoek (hoofdstuk 5).

3.2  Mogelijke verklaringen voor grotere discrepantie bij allochtone leerlingen

3.2.1 Gedrag van docent

De bij de start van het onderzoek aangedragen hypothese luidt als volgt: allochtone
leerlingen worden in het VO op hun prestaties overgewaardeerd. Dat begint met een te
hoog advies voor vervolgonderwijs van de basisschool en loopt, via coulante beoorde-
lingen van werk van leerlingen en te hoge rapportcijfers bij de overgang van leerjaar
naar leerjaar, door tot en met het schoolexamen. Het schoolexamencijfer van allochtone
eindexamenkandidaten valt dus onterecht hoog uit. Dit verklaart de relatief grote
discrepantie bij allochtone leerlingen tussen het SE- en het CE-1 cijfer, aangezien het
CE, door zijn landelijk uniforme opgaven en beoordelingsprocedures, voor dergelijke
afwijkende beoordelingen van bepaalde groepen nauwelijks of geen ruimte laat. Als er
inderdaad sprake is van overwaardering van prestaties van allochtone leerlingen tijdens
hun gehele schoolloopbaan in het voortgezet onderwijs, dan moeten objectieve maten
voor de leerprestaties in bijvoorbeeld leerjaar 3 ook lagere scores laten zien voor
allochtone leerlingen dan voor autochtone leerlingen van dezelfde leeftijd in hetzelfde
onderwijstype. Als bovendien die overwaardering als verklaring wil gelden voor de
grotere discrepantie bij allochtone eindexamenkandidaten, dan zal opname van
bovengenoemde objectieve prestatiematen in de meerniveau modellen moeten leiden
tot vermindering van het verschil in discrepantie tussen allochtone en autochtone
leerlingen.

13
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Als indicatoren voor objectieve leerprestaties zijn in de VOCL’99 bestanden di-
verse variabelen beschikbaar, waaronder de CITO-eindtoets basisonderwijs, de

CITO-entreetoetsen in leerjaar 1 voor de onderdelen rekenen, taal, en informa-
tieverwerking, en de toetsen voor tekstbegrip, wiskunde en algemene vaardighe-
den afgenomen in leerjaar 3. Deze indicatoren kunnen nog aangevuld worden
met de volgende beschikbare indicatoren voor subjectieve tussentijdse leerpres-
taties: advies BO, cijfers op de kerstrapporten in leerjaar 1, 2 en 3, en het gemid-
delde cijfer op het paasrapport over tenminste vijf algemene vakken in leerjaar 3.

Bij de interviews is wel enige steun aangedragen voor deze hypothese. Hoewel maar
een enkele leraar het voorkomen van systematische overwaardering door de hele
schoolperiode heen bevestigt, wordt wel duidelijk dat bij het SE de mogelijkheid daartoe
in verschillende vormen aanwezig is. Zo is er bij het SE meer ruimte voor subjectieve
beoordeling. Leraren geven ook aan dat bij henzelf subjectiviteit daar onbewust, maar
soms ook bewust, een rol speelt. Dat draagt natuurlijk in eerste instantie bij aan de
algemene discrepantie (geldend voor allochtone én autochtone leerlingen), maar kan bij
allochtone leerlingen extra sterk optreden, doordat leraren allochtone leerlingen
coulanter beoordelen: vanuit waardering voor hun inzet een paar tienden extra geven,
niet te zwaar letten op vioeiend Nederlands (bij mondelinge toetsen) zolang de leerling
maar kan overbrengen wat hij bedoelt.

3.2.2 Systematiek van het eindexamen en de effecten daarvan

Een alternatieve verklaring voor het etnische verschil in discrepantie is evenwel
mogelijk. Deze legt niet de nadruk op het gedrag van de leraar, maar op de systematiek
van het eindexamen en de effecten daarvan op leerlingen. Uitgaande van het bestaan
van een algemene discrepantie, veronderstelt de alternatieve hypothese dat die
elementen die verantwoordelijk zijn voor de algemene discrepantie, voor allochtone
leerlingen sterker gelden. Op basis van de interviews kunnen we een viertal categorieén
elementen onderscheiden: objectieve verschillen tussen SE en CE, subjectieve beleving
door leerlingen van SE en CE, leerlinggedrag en leerlingkenmerken. We zullen
hieronder op deze categorieén afzonderlijk ingaan.

Objectieve verschillen tussen SE en CE

De omvang van de stof op het CE is veel groter dan op de toetsen voor het SE: de
leerling moet meer stof paraat hebben.

De omvang leidt in veel gevallen tot tijdnood, waardoor leerlingen punten missen
doordat ze eenvoudigweg niet aan alle opgaven toekomen (wiskunde). Dat gebeurt bij
een SE-toets niet. Voor allochtone leerlingen met een taalachterstand kan dit des te
sterker spelen.

Bovendien is er op het SE een directe aansluiting in de tijd tussen behandelde stof en
toets, de stof is nog niet weggezakt.

De stof op het CE (wiskunde) is veel diverser dan op de afzonderlijke onderdelen van
het SE; aangezien niet alle onderwerpen op het CE bevraagd zullen worden, is het CE
ook onvoorspelbaarder.
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Het CE voor een vak duurt langer dan een SE toets, de leestijd die op een CE gevraagd
wordt, is bij een SE niet beschikbaar. Dat heeft ook een andere stijl van opgaven tot
gevolg.

Het SE-cijfer zou wel eens een betrouwbaarder beeld kunnen geven van de leerpresta-
ties van leerlingen doordat het verspreid in de tijd tot stand komt; de prestatie op het CE
is het resultaat van een momentopname (zie ook: Inspectie 2006).

Het CE en het SE verschillen in het getoetste domein, naar inhoud en naar vaardighe-
den (zie ook: Vreeburg, 2007). Op het CE Nederlands ontbreken spreekvaardigheid,
inzicht in fictie, die in de SE-onderdelen wel getoetst worden, en wordt vooral taalinzicht
gevraagd. Dit kan de prestaties van allochtone leerlingen beinvioeden. Het gaat op het
CE om andere vaardigheden die over een grotere periode opgebouwd worden waar je
voor de toets niet even snel voor kunt leren. Op het SE krijgen leerlingen geen teksten
met vragen voorgeschoteld. Op het CE wiskunde ontbreken onderzoeksvaardigheden,
vaardigheid in rapporteren, die in SE-onderdelen wel aan de orde komen.

Ook de vraagvorm verschilt: op het CE wiskunde komen bijvoorbeeld alleen maar open
vragen voor, multiple choice vragen zouden wel eens tot andere resultaten, vooral bij
allochtone leerlingen, kunnen leiden.

Een heel belangrijk element is de taligheid van het CE. Vooral bij wiskunde (A) is dit
voor allochtone leerlingen een belemmering. Waar in SE-toetsen korte zinnen worden
gebruikt en de nodige gegevens puntsgewijs (als opsomming) worden aangeboden, zijn
op het CE de opgaven verpakt in verhalen, en dat is voor allochtone leerlingen in het
algemeen veel moeilijker (“Chinezen zijn slechter geworden in wiskunde”). Hoewel het
‘mathematiseren’ van een tekst binnen de doelstelling van het examen valt, bestaat de
indruk dat er vaak moeilijker geformuleerd wordt dan nodig is. Ook bij Nederlands pakt
de keuze voor een opsomming of voor een ingewikkelde zin op het CE vaak op de
laatste manier uit.

Ook verschillen de prestatiecriteria tussen CE en SE, met name doordat het SE ook
praktische onderdelen bevat. Bij praktische opdrachten worden leerlingen geholpen als
ze ergens niet uitkomen, en uiteindelijk “zetten ze dan toch een heel behoorlijke
prestatie neer”. De cijfers zijn hier in het algemeen hoger dan bij schriftelijke toetsen.
Maar ook bij schriftelijke toetsen in het kader van het SE wordt wel eens hulp verleend:
een leraar legt bijvoorbeeld een niet begrepen woord uit. Voor allochtone leerlingen kan
dit een relevant aspect zijn, dat hun prestatie op het SE ten goede komt.

De beoordelingsprocedure tussen beide verschilt: bij het CE is er naast de eigen leraar
een tweede beoordelaar: dit verhoogt de betrouwbaarheid, doordat de kans op fouten
kleiner wordt en subjectiviteit minder een rol kan spelen. Bovendien is met het CE een
nakijkprotocol gegeven; bij SE toetsen varieert de aanwezigheid en kwaliteit van een
nakijkprotocol van school tot school en van vak tot vak.

Tenslotte kent het SE diverse herkansingsmogelijkheden, waardoor het resultaat naar
boven kan worden bijgesteld, en het CE maar zeer beperkt (en in onze operationalisatie
worden de cijfers van de herkansing van het CE, het CE2, alleen meegenomen als een
leerling niet meegedaan heeft in het CE1).

In het algemeen (uitspraak van een docent in een interview): “Er wordt wel eens gedaan
alsof we niet eerlijk beoordelen, maar het SE is gewoon iets anders”.
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De objectieve verschillen tussen SE en CE moeten we op basis van de inter-
views voor gegeven of mogelijk aannemen. We beschikken in de VOCL’99-
bestanden niet over de betreffende maten.

Subjectieve beleving door leerlingen van SE en CE
Omdat een CE over meer stof gaat, is de onzekerheid van leerlingen over wat er
gevraagd wordt op een CE-toets veel groter dan bij een SE-toets. Omdat er bovendien
meer van afhangt, de setting anders is en vertrouwde leraren meer op afstand zijn, zijn
leerlingen in het algemeen ook nerveuzer. Allochtone leerlingen zouden hier volgens
docenten vaak extra gevoelig voor zijn.
Bij allochtone leerlingen met name kan negatieve prestatiedruk van thuis meespelen.
Achterliggende kenmerken van ouders spelen hierbij een rol. Allochtone ouders
verlangen goede schoolresultaten van hun kind, delen vaak straf uit als die uitblijven,
terwijl tegelijkertijd de afstand tot de wereld van school groot is. De opvoedstijl van de
ouders speelt hier mogelijk ook een rol. Het ambitieniveau van ouders voor hun kind kan
een positieve invloed hebben op prestaties zolang het zich uit in een positieve houding
t.o.v. (door)leren. In combinatie met een autoritaire opvoedstijl van de ouders kan het
echter tot negatieve prestatiedruk leiden.
De onzekerheid en nervositeit van leerlingen met betrekking tot het eindexamen
is in VOCL’99 niet gemeten. Ervaren negatieve prestatiedruk, in combinatie met
de opvoedstijl van ouders, hun ambitieniveau voor hun kind en hun houding ten
opzichte van doorleren kan benaderd worden met een groep van 10 variabelen
die deels bij leerlingen en deels bij hun ouders gemeten zijn. Zij betreffen alle
hier genoemde variabelen en daarnaast nog variabelen als betrokkenheid van
ouders bij huiswerk en intellectueel stimulerend klimaat thuis.

Kenmerken van leerlinggedrag
Leerlingen vertonen strategisch studeergedrag voor het CE: een leerling die al een goed
SE-cijfer voor een vak heeft staan, kan er in de voorbereiding op het CE voor kiezen om
aan andere vakken prioriteit te geven, waardoor het CE-cijfer lager uitvalt®. Er zijn geen
aanwijzingen dat dit specifiek bij allochtone leerlingen zou optreden. Bij sommige
groepen, met name allochtone jongens, komt op het CE ‘machogedrag’ tot uiting, dat
een goede prestatie hindert: zij verlaten de zaal snel nadat hun maatjes het werk
inleveren, terwijl ze zelf eigenlijk nog niet klaar zijn. Ze tonen hun desinteresse door het
examenwerk op de verzameltafel te smijten. Bovendien lijken allochtone leerlingen
serieuzer om te gaan met mondelinge opdrachten en die komen alleen op het SE voor.
Voor deze factoren zijn nauwelijks VOCL’99-variabelen beschikbaar. Strategisch
studeergedrag is niet gemeten. Machogedrag kan benaderd worden via sekse en
etnische groep, hoewel dit een erg grove benadering is. Een mogelijk achterlig-
gend kenmerk als persoonlijke inzet voor school kan benaderd worden via pres-
tatie-motivatie in leerjaar 3. Genoemde drie variabelen zullen in verband met de
volgende groepen factoren toch al opgenomen worden in de analyses.

® Er zijn ook andere, niet genoemde typen strategieén voorstelbaar: wie bijvoorbeeld al slecht
staat op het SE, geeft misschien de moed op en scoort op het CE ook slecht. Nadere analyse
van mogelijke vormen van strategisch studeergedrag valt echter buiten het bestek van dit onder-
zoek.
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Leerlingkenmerken
Taalachterstand geldt als een van de belangrijkste verklaringen voor minder goede
prestaties van allochtone leerlingen in het onderwijs. Ook in de interviews komt dit heel
duidelijk naar voren. Volgens de ondervraagden is er bij allochtone leerlingen sprake
van: minder begrip van taal (interpretatieprobleem), een kleinere woordenschat en
woordkennis (verschillende betekenissen van één woord, functie voegwoorden,
opvolgwoorden), minder taalanalytisch vermogen, gebrekkige kennis van uitdrukkingen
en zegswijzen en weinig kennis van ouder en formeel Nederlands. In actieve zin gaat
het om vaardigheid in formuleren. (Voor een deel komen deze kenmerken ook voor bij
Nederlandse leerlingen uit lagere sociale milieus). Gezien de taligheid van het CE
zouden deze kenmerken juist daar een rol spelen.
In het kader van de contextrijke vormgeving van het CE is naar alle waarschijnlijkheid
een geringere kennis van de Nederlandse geschiedenis/canon en van de Nederlandse
maatschappij, cultuur en sociale geografie ook van belang. Eén en ander roept het beeld
op van de allochtone leerling op een eiland in taal, tijd en ruimte. Verwacht mag worden
dat dit alles sterker speelt naarmate de leerling, en eventueel zijn of haar ouders, korter
in Nederland zijn. Op de achtergrond spelen hierbij cultureel en sociaal kapitaal in het
milieu van herkomst waarschijnlijk een belangrijke rol, evenals de afstand tot de
Nederlandse cultuur.
In het algemeen lijken allochtone leerlingen minder steun van thuis te krijgen, wat
negatief kan uitwerken op hun leerprestaties in het algemeen, maar op het CE wellicht
nog sterker. Of leerlingen al of niet in een kerngezin opgroeien kan hier mogelijk ook van
invloed zijn.
De gesignaleerde relatief sterke voorkeur van allochtone leerlingen voor de sector
economie of het profiel Economie & Maatschappij betekent dat zij voor een talig profiel
kiezen, wat hun problemen extra versterkt. Verondersteld kan worden dat hier meer een
extrinsieke dan een intrinsiecke motivatie aan ten grondslag ligt. Leerlingen zouden
daardoor ook een discrepantie tussen hun capaciteiten en ambitie vertonen.
Verder zouden vooral veel allochtone leerlingen niet gewend zijn aan urenlange
concentratie op een schriftelijke taak, wat op het CE wel van ze verwacht wordt.
Voor taalvaardigheid komen in aanmerking alle variabelen die taalvaardigheid
meten: zoals de CITO-entreetoets taal leerjaar 1, en vooral de toets tekstbegrip
leerjaar 3 en verder thuisgesproken taal, aangevuld met SES; voor kennis van
canon, maatschappij en cultuur eventueel de diverse variabelen die etnische
groep representeren, en voor het sociaal en cultureel kapitaal is een beperkte
benadering mogelijk via intellectueel stimulerend klimaat thuis. De afstand van
de Nederlandse cultuur kan eveneens uitgedrukt worden via etnische groep.
Verblijffsduur in Nederland is niet bekend, eventueel wel de generatie allochtoon.
Steun van thuis zal benaderd worden via betrokkenheid van ouders bij huiswerk
en communicatie tussen ouder en kind over schoolse zaken. Opgroeien in een
kerngezin kan blijken uit huwelijkse staat, één- of twee oudergezin.
De keuze voor een talig profiel wordt gerepresenteerd door de VOCL °99 varia-
belen richtingkeuze(VMBQO) of profielkeuze (overige onderwijstypen). Eventuele
extrinsieke motivatie daarvoor kan blijken uit reden profiel- of richtingkeuze in
leerjaar 1.
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De discrepantie tussen capaciteiten en ambitie kan blijken uit een vergelijking
van rapportcijfers op profiel-kernvakken met het gemiddelde cijfer voor vijf alge-
mene vakken; hiervoor is een variabele te construeren uit beschikbare rapportcij-
fers op het paasrapport in leerjaar 3.

Voor concentratie op een schriftelijke taak kan concentratie op schoolwerk en
huiswerktijd als benadering gelden. In aansluiting hierop is ook de werk- en stu-
deerhouding van leerlingen en hun leerstrategie meegenomen

Alle genoemde variabelen zijn in de VOCL’99 databestanden beschikbaar.

3.3  Mogelijke verklaringen voor grotere discrepantie op scholen met veel
allochtone leerlingen

Gezien de hypothesen op leerlingniveau is het aannemelijk dat op scholen met veel
allochtone leerlingen de extra discrepantie van allochtone leerlingen groter zal zijn.
Daarnaast is een aanvullende hypothese mogelijk die betrekking heeft op de school zelf
(kenmerken op schoolniveau): scholen met veel allochtone leerlingen wijken af van
andere scholen. Zo kunnen scholen al dan niet bewust (schoolbeleid) en al dan niet
gewenst bepaalde kenmerken vertonen die aantrekkelijk zijn voor allochtone leerlingen
en hun ouders, of specifieke kenmerken vertonen die samenhangen met een hoog
percentage allochtone leerlingen. Deze schoolkenmerken kunnen tegelijkertijd van
invioed zijn op de discrepantie. We onderscheiden de volgende vier clusters: schoolbe-
leid, problemen, overige kenmerken en maatregelen. Hieronder zullen we deze
categorieén afzonderlijk bespreken.

Schoolbeleid
Uit de interviews Dblijkt dat scholen kunnen kiezen voor een streng of minder streng
aannamebeleid, er zijn scholen die kiezen voor een doelgroep met minder kansen, en
die soepele overgangsnormen hanteren. Dit kan de discrepantie verhogen voor
allochtone leerlingen. Ook zijn er scholen die de discrepantie uit concurrentieoverwegin-
gen bewust laten bestaan; zij streven een hoog slagingspercentage na.
Scholen kunnen ook een specifiek ‘beleid’ voeren met betrekking tot het SE: het
hanteren van relatieve normen voor het SE, het niet meetellen van taalfouten op het SE
(bij allochtone leerlingen); het advies aan leerlingen om voor vakken waar ze minder
goed in zijn een praktische opdracht te doen, met hogere cijfers als gevolg. Daarentegen
zijn er ook scholen die (te) weinig beleid voeren gericht op het SE: zij werken met een
erg sobere invulling van het Programma van Toetsing en Afsluiting, waarbij men wel
voldoet aan het examenprogramma maar weinig meer vraagt; zij hebben mogelijk een —
per vak eventueel verschillende — traditie van becijferen waarin het SE hoger uitvalt dan
het CE; zij zien minder toe op optredende discrepanties (zie hiervoor ook paragraaf
3.2.2).
Het aannamebeleid van een school blijkt uit de gemiddelde Cito-eindtoetsscore
en het gemiddelde advies BO per klastype in leerjaar 1. Het plaatsingsbeleid van
een school komt tot utdrukking in de mate waarin onderscheid gemaakt wordt
tussen autochtone en allochtone leerlingen bij de plaatsing in het 1° leerjaar, en
een viertal variabelen die de motieven bij het formeren van brugklassen weerge-
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ven. Het overgangsbeleid vindt zijn uitdrukking in een vijftal variabelen die de in-
vloed weergeven van leerprestaties, oordeel van docenten, etniciteit, leerling of
ouders en motivatie op de overgang.

Over het specifiecke beleid met betrekking tot het schoolexamen bevat het
VOCL’99-bestand geen informatie.

Problemen
Mogelijk ondervinden scholen met veel allochtone leerlingen bepaalde problemen (die
de discrepantie in de hand kunnen werken) in sterkere mate dan andere scholen. Dat
zouden bijvoorbeeld lage opbrengsten kunnen zijn (ook mogelijk laag intern rendement,
zie hoofdstuk 2). Ook zou het kunnen zijn dat scholen met veel allochtone leerlingen een
minder goed personeelsbestand hebben (hoofdstuk 2), met relatief minder academische
vaardigheden (academic skills), minder ervaring, een lager niveau van bevoegdheid /
functieniveau en relatief veel leraren die onbevoegd lesgeven, of niet goed functione-
rende leraren (zie hoofdstuk 2). Deze scholen zouden ook minder goed in staat zijn
voldoende (goed) personeel aan te trekken en zij werken mogelijk met grotere klassen
(hoofdstuk 2).
(zie paragraaf 6.3.3., voor de kwalitatieve resultaten op dit onderdeel).
Een indicatie voor opbrengst en intern rendement is af te leiden uit het vesti-
gingslgemiddelde van verschillen tussen geadviseerd en bereikt onderwijstype
ten tijde van het eindexamen. Met betrekking tot kenmerken van het personeels-
bestand en de werving ervan zijn bijna geen variabelen beschikbaarin VOCL’99;
over klassengrootte evenmin. Alleen de mate van begeleiding van beginnende
docenten is wel gemeten en zal worden meegenomen in de kwantitatieve analy-
ses.

Overige kenmerken
Tot slot zouden nog een aantal descriptieve kenmerken van scholen van invioed kunnen
zijn op de de discrepantie: namelijk denominatie, standplaats in een stedelijke vs.
plattelandsgemeente, in een grote vs kleine gemeente, en schoolgrootte.
Variabelen met betrekking tot deze kenmerken zijn beschikbaar en zullen als
controlevariabelen meegenomen worden. Het gemiddelde SES op de vestiging
en de gemiddelde Cito-eindtoetscore zullen daaraan toegevoegd worden.

Maatregelen

Tegenover de drie bovengenoemde clusters staan maatregelen van scholen die er op
gericht zijn om de negatieve effecten voor allochtone leerlingen weg te nemen wat
betreft de objectieve verschillen tussen SE en CE. Deze vormen een vierde cluster. Als
eerste zijn de maatregelen op taalgebied relevant: vooral op dit gebied vinden we
immers de voor allochtone leerlingen relevante onderscheidende objectieve kenmerken
van het CE. Er kan op scholen sprake zijn van een meer of minder actief taalbeleid, van
onderwijs in NT2 met een bepaalde structuur en frequentie en van meer of minder
aansluiting van taalonderwijs op het reguliere curriculum (hoofdstuk 2). Daarnaast
zouden ruimere maatregelen gericht op allochtone leerlingen een bijdrage kunnen
leveren, zoals een groepsgericht achterstandenbeleid (hoofdstuk 2) en de inzet van
allochtone docenten; en zouden algemene maatregelen gericht op alle leerlingen juist
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ook voor allochtone leerlingen nuttig zijn, zoals huiswerkbegeleiding, verzuimregelin-
gen, en spijbel-projecten. Een groot deel van deze onderwerpen zijn naast de interviews
op scholen via een directievragenlijst aan de orde gesteld. De resultaten daarvan zijn
per schooltype besproken in paragraaf 6.3.3.
Helaas zijn er geen rechtstreekse variabelen beschikbaar die het taalbeleid van
een vestiging karakteriseren. Benaderingen kunnen zijn: ‘opvangmogelijkheden
op school voor allochtone neveninstromers’, omdat taalverwerving daarin waar-
schijnlijk een van de centrale elementen zal zijn; en verder in ruime zin als proxy:
‘vormen van begeleiding van allochtone leerlingen’ en eventueel ‘plaatsingsbe-
leid in eerste leerjaar van allochtone leerlingen’ en ‘beschikbare fte voor leerling-
begeleiding’. De eerste twee variabelen kunnen ook dienen als indicatoren voor
een groepsgericht achterstandenbeleid. Over de inzet van allochtone docenten
Zijn geen gegevens beschikbaar; ter indicatie van algemene maatregelen zijn te
gebruiken ‘regelingen met betrekking tot huiswerk’, ‘strengheid schoolregels met
betrekking tot te laat komen, ordeverstoring in de les, spieken, spijbelen en pes-
ten’ en ‘activiteiten ter preventie van voortijdig schoolverlaten’.

Hiermee is het analysekader voor de verklarende meerniveau analyses volledig in beeld
gebracht. Alvorens we dieper in gaan op de methoden en resultaten van de verklarende
analyses, zullen we in het volgende hoofdstuk eerst inzichtelijik maken in hoeverre
allochtone leerlingen slechter presteren op het eindexamen in vergelijking met autochto-
ne leerlingen in hetzelfde onderwijstype. Hierbij maken we gebruik maken van recente
individuele gegevens en hebben we (00k) basale meerniveau analyses uitgevoerd.
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4. De extra discrepantie bij allochtone leerlingen in beeld:
beschrijvende kwantitatieve analyses

41 Inleiding

In dit hoofdstuk zullen we met behulp van kwantitatieve analyses proberen antwoord
geven op vraagstellingen 1 en 2 van dit onderzoek. Dit hoofdstuk begint met het
bespreken van de gebruikte methoden (4.2), waarbij onderscheid gemaakt wordt in
algemeen beschrijvende data-analyses (4.2.1) en basale meerniveau analyses (4.2.2).
Daarna zullen de belangrijkste resultaten van deze analyses beschreven worden. Een
algemene indruk van de ernst van de problematiek volgt uit de resultaten van de
beschrijvende data-analyses per onderwijstype (4.3). De basale meerniveau analyses
gaan hier dieper op in door nauwkeurig te schatten in hoeverre allochtone leerlingen van
autochtone leerlingen verschillen in de discrepantie en door na te gaan of ook het
percentage allochtone leerlingen op een vestiging een rol van betekenis speelt (4.4).

4.2  Opzet en methoden in het algemeen

De beschrijvende en later ook de meerniveau analyses zijn gebaseerd op in totaal
15.153 leerlingen die vanaf september 1999 hebben deelgenomen aan het landelijke
schoolloopbaanonderzoek VOCL'99 (NWO projectnummer: 411-20-101-Q). Zij zaten
toen in de eerste klas VO. Aan deze leerlingen zijn door het Centraal Bureau voor de
Statistiek (CBS) de individuele examenresultaten van 2003, 2004 en 2005, zoals die
worden verzameld door de Informatie Beheer Groep, gekoppeld. Het gaat om leerlingen
die voor de eerste keer eindexamen VO hebben gedaan in tenminste 5 eindexamenvak-
ken waar ze zowel een SE als een CE1 cijfer voor hebben gekregen. Indien voor een
bepaald vak geen cijfer van het eerste tijdvak van het centraal examen bekend is (CE1),
maar wel van het tweede tijdvak (CE2), is het CE2 cijfer in de analyses meegenomen. In
de databestanden zijn de cijfers per vak op 1 decimaal nauwkeurig weergegeven. Per
leerling is het gemiddelde SE en CE1 cijfer over alle vakken samen en de discrepantie
tussen deze examencijfers berekend. De discrepantie tussen het SE en CE1 cijfer over
alle vakken (SE-CE1) is tot stand gekomen door voor elk afzonderlijk eindexamenvak
van een leerling het verschil tussen het SE en CE1 cijfer te berekenen en dit verschil te
middelen over alle vakken van de betreffende leerling. De kwantitatieve analyses zijn
steeds uitgevoerd per onderwijstype, waarbij onderscheid gemaakt is in 5 typen: VWO,
HAVO, VMBO tl/gl, VMBO kbl en VMBO bbl. VMBO met Lwoo is als onderwijstype
buiten beschouwing gelaten omdat leerlingen die Lwoo hebben gehad op alle typen
VMBO te vinden zijn en hun aantal te gering is om apart te analyseren (n=834). Meer
achtergrondinformatie over het VOCL’'99 onderzoek is opgenomen in bijlage 1.

In dit rapport worden de examenresultaten van etnische groepen onderling
vergeleken. De etniciteit van de leerling wordt bepaald door het geboorteland van de
leerling, zijn vader en moeder. Informatie hierover is afkomstig uit een aanvullend CBS
bestand of — in geval van onvoldoende informatie — uit de oudervragenlijst die afgeno-
men is in het eerste leerjaar. Bij de toewijzing is de hoofdregel gehanteerd dat indien
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tenminste één van de drie geboortelanden niet Nederland, of een ander Westers land is,
de leerling als allochtoon wordt aangemerkt en wordt toegewezen aan één van de
etnische subgroepen: Turks, Marokkaans, Surinaams-Antilliaans (SA) en overig niet-
Westerse landen (Kuyper, Lubbers & van der Werf, 2003). Onder de Antillianen worden
hier Nederlands Antillianen en Arubanen verstaan. Meer specifiek zijn de volgende
regels gehanteerd:

e indien alle drie personen tot dezelfde etnische subgroep behoren, dan geldt die
subgroep;

¢ indien de drie personen deel uit maken van twee verschillende etnische sub-
groepen waarvan één Nederland of een ander Westers land is, dan geldt de an-
dere niet-Westerse subgroep;

e indien de drie personen tot twee of drie verschillende subgroepen behoren,
waarvan er twee of meer niet-Westers zijn, dan is de leerling ingedeeld in de ca-
tegorie ‘overige niet-Westerse landen’;

e in geval van onvolledige informatie zijn overeenkomstige principes gehanteerd
(zie hiervoor Kuyper, Lubbers & van der Werf, 2003).

Tabel 4.1:Verdeling van de VOCL'99 eindexamen leerlingen naar onderwijstype en
etnische subgroep

VMBO VMBO VMBO

VWO HAVO tl/gl kbl bbl totaal
Autochtoon* 2418 3314 4308 1717 1531 13288
Allochtoon: 276 412 598 268 311 1865

Turks 22 48 103 55 64 292
Marokkaans 14 47 97 51 86 295
Surinaams-Antilliaans 48 103 128 62 62 403
Overig niet-Westers 192 214 270 100 99 875
Totaal 2694 3726 4906 1985 1842 15153

*) inclusief Westerse landen

In de analyses wordt onderscheid gemaakt in twee etnische hoofdgroepen (allochtoon
vs. autochtoon) of vijf etnische subgroepen (Turks, Marokkaans, Surinaams-Antilliaans,
overige niet-Westerse allochtonen en autochtonen). Daarbij zijn — zoals gezegd —
allochtone leerlingen afkomstig uit een Westers land toegevoegd aan de groep van
autochtone leerlingen. Tot de subgroep Westerse landen behoren de landen in Europa’,
Noord-Amerika en Oceanié. Tot de overig niet-Westerse landen behoren de landen in
Afrika, Azié en Latijns-Amerika.

Van de leerlingen is 88% als autochtoon en 12% als allochtoon aangemerkt. In tabel 4.1
staan de aantallen leerlingen per onderwijstype en etnische hoofd- en subgroep
weergegeven. Wat opvalt is dat het aantal Turkse en Marokkaanse leerlingen op het
VWO gering is. Dit zal de interpreteerbaarheid van de resultaten voor Turkse en
Marokkaanse VWO leerlingen bemoeilijken.

" Inclusief de voormalige Aziatische Sovjetrepublieken.
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4.2.1 Methode beschrijvende data-analyses

Een eerste indruk van de verschillen in examenresultaten van allochtone en autochtone
leerlingen is verkregen door middel van een beschrijvende data-analyse. We hebben
eerst het gemiddelde SE en CE1 cijfer voor alle eindexamenvakken samen en de
discrepantie van de etnische groepen vergeleken. Vervolgens zijn de individuele cijfers
voor de examenvakken geclusterd tot cijfers voor 5 groepen vakken: Nederlands,
moderne vreemde talen (Engels, Frans, Duits), zaakvakken (Geschiedenis, Aardrijks-
kunde), economische vakken (Economie en Handel) en exacte vakken (Wiskunde
/Wiskunde A (1,2) / Wiskunde B (1,2)), Natuurkunde, Scheikunde)®. Zo is ook het
gemiddelde SE, CE1 cijffer en de discrepantie per vakkencluster berekend en is
vakkencluster-specifiek naar de verschillen tussen de etnische hoofd- en subgroepen
gekeken.

Om te beoordelen of de gevonden verschillen tussen de etnische groepen niet
alleen als significant maar ook als relevant te beschouwen zijn, is de ‘effect size’ (ES)
berekend. De ES is het verschil tussen het gemiddelde van de autochtone en etnische
subgroep, gedeeld door de gepoolde SD van deze twee groepen. In formule:

ES= (Mean ;- Mean ,) / (¥ (SD? + SD?%/2))

Een ES groter dan 0,5 of kleiner dan -0,5 zal als relevant afwijkend worden beschouwd
en in de tekst nader worden besproken. Een ES van 0,5 komt grofweg overeen met een
afwijking ter grootte van een 2 standaarddeviatie (SD). Als een gemiddelde van een
(sub)groep op 25 of minder leerlingen is gebaseerd is interpretatie van dit gemiddelde
achterwege gelaten.

4.2.2 Methode basale meerniveau analyses

Het eerste meerniveau model dat wordt geschat is een onconditioneel model® met twee
niveau’s (level 1: leerlingen, level 2: vestigingen). Dit model - model 1 — wordt geschat
per onderwijstype en criteriumvariabele (gemiddeld SE, CE1 cijfer en discrepantie voor
alle eindexamenvakken samen). Met de modellen 1 kan worden uitgedrukt in welke
mate niet alleen leerlingen, maar ook scholen van elkaar verschillen wat betreft de drie
criteriumvariabelen.

Het tweede meerniveau model heeft als doel om de etniciteit van de leerlingen
als mogelijke verklaring voor de gevonden verschillen in examenresultaten tussen
leerlingen onder de loep te nemen (onderzoeksvraag 1b). Daarom is in eerste instantie
de dummy variabele ‘allochtoon’™ als verklarende variabele aan model 1 toegevoegd
(model 2a). In tweede instantie is de variabele ‘allochtoon’ vervangen door dummy
variabelen die de belangrijkste etnische subgroepen representeren (model 2b). Zo kan

® De klassieke talen (Grieks en Latijn) zullen niet worden besproken omdat het aantal allochtone
leerlingen dat in deze vakken eindexamen doet dusdanig klein is dat interpretatie van de
resultaten niet gerechtvaardigd is.

® Een onconditioneel model — ook wel ‘empty’ model genoemd - is een model zonder verklarende
variabelen. Het betreft hier een onconditioneel random intercept model waarbij alleen het
intercept (het gemiddeld niveau), en de variantie op leerling- en vestigingsniveau wordt geschat.
'% De dummy variabele ‘allochtoon’ is gecodeerd als O=autochtone leerling en 1=allochtone leer-
ling.
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onderscheid gemaakt worden in de grootte van effect van deze etnische subgroepen
afzonderlijk ten opzichte van autochtone leerlingen. De parameterschattingen van deze
etniciteitvariabelen vormen het directe antwoord op de onderzoeksvraag 1b.

Als indicatoren voor de mate waarin etniciteit een deel van de variantie (var) in
examenresultaten tussen leerlingen kan verklaren, is het percentage verklaarde
variantie op leerling- en vestigingsniveau berekend (Snijders & Bosker, 1999, p102-103).
Het percentage verklaarde variantie op leerlingniveau (L1) voor m