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Artikelenserie: De kleur van de school1

Een zoektocht naar succesfactoren op
zwarte basisscholen

M a r i a n n e  O v e r m a a t  &  G u u s k e  L e d o u x

A search for success on predominantly ethnic schools.
Conceptions of education are changing. There is a tendency from whole class,
teacher directed instruction towards more constructivist forms of education.
Does this development suit the needs of disadvantaged children, especially those
of ethnic minorities? We found that schools with a high percentage of ethnic
minority children do not successfully incorporate new demands such as room for
individual differences, greater pupil independency and the development of
general study skills. Probably new strategies have to be developed to make this
promising approach more effective for disadvantaged minority pupils on high
concentration schools. 

Trefwoorden: onderwijs, etniciteit, effectieve school, onderwijsachterstandenbe-
leid

Inleiding
Zwarte scholen mogen zich verheugen in regelmatige aandacht van media en
politiek. Vanaf het begin van de zeventiger jaren in de vorige eeuw, toen in
Amsterdam en Rotterdam de eerste scholen begonnen te ‘verkleuren’, heeft het
onderwerp zwarte school menigmaal de publieke agenda gehaald. Die aandacht
was en is zelden positief: dag- en weekbladen berichten er bij voorkeur over met
vrij alarmerende krantenkoppen en politici tonen zich ‘bezorgd’. Die bezorgdheid
is er om twee redenen. Enerzijds ziet men het verschijnsel zwarte scholen als
exponent of als voorbode van maatschappelijke segregatie. Anderzijds is er zorg
over de kwaliteit van het onderwijs op die scholen. Steeds terugkerende berich-
ten over achterblijvende prestaties van allochtone leerlingen in het algemeen en
leerlingen op zwarte scholen in het bijzonder blijven dit voeden.

Wat in dit verband onder ‘kwaliteit’ wordt verstaan is lang niet altijd helder.
Soms wordt de kwaliteit afgemeten aan wat de scholen realiseren aan leerop-
brengsten bij hun leerlingen, met voor het basisonderwijs criteria als scores op de
CITO Eindtoets en het niveau van de adviezen voor het voortgezet onderwijs.
Soms gaat het meer over de kwaliteit van het lesgeven of van de leerkrachten.
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‘Doen ze het wel goed’ is natuurlijk ook een voor de hand liggende gedachte als
weer eens wordt aangetoond dat de gemiddelde prestaties op zwarte scholen ach-
terblijven. 

De veronderstelling dat op zwarte scholen het onderwijs niet goed genoeg is
of dat men zich daar niet voldoende inspant, wordt gevoed uit verschillende
bronnen. In de eerste plaats uit opeenvolgende onderzoekspublicaties over het
onderwijsniveau van allochtone leerlingen. Met name de periodiek verschijnen-
de rapporten van het Sociaal Cultureel Planbureau over de stand van zaken rond
etnische minderheden in het onderwijs en op de arbeidsmarkt geven steeds nieu-
we impulsen aan het debat over zwarte en witte scholen (Tesser et al., 1995, 1996,
1999). Ook de evaluaties van het onderwijsachterstandenbeleid, recentelijk zelfs
voorwerp van aandacht van de Algemene Rekenkamer, dragen hiertoe bij
(Mulder, 1996; T.K., 2000). Het feit dat achterstanden van allochtone leerlingen
hardnekkig blijken en dat het (nog) niet lukt om die achterstand te verkleinen,
leidt voor menigeen tot de conclusie dat ‘al die middelen niet goed worden
besteed’. En tenslotte zijn er de recente rapporten van de onderwijsinspectie, die
laten zien dat zwarte scholen zijn oververtegenwoordigd in de (kleine) groep
scholen waar volgens de inspectiestandaarden de kwaliteit van het onderwijs
onvoldoende is (Inspectie van het onderwijs, 1999, 2000, 2001).  

Meer wegen naar Rome?
Er bestaat nog weinig duidelijkheid over wat eigenlijk een goede aanpak is voor
zwarte scholen. Een gangbare veronderstelling is dat op deze scholen in ieder
geval heel veel moet gebeuren op het gebied van het taalonderwijs, omdat voor-
al de beheersing van het Nederlands een knelpunt vormt. En verder zouden deze
scholen gebaat zijn bij een aanpak die geschikt is voor kinderen uit achter-
standsgroepen in het algemeen. Er zijn empirische aanwijzingen, vooral uit
onderzoek buiten Nederland (zie bijvoorbeeld Scheerens & Bosker, 1997; Slavin,
1987), dat leerlingen uit achterstandsgroepen vooral zouden profiteren van een
sterk gestructureerd curriculum met veel directe instructie en veel aandacht voor
basisvaardigheden. Deze vorm van onderwijs zou het meest geschikt zijn om de
inhaalslag te bewerkstelligen die noodzakelijk is bij leerlingen die vanwege hun
achtergrond de school binnenkomen met minder ‘school-congruente’ kennis en
vaardigheden: het type kennis en vaardigheden dat de school (impliciet) als aan-
wezig veronderstelt en waarop op school wordt voortgebouwd. 

Nederlands onderzoek heeft echter nog weinig bevestiging opgeleverd voor de
effectiviteit van deze aanpak. Uit de bescheiden hoeveelheid onderzoek op dit
gebied in Nederland valt eerder op te maken dat er niet één ‘recept voor succes’
voor leerlingen uit achterstandsgroepen bestaat, maar verschillende (Dronkers &
Deckers, 1999; Meijnen et al., 1991; Van der Werf et al., 1994). Een aanpak waar-
van veel wordt verwacht, maar waarvan het onzeker is of die ook goed past bij
leerlingen uit achterstandsgroepen, is een aanpak die uitgaat van concepten als
leren leren, zelfstandig leren, authentiek leren, actief leren. Deze concepten ken-
merken zich door een geringe externe structuur en door een begeleidingsrol, eer-
der dan een instructierol, voor de leerkracht. Zulke vormen van onderwijs zou-
den het meest geschikt zijn om een houding van levenslang leren in een steeds
veranderende maatschappij te bevorderen. In plaats van nadruk op direct toets-
bare kennis, ligt de nadruk op het ontwikkelen van flexibel in te zetten vaardig-
heden met betrekking tot informatieverwerving en -verwerking. 

De verschillen tussen deze twee soorten curricula komen overeen met de ver-
schillen die Scheerens en Bosker (1997) zien tussen twee modellen voor leren en
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instructie die zij onderscheiden, te weten 1) het traditionele instructiemodel en
2) het instructiemodel geïnspireerd door het constructivisme. Deze modellen ver-
schillen niet alleen in de mate waarin zij de sturing bij de leerkracht dan wel de
leerling leggen, maar ook in hun motivatiestrategieën. In het meer traditionele
model wordt het competentiegevoel van de leerling aangesproken door een hoge
mate van mastery learning (voortdurende beleving van succes door het achter-
eenvolgens leren beheersen van kleine onderdelen nieuwe leerstof). In het meer
constructivistische model wordt van meet af aan een beroep gedaan op de
natuurlijke leergierigheid en intrinsieke motivatie van de leerlingen en is er meer
plaats voor inductief en minder voor deductief leren. Ook wordt in de twee bena-
deringen op duidelijk verschillende wijze aangekeken tegen het beoordelen van
prestaties: het gebruik van gestandaardiseerde toetsen laat zich volgens Scheerens
en Bosker minder goed verenigen met het constructivistische instructiemodel.
Tenslotte is er in het constructivistische model meer aandacht voor individuele
verschillen en ligt een klassikale aanpak in dit model minder voor de hand dan
in het traditionele model. 

Over de effectiviteit, en zelfs over het vóórkomen van het meer constructivis-
tische model is nog vrijwel niets bekend, noch in het algemeen, noch specifiek
voor leerlingen uit achterstandsgroepen. In potentie zou dit model juist voor
zulke leerlingen, en dus ook op zwarte scholen, van grote waarde kunnen zijn.
Het pretendeert immers méér dan het andere model vaardigheden en houdingen
te ontwikkelen die van belang zijn voor school- en maatschappelijk succes op
langere termijn: hogere cognitieve vaardigheden, (cognitief) zelfvertrouwen, zelf-
standigheid, en dergelijke. Van het traditionele model daarentegen valt wellicht
meer winst te verwachten op het terrein van schoolse kennis. 

De veronderstelling dat er meer wegen naar Rome kunnen leiden als het gaat om
succesvolle aanpakken voor zwarte scholen en dat deze twee modellen daarvoor een
interessant onderzoeksterrein vormen, heeft ons er toe gebracht deze veronderstel-
ling op te nemen in een onderzoek naar succesvolle scholen voor leerlingen uit ach-
terstandsgroepen. We geven hier eerst wat meer informatie over dat onderzoek.

Opzet van het onderzoek SUCCES
Het betreffende project bestaat eigenlijk uit twee deelonderzoeken: één naar de
kenmerken van scholen die succesvol zijn voor autochtone leerlingen met laagop-
geleide ouders (zogenaamde 1.25 leerlingen in het onderwijsachterstandenbe-
leid), en één naar de kenmerken van scholen die succesvol zijn voor allochtone
leerlingen met laagopgeleide ouders (zogenaamde 1.90 leerlingen in het onder-
wijsachterstandenbeleid). De vraag voor dit onderzoek kwam van de
Programmacommissie Beleidsgericht Onderzoek Primair Onderwijs (BOPO), een
commissie die namens het Ministerie voor OC&W onderzoek programmeert en
uitzet voor de beantwoording van beleidsvragen op het gebied van het basis- en
speciaal onderwijs. De aanleiding voor deze vraag was de bevinding uit eerder
onderzoek dat niet alle scholen met veel leerlingen uit achterstandsgroepen het
‘slecht doen’. Er blijken scholen te zijn, in het bijzonder zwarte scholen, die met
hun leerlingen prestaties weten te behalen die duidelijk boven het gemiddelde
van vergelijkbare scholen liggen. Van zulke scholen valt iets te leren, is de niet
onlogische veronderstelling van beleidsmakers, en vandaar het verzoek om hier-
naar nader onderzoek te doen.

We zullen ons in dit artikel concentreren op het deelonderzoek naar de suc-
cesvolle scholen voor allochtone leerlingen, het zogenaamde 1.90 onderzoek.
Omdat voor de interpretatie van de uitkomsten hiervan echter ook de resultaten



van het andere deelproject (het 1.25 onderzoek) van belang zijn, zullen we dit
project waar nodig er bij betrekken. Zo kunnen we bijvoorbeeld uit de combina-
tie van beide deelonderzoeken de vraag proberen te beantwoorden in hoeverre er
op zwarte scholen een specifieke aanpak nodig is.

In het 1.90 onderzoek is nagegaan in hoeverre bepaalde, vooraf gedefinieerde
(mogelijke) succesfactoren vaker zijn terug te vinden op scholen waar deze leer-
lingen bovengemiddeld presteren, dan op scholen waar deze leerlingen beneden-
gemiddeld presteren2. Voor de identificatie van deze scholen is gebruik gemaakt
van de bestanden van het PRIMA-cohort onderzoek. Dit is een grootschalig
onderzoek in het basis- en speciaal onderwijs met een longitudinale opzet, waar-
in elke twee jaar bij ca. 700 scholen gegevens worden verzameld3. De longitudi-
nale opzet van PRIMA maakt het mogelijk om de leerwinst die leerlingen tussen
verschillende meetjaren behalen in de basisvaardigheden (taal, rekenen, lezen) te
gebruiken als succesmaat voor scholen. Bij aanvang van ons onderzoek konden
we gebruik maken van twee PRIMA-metingen (1994 en 1996). We hebben daar-
uit de scholen geselecteerd die per leerjaar4 tenminste vier 1.90 leerlingen hadden
waarvoor longitudinale toetsgegevens beschikbaar waren. Uit deze groep zijn
weer drie groepen scholen geselecteerd: scholen die voor hun 1.90 leerlingen
hoogeffectief zijn (bij deze leerlingen een bovengemiddeld hoge leerwinst boe-
ken), scholen die, volgens dezelfde criteria, voor deze leerlingen laageffectief en
scholen die gemiddeld effectief zijn5. Door aldus gegevens over meerdere meetja-
ren en meerdere leerjaren per school te combineren, is geprobeerd een succes-
maat te construeren die als voldoende stabiel mag worden beschouwd. 

Op deze drie groepen scholen is informatie verzameld over de aanwezigheid
van de vooraf gedefinieerde succeskenmerken. Voor een deel was deze informatie
al beschikbaar vanuit PRIMA, maar er was een substantiële aanvullende dataver-
zameling nodig voor de meting van alle relevante variabelen. Hiervoor zijn vra-
genlijsten gebruikt voor leerkrachten in alle leerjaren, voor directies en voor leer-
lingen in de hoogste vier leerjaren. Daarnaast zijn op een deel van de scholen les-
sen geobserveerd en directies geïnterviewd over de situatie op hun school. 

Via discriminant-analyse is nagegaan op welke kenmerken de drie groepen
scholen van elkaar verschillen. Hierbij is ook gekeken naar contextkenmerken,
zoals de samenstelling van de schoolbevolking en de schoolgrootte. De analyses
waren theoriegestuurd: er zijn vooraf hypothesen geformuleerd over de relatie
tussen succeskenmerken en de mate van effectiviteit. 

Verschil in omstandigheden tussen 1.90-scholen en 1.25-scholen
Om uit de PRIMA-bestanden voldoende scholen te kunnen selecteren met een
hoge, gemiddelde en lage effectiviteit is de grens voor het aantal 1.90 leerlingen
dat minimaal op de school beschikbaar moest zijn vrij laag gesteld, namelijk op
vier leerlingen per leerjaar (zie boven). Dit maakte het in theorie mogelijk dat ook
scholen in het onderzoek zouden worden opgenomen met een tamelijk lage pro-
portie allochtone leerlingen. Het zou dus niet uitsluitend om zwarte scholen hoe-
ven gaan (onder zwarte scholen worden in de regel scholen verstaan met een leer-
lingbevolking die in meerderheid uit allochtone leerlingen bestaat). In de prak-
tijk bleek zich dat nauwelijks voor te doen: de meeste voor het 1.90 onderzoek
geselecteerde scholen bleken beschouwd te kunnen worden als zwarte scholen. 

In het 1.25-onderzoek daarentegen bleek de gehanteerde ondergrens anders
uit te werken. Scholen met een meerderheid aan 1.25 leerlingen komen vrij wei-
nig voor. De meeste 1.25 scholen in ons onderzoek hadden ook een redelijk per-
centage leerlingen met een kansrijkere achtergrond (zogenaamde 1.00-leerlingen
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in het onderwijsachterstandenbeleid). Tabel 1 laat de verschillen tussen het 1.90
onderzoek en het 1.25 onderzoek in dit opzicht zien.

In het 1.25-onderzoek bedraagt het percentage (allochtone én autochtone) ach-
terstandsleerlingen ongeveer 50%, in het 1.90-onderzoek ongeveer 90%. De scho-
len uit het 1.90-onderzoek zijn, zoals gezegd, te beschouwen als ‘zwarte’ scholen,
met vrijwel alleen leerlingen uit achterstandsgroepen. De 1.25 scholen blijken
meer heterogeen qua leerlingsamenstelling6. Dat is een niet onbelangrijk verschil:
het betekent dat 1.90 scholen het over het algemeen moeten doen zonder de
mogelijk positieve invloed van kinderen uit kansrijkere groepen op school en ook
dat ze genoodzaakt zijn een aanpak te kiezen die er rekening mee houdt dat de
meerderheid van de kinderen extra steun nodig heeft. Er is dus, in andere woor-
den, een duidelijk verschil in de mate van concentratie aan leerlingen uit achters-
tandsgroepen tussen de scholen uit beide deelonderzoeken. 

De tabel laat ook zien dat het aantal deelnemende scholen verschilt per deel-
onderzoek en effectiviteitgroep Dit heeft te maken met het relatief geringe aantal
scholen dat voldeed aan de criteria en aan de tegenvallende bereidheid van scho-
len om aan (nog een) onderzoek mee te doen.  

De onderwijsvisie van de scholen
Het onderzoek kende een exploratief en een hypothesetoetsend deel. We bespre-
king hier eerst de uitkomsten van het exploratieve deel, dat betrekking heeft op
de vraag naar de twee onderwijsmodellen: het traditionele en het constructivisti-
sche model. 

In dit deel van het onderzoek waren we vooral geïnteresseerd in het vóórko-
men van beide modellen op de scholen in ons onderzoek. We hebben daarvoor
de beide modellen uitgewerkt in een aantal (contrasterende) kenmerken en deze
voorgelegd aan de schoolleiders (figuur 1).

We vroegen de schoolleiders aan te geven waar de school naar streeft: naar model
A, model B, model A met kenmerken van B (model A/B), naar model B met ken-
merken van A (model B/A) of naar geen enkele variant van deze twee modellen. Wij
verzochten hen bovendien aan te geven welke variant het onderwijs op hun school
op dit moment het beste typeerde. De concepten bleken goed door de schoolleiders
te worden herkend: niemand koos bij een van de vragen voor het alternatief ‘geen

Tabel 1 Gegevens over de leerlingpopulatie van hoog-, midden- en laageffectieve scholen voor 1.25- en 1.90-leerlingen

1.90 onderzoek hoog (N=10) midden(N=12) laag (N=13) 
percentage 1.25 leerlingen 28.7 28.1 21.4  
percentage 1.90 leerlingen 61.9 62.1 65.8  

totaal percentage doelgroepleerlingen 90.6 90.2 87.2  

1.25 onderzoek hoog (N=18) midden (N=14) laag (N=12) 
percentage 1.25 leerlingen 39.6 34.9 43.3  
percentage 1.90 leerlingen 14.3 5.1 10.8  

totaal percentage doelgroepleerlingen 53.9 40.0 54.1  



van de modellen’. In tabel 2 zijn de antwoorden van de schoolleiders uit beide
onderzoeken opgenomen. Voor geen van beide vragen was er een significant ver-
schil tussen de 1.25-scholen en de 1.90-scholen en ook niet tussen de hoogeffec-
tieve scholen en de laageffectieve scholen binnen de beide onderzoeken. 

Wat betreft het huidige onderwijs blijken model A (28 scholen) en model A/B
(39) het meest genoemd. Model B werd door slechts één school de beste typering
gevonden van hun onderwijs en model B/A door 4 scholen. In tabel 2 zijn deze
gegevens af te lezen in de onderste rij. Wat betreft het streven, bleken de beide
gemengde varianten het meest populair: 40 scholen streven naar model A/B en
22 scholen streven naar model B/A. Slechts 6 scholen bleken het puur traditio-
nele model (model A) na te streven en het puur constructivistische model (model
B) werd op 4 scholen nagestreefd. In de tabel zijn deze gegevens af te lezen in de
rechterkolom.

In  de tabel is goed een verschuiving van A richting B te zien. Minder dan de helft
van de scholen (32) wil het onderwijsconcept zoals dat op dit moment feitelijk
door de school wordt gehanteerd ook zo houden. Deze scholen staan in de tabel
op de diagonaal (getallen gecursiveerd). Het zijn vooral de scholen die model A
met kenmerken van B hebben (A/B), en dat ook zo willen houden. De 46 scholen
die onder de diagonaal staan schuiven in hun streven de richting van B op,
meestal één stapje (bijvoorbeeld van A naar AB, of van A/B naar B/A), een enke-
le keer twee stapjes (van A naar B/A, of van A/B naar B). Slechts één school staat
boven de diagonaal. Dit is een A/B school die het A-model nastreeft. 

Gevraagd naar kenmerken die nog niet zijn gerealiseerd, maar wel worden
nagestreefd, noemen de schoolleiders met name B-kenmerken. Vooral genoemd
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Model A: traditioneel (effectieve school) 
model

1 Er is sprake van directe instructie waarbij de
leerlingen de leerstof stapsgewijs krijgen aange-
boden

2 De instructie is meestal klassikaal, met geza-
menlijke oefening gevolgd door individuele ver-
werking.

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 leer-
lingen de leerstof onder de knie hebben
(beheersingsleren)

6 De leerlingen worden gemotiveerd door de
ervaring iets goed te kunnen (competentiege-
voel).

7 De leerprestaties worden regelmatig getoetst
en teruggekoppeld naar de instructie

Model B: constructivistisch model

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 denk-
vaardigheden 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 gereflec-
teerd op de aanpak, zodat zij hun leerstrate-
gieën kunnen verbeteren 

Figuur 1 Kenmerken twee onderwijsconcepten zoals voorgelegd aan de directies
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worden ‘leerlingen stimuleren zelf oplossingen te bedenken’, ‘instructie en oefe-
ning afstemmen op het niveau en de belangstelling van individuele leerlingen’
en ‘ontwikkelen van denkvaardigheden en leerstrategieën’. 

In een interview vroegen we (een deel van) de schoolleiders vervolgens naar de
achtergrond van hun keuze. De belangrijkste reden om de voorkeur te geven aan
model A boven model B blijkt te zijn dat men model A beter vindt passen bij de
kenmerken en behoeften van leerlingen uit achterstandsgroepen. Dat geldt zowel
voor 1.25 als voor 1.90 leerlingen; de argumenten zijn steeds vrijwel identiek.
Deze leerlingen hebben volgens veel directies behoefte aan structuur, duidelijk-
heid, strikte begeleiding en controle. Ze missen de basis (concentratie, kennis)
voor zelfstandig werken. Ze hebben veel hulp nodig en veel gerichte instructie.
Ze hebben te weinig eigen inbreng, en ze hebben moeite met zelf kiezen en plan-
nen. Slechts een enkele school ziet in B, of in combinatievormen van A en B, juist
duidelijk voordelen, bijvoorbeeld voor de motivatie van leerlingen. Diverse
malen is echter ook aangegeven dat men model B moeilijker te realiseren vindt
voor leerkrachten. De tweede reden om aan model A de voorkeur te geven is dan
ook dat men dit model het best vindt passen bij de voorkeuren en kwaliteiten van
het schoolteam. 

Wat daarbij opvalt is dat men zich bij de vraag naar het meest geschikte model
voor de 1.25 en 1.90 leerlingen stringenter uitspreekt voor model A dan bij de
vraag naar het model dat men op de eigen school nastreeft. Voor de hele leerlin-
gengroep acht men kennelijk een mengvorm het beste, maar voor de leerlingen
uit achterstandsgroepen vooral model A. Dit kan een vooroordeel zijn, maar ook
een valide inschatting op basis van ervaring.

Toetsing van de hypothesen
Zoals gezegd zijn we in het onderzoek nagegaan in hoeverre bepaalde, vooraf
gedefinieerde (mogelijke) succesfactoren vaker zijn terug te vinden op scholen
waar de 1.90 of de 1.25  leerlingen bovengemiddeld presteren, dan op scholen
waar deze leerlingen benedengemiddeld presteren. Voor de selectie van deze fac-
toren zijn we uitgegaan van vier hypothesen over wat 1.25 en 1.90 scholen effec-
tief zou kunnen maken. We hebben deze hypothesen ontleend aan de onder-
zoeksliteratuur en aan bekende, gezaghebbende opinies over goede werkwijzen
voor scholen met veel leerlingen uit achterstandsgroepen7. We presenteren hier
de afzonderlijke hypothesen en vermelden per hypothese de resultaten van de

Tabel 2   Model A en B op de scholen. Feitelijke situatie en streven

feitelijke situatie streven
Totaal    

A A/B B/A B   
streven A 5 1   6 

A/B 17 23 40 
B/A 6 13 3 22 
B 2 1 1 4 

feitelijk
Totaal  28 39 4 1 72  



discriminantanalyses voor het 1.90-onderzoek. Vervolgens vergelijken we, in een
aparte paragraaf, deze uitkomsten met die van het 1.25-onderzoek.

De vraag over de onderwijsmodellen maakte deel uit van de eerste hypothese,
die betrekking heeft op de didactische component van het onderwijsleerproces.
Deze hypothese bevat de ‘meer wegen naar Rome’ veronderstelling, maar ook een
aantal specifieke veronderstellingen over algemene condities die van belang zijn
ongeacht de voorkeur voor een bepaald model. 
De eerste hypothese luidde als volgt:
1 Kenmerkend voor succesvolle scholen is dat zij een bewuste keuze maken voor een

onderwijskundig concept, dit systematisch en met enthousiasme uitvoeren, voorzien
in compenserende maatregelen voor de potentiële zwakheden in het concept en veel
zorg besteden aan algemene condities voor leren.

Deze hypothese was onderverdeeld in zeven deelhypothesen die betrekking
hadden op: 1) systematisch onderwijs; 2) doelen en toetsen; 3) stellen en hand-
haven van regels; 4) aandacht voor zwakke leerlingen; 5) verrijkte leeromgeving;
6) bevorderen zelfstandigheid en eigen verantwoordelijkheid; 7) teamkwaliteit
en management. Zowel kenmerken van het traditionele model als van het meer
constructivistische model zijn in deze deelhypothesen opgenomen. 

Voor zover informatie over deze aspecten niet in PRIMA voorhanden was, werd
deze verkregen via vragenlijsten aan directie en leerkrachten (van alle leerjaren) en
via observaties van lessen bij de basisvaardigheden. Op grond van de verkregen
informatie werd een groot aantal samengestelde variabelen gemaakt die van rede-
lijke tot goede kwaliteit waren. Via discriminant-analyse werd nagegaan met
betrekking tot welke aspecten de drie effectiviteitsgroepen van elkaar verschilden. 

In het 1.90-onderzoek leverde dit weinig op. Voor zover er sprake was van sig-
nificante resultaten waren deze tegengesteld aan de voorspelde richting. Zo kwam
aandacht voor zwakke leerlingen in de zin van veel differentiatie, juist relatief
vaak voor op zwak presterende scholen. 

De tweede hypothese heeft betrekking op de pedagogische component en luidde:
2 Kenmerkend voor succesvolle scholen is dat de leerkrachten op deze scholen bewust

zorg dragen voor een in sociaal opzicht gunstig leerklimaat, en in hun klasse-organi-
satie zorg dragen voor zo groot mogelijke gelegenheid tot leren-van-elkaar. 

Deze hypothese viel uiteen in twee deelhypothesen die betrekking hadden op:
1) aandacht voor sociaal-emotionele ontwikkeling; 2) aandacht voor onderlinge
verhoudingen. Aanvullende informatie voor deze aspecten werd verkregen via les-
observaties en via vragenlijsten voor de leerlingen van de hoogste vier leerjaren. 

Ook deze hypothese leidde tot weinig significante, en deels tegenstrijdige,
resultaten. Weliswaar leken leerlingen op de groep hoogeffectieve 1.90 scholen
wat vaker tevreden over de veiligheid van het klasklimaat en de stimulering door
de leerkrachten, maar hun positieve oordeel werd niet ondersteund door het oor-
deel van de leerkrachten over de groepssfeer. 

De derde en vierde hypothese hebben te maken met de gerichtheid van de school
op achterstandsleerlingen in het algemeen en op allochtone achterstandsleerlin-
gen in het bijzonder. Zij  luidden als volgt:
3 Kenmerkend voor succesvolle scholen is dat de leerkrachten op deze scholen positie-

ve verwachtingen hebben ten aanzien van leerlingen uit achterstandsgroepen, geen
vooroordelen hebben ten aanzien van hun sociale dan wel etnisch-specifieke achter-
grond en veel in het werk stellen om het cognitief en cultureel kapitaal van deze leer-
lingen te vergroten.

4 Kenmerkend voor succesvolle scholen is dat zij voor de 1.90 leerlingen een systema-
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tisch en geïntegreerd taalbeleid voeren waarin onder meer veel  plaats is voor syste-
matische woordenschatverwerving.

Deze hypothesen telden samen vier deelhypothesen die betrekking hadden op:
1) afstemming op de doelgroep; 2) leerkrachtattitudes; 3) woordenschatonder-
wijs; 4) geïntegreerd taalbeleid. Ook voor deze hypothesen werd in het 1.90-
onderzoek geen ondersteuning gevonden. 

Vergelijking met het 1.25-onderzoek
In het 1.25 onderzoek leverde de toetsing van de hypothesen een iets ander beeld
op. Met name voor de eerste hypothese werd meer ondersteuning gevonden. De
directies van scholen die hoog effectief zijn voor 1.25 onderzoek leerlingen tonen
zich meer tevreden over het onderwijs dat op hun school wordt gegeven dan
directies van scholen die laag effectief zijn voor 1.25-leerlingen: er is meer afstem-
ming, de leerkrachten zijn beter ingewerkt en geven beter instructie. De gegevens
van de observanten wijzen eveneens in deze richting: zij schatten de kwaliteit
van de leerkrachten op deze scholen hoger in. Er is op deze scholen bovendien
een duidelijker schoolbeleid ten aanzien van het stellen van regels en de directie
geeft blijk van een slagvaardig (zakelijk) management.

Het zijn vooral elementen uit het traditionele model die we in het 1.25 onder-
zoek bevestigd vinden. Daarnaast vinden we in het 1.25 onderzoek (niet-significan-
te) trends, die gaan in de richting van meer aandacht voor zwakke leerlingen op
hoogeffectieve scholen (meer differentiatie, remedial teaching, behandelingsplan-
nen en extra instructie). Ook zijn in het 1.25 onderzoek de hoogeffectieve scholen
wat meer bezig met een beleid richting constructivisme, onder meer op het punt van
bevorderen van zelfstandigheid van leerlingen. In het 1.90 onderzoek hangen deze
zaken (beleid constructivisme, differentiatie) juist negatief samen met effectiviteit. 

Ondanks de duidelijker opbrengsten van het 1.25 onderzoek, geldt ook daar
dat de resultaten niet heel sterk waren en op sommige punten tegenstrijdig. Zo
waren het juist de minder effectieve scholen waar het team het meest tevreden
was over het onderwijskundig leiderschap van de directie en ook de teamcohesie
het sterkst bleek.  

Een bevinding van andere aard was dat, hoewel de scholen in het 1.90-onder-
zoek te maken hebben met een veel zwaardere achterstandsproblematiek, zij het
niet slechter doen dan de scholen uit het 1.25-onderzoek wat betreft de behaalde
leerwinst. Integendeel, zowel op de korte als op de langere termijn8 bleek de
gemiddelde leerwinst in het 1.90-onderzoek groter dan in het 1.25-onderzoek. De
scholen leken zich dat zelf niet te realiseren. De directies van de 1.90-scholen
waren in ieder geval ontevredener over de prestaties van hun leerlingen dan de
directies van de scholen uit het 1.25-onderzoek. Niet leerwinst, maar absolute
prestaties lijken doorslaggevend bij het gevoel van succes.

Effectiviteitsonderzoek en stabiliteit
Uit het bovenstaande blijkt dat we in het onderzoek maar weinig effectiviteits-
factoren hebben kunnen identificeren, en dat dit in het bijzonder geldt voor de
zwarte scholen. We hebben niet kunnen traceren wat hoogeffectieve zwarte scho-
len beter of anders doen dan de overige zwarte scholen. Op onderdelen vinden
we zelfs resultaten die strijdig zijn met onze verwachtingen. Uiteraard hebben we
ons bezonnen op mogelijke verklaringen. Eén van die verklaringen is waar-
schijnlijk te vinden in het geringe aantal scholen in het onderzoek, vooral in het
1.90 onderzoek. Maar in de loop van het onderzoek stuitten we ook op een ande-



re mogelijke verklaring: gebrekkige stabiliteit.
Schooleffectiviteitsonderzoek heeft als aanname dat scholen redelijk stabiel

zijn, zowel in gemiddelde prestaties als in hun werkwijze. Immers, wanneer een
school het ene jaar veel leerwinst boekt en het andere jaar weinig, heeft spreken
van effectiviteit weinig zin. En wanneer het aanbod op belangrijke punten wei-
nig consistent of instabiel is, valt de relatie tussen aanbod en prestaties moeilijk
te onderzoeken. In onze definitie van succes hebben we rekening gehouden met
het risico van instabiliteit in prestaties, door uit te gaan van leerwinst en van
meervoudige metingen9. We zijn er bij de opzet van het onderzoek van uitgegaan
dat dit een redelijke mate van stabiliteit garandeert: hoe meer metingen betrok-
ken zijn bij de berekening van de algemene vooruitgang van de doelgroepleer-
lingen, hoe terechter het etiket ‘effectief’ of ‘niet-effectief’, en hoe kleiner de kans
op toeval bij de toewijzing aan de ene of andere effectiviteitsgroep. Deze indeling
in effectiviteitsgroepen was gebaseerd op twee PRIMA-metingen. 

Omdat in de loop van het onderzoek de gegevens van de derde PRIMA-meting
beschikbaar kwamen, was het mogelijk een tweede leerwinstscore te maken,
namelijk die van de tweede naar de derde meting. Deze tweede score bleek nau-
welijks te correleren met de eerste score waarop de indeling in effectiviteitsgroe-
pen was gebaseerd. Wel bleek bij berekening van nóg een leerwinstscore, namelijk
die van de eerste naar de derde meting, de groep scholen die wij hadden ingedeeld
in de hoogste effectiviteitgroep nog steeds gemiddeld de hoogste leerwinst te
halen en de groep scholen die wij hadden ingedeeld in de laagste effectiviteits-
groep gemiddeld nog steeds de laagste. De indeling hield dus voldoende stand,
maar de schommelingen in resultaten over de metingen heen gaven te denken:
schooleffectiviteit lijkt meer een trend te zijn dan een vaststaand gegeven. Dat ver-
troebelt de toch al niet zo sterke samenhang tussen aanbod en prestaties. 

Ook de stabiliteit van het aanbod liet te wensen over, met name op de zwarte
scholen. Op grond van de verschillende PRIMA-metingen was het mogelijk ach-
teraf na te gaan in hoeverre het aanbod stabiel is voor enkele kenmerken waar-
van verondersteld wordt dat ze samenhangen met effectiviteit. Alleen in de
hoogeffectieve groep van het 1.25-onderzoek was sprake van een redelijke stabi-
liteit bij de onderzochte kenmerken. 

In feite zijn we hiermee gestuit op een fundamenteel dilemma bij effectivi-
teitsonderzoek. Voor een goede selectie van effectieve scholen zijn prestatieme-
tingen van meerdere meetjaren en dus over een langere periode nodig, maar over
een langere periode veranderen de scholen ook meer en is het dus minder goed
mogelijk te bepalen welke kenmerken verantwoordelijk zijn voor de effectiviteit. 

In de interviews met de schoolleiders zijn we vervolgens nagegaan in hoever-
re zich ingrijpende veranderingen op de scholen hebben voorgedaan. En hierbij
stuitten we op grote verschillen tussen de twee onderzoeken. Op bijna 80% van
de scholen uit het 1.90-onderzoek hadden zich (vrij) ingrijpende veranderingen
voorgedaan. In het 1.25-onderzoek was dat slechts op ruim 20% van de scholen het
geval. De veranderingen hadden betrekking op de instroom van leerlingen, sterke
wisselingen in het team of de directie, het onderwijsconcept of een combinatie van
factoren. Soms was er sprake van nieuw elan en een nieuwe koers na een moeilijke
periode, soms van het tegendeel. Dat in een dergelijke instabiele situatie het zicht
op de samenhang tussen aanbod en prestaties verdwijnt, zal duidelijk zijn. 

Conclusies en discussie
Overzien we de resultaten van dit onderzoek, dan kunnen we de volgende con-
clusies trekken.
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1 Het grootste deel van de schoolleiders uit het onderzoek streeft naar een aan-
pak waarin kenmerken van het traditionele model worden aangevuld met
enkele kenmerken van het meer constructivistische model. Ze hebben echter
sterke twijfels over de waarde van het constructivistische model als geheel
voor leerlingen uit achterstandsgroepen, omdat ze vinden dat deze leerlingen
niet voldoen aan de (impliciete) condities van het model. Het constructivische
model komt als compleet model vrijwel niet voor op de onderzochte scholen.
De huidige praktijk ligt veel dichter bij het traditionele model.

2 Voor de 1.90 scholen vinden we onze hypothesen over factoren die scholen
effectief maken op vrijwel geen enkel punt bevestigd. Voor de 1.25 scholen is
dat op onderdelen wel het geval (met name delen van de hypothesen over de
didactische component). Deze wijzen op enige steun voor het traditionele
model, maar ook elementen van het constructivistische model blijken er toe
te doen: vooral gedifferentieerd werken en bevorderen van de zelfstandigheid
van leerlingen. 

3 Er is sprake van een behoorlijke instabiliteit van zowel de prestaties als het
aanbod in scholen. Scholen behalen over de jaren heen niet steeds hetzelfde
niveau wat betreft leerlingprestaties en veranderen ook in andere opzichten:
leerlingsamenstelling, samenstelling van het team, werkwijze. Dit geldt voor
de 1.90 scholen in ons onderzoek in aanzienlijk sterkere mate dan voor de
1.25 scholen: zwarte scholen hebben met meer veranderingen te maken.

4 Op scholen met een aanzienlijk aandeel allochtone leerlingen is sprake van
veel grotere concentraties achterstandsleerlingen dan op scholen met een aan-
zienlijk aandeel autochtone leerlingen uit achterstandsgroepen. Deze laatste
leerlingen zitten op scholen waar vaak nog een flinke groep kansrijkere leer-
lingen aanwezig is. 

Bezien we de eerste twee conclusies, dan moeten we constateren dat we nog niet
hebben kunnen laten zien dat er ‘meer wegen naar Rome leiden’. Sommige
wegen worden nog nergens bewandeld, lijkt eerder het resultaat. Dat betekent dat
het nog een open vraag is of het constructivistisch model een geschikte aanpak
zou kunnen zijn voor scholen met veel leerlingen uit achterstandsgroepen, en zo
ja,  in welke vorm of onder welke condities. Het zou wel een zorgelijke ontwik-
keling zijn als scholen met veel kansrijke leerlingen zich in deze richting gaan
bewegen en scholen met veel kansarme leerlingen niet. Dat zou weer een nieuwe
ongelijkheid tot stand brengen. Het lijkt ons daarom de moeite waard om het
constructivistisch concept voor basisscholen verder te doordenken en te onder-
zoeken op bruikbaarheid voor (met name) zwarte scholen. Experimenteel (ont-
wikkelings)-onderzoek lijkt hiervoor de aangewezen weg. 

Tegelijkertijd is er aanleiding om voorzichtigheid te betrachten met het stel-
len van ‘constructivistische’ eisen aan het onderwijs als geheel. Hiervan lijkt spra-
ke te zijn in de werkwijze van de onderwijsinspectie, die in het kader van haar
toezichtfunctie alle basisscholen beoordeelt met één vaste set standaarden.
Onderdeel hiervan zijn standaarden die passen binnen het constructivistisch
model, zoals het gebruik van activerende werkvormen en de aandacht voor leer-
strategieën. Over het algemeen scoren de basisscholen in Nederland op dit type
standaarden niet hoog (Inspectie van het onderwijs, 2000, 2001). Voor zwarte
scholen geldt dit in versterkte mate. Dat hoeft ook weinig verwondering te wek-
ken, gezien de voorkeur van deze scholen voor een traditionele aanpak. Als we
bovendien zien, in het hier gerapporteerde onderzoek, dat de betreffende onder-
wijskenmerken op zwarte scholen negatief samenhangen met prestatie-effectivi-
teit, dan is dat een extra reden om terughoudend te zijn met het toepassen van
een vaste set standaarden voor alle scholen.



Het gebrek aan aanwijzingen voor de ‘juiste aanpak’ zou er ons inziens eerder
toe moeten leiden dat scholen worden vrijgelaten in de keuze voor een bepaalde
werkwijze. Dat wordt nog versterkt door de bevinding dat de omstandigheden op
scholen zo kunnen verschillen. We hebben gezien dat 1.90 scholen het moeilij-
ker hebben dan de 1.25-scholen: ze zijn meer aan veranderingen onderhevig en
hebben een veel groter percentage kansarme leerlingen. We zien ook dat deze
scholen zichzelf onderschatten: afgemeten naar de leerwinst, dóen ze het zo
slecht nog niet. Op veel van deze scholen wordt hard gewerkt, ook op de laagef-
fectieve scholen. Zo wordt vaak, blijkt uit onze interviews, veel geïnvesteerd in
het verwezenlijken van een goed pedagogisch klimaat en andere aspecten in de
voorwaardelijke sfeer. In eerder onderzoek vonden we bovendien dat scholen met
veel allochtone leerlingen significant vaker kenmerken verwezenlijken in hun
onderwijs die worden beschouwd als effectiviteitsfactoren dan andere scholen
(Ledoux et al., 1997; Overmaat et al., 1997). Een negatief ‘kwaliteitsstempel’ is
dan ontmoedigend en onterecht, zeker wanneer het effect van de gesuggereerde
veranderingen onzeker is. 

Wat een juiste aanpak is, zou wel eens sterk afhankelijk kunnen zijn van de leer-
lingengroep. Wat werkt op scholen met een matige concentratie achterstandsleer-
lingen, werkt wellicht niet op scholen met een sterke concentratie achterstands-
leerlingen. Het is dan ook niet verstandig om voor alle scholen dezelfde maatsta-
ven aan te leggen. Scholen, en zeker zwarte scholen, kunnen alle steun gebruiken
die te krijgen valt, maar zouden de ruimte moeten hebben hun eigen werkwijze te
ontwikkelen, afhankelijk van de leerlingen én de kwaliteiten van het team. 

Noten
1. Dit is het eerste artikel in de serie De kleur van de school. De inleiding op deze serie verscheen

in de derde aflevering van Pedagogiek, 2001, pp. 259-273.
2. We beschrijven hier de opzet van het 1.90 onderzoek. Het 1.25 onderzoek heeft een identiek

design.
3. PRIMA omvat drie deelsteekproeven: een representatieve steekproef voor het basisonderwijs

van ca 400 scholen, een aanvullende steekproef van basisscholen met veel achterstandsleer-
lingen van ca 200 scholen, een representatieve steekproef van scholen voor speciaal basis-
onderwijs van ca 100 scholen.

4. In PRIMA worden prestaties van leerlingen gemeten in de leerjaren 2, 4, 6 en 8.
5. Omdat het onderzoek ging over effectiviteit voor resp. 1.90 en 1.25 leerlingen, hebben we

voor de definitie van succes alleen de leerwinst van de betreffende groep leerlingen in ogen-
schouw genomen. De leerwinst van de overige leerlingen is hierbij buiten beschouwing
gebleven. 

6. Bínnen beide deelonderzoeken is er overigens geen significant verschil tussen de effectivi-
teitsgroepen met betrekking tot het percentage doelgroepleerlingen. Het is dus niet zo dat de
laageffectieve scholen significant méér leerlingen uit achterstandsgroepen tellen dan de
hoogeffectieve scholen. 

7. Bijvoorbeeld de Inspectie van het Onderwijs, de Projectgroep Nederlands als tweede taal.
Ook hebben we in een vooronderzoek aan een aantal experts uit de onderwijspraktijk de
vraag voorgelegd wat volgens hen de kenmerken zijn van effectieve scholen voor resp. 1.25
en 1.90 leerlingen. 

8. Korte en lange termijn: berekend over twee, respectievelijk drie PRIMA-metingen.
9. Namelijk leerwinst voor twee vakken (rekenen en taal) en drie leerwinstmomenten: van

groep 2 naar groep 4, van 4 naar 6 van 6 naar 8.
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