
Segregatie in het onderwijs
overstijgen
Analyse van de resultaten van het PISA 2015-onderzoek
in Vlaanderen en in de Federatie Wallonië-Brussel

Studie gemaakt op vraag van de Koning Boudewijnstichting door de Groupe de recherche 
sur les Relations Ethniques, les Migrations et l’Égalité (GERME), Institut de Sociologie, 
Université Libre de Bruxelles





Segregatie in het onderwijs
overstijgen
Analyse van de resultaten van het PISA 2015-onderzoek
in Vlaanderen en in de Federatie Wallonië-Brussel

Studie gemaakt op vraag van de Koning Boudewijnstichting door de Groupe de recherche 
sur les Relations Ethniques, les Migrations et l’Égalité (GERME), Institut de Sociologie, 
Université Libre de Bruxelles



COLOFON Segregatie in het onderwijs overstijgen
Analyse van de resultaten van het PISA 2015-onderzoek in Vlaanderen 
en in de Federatie Wallonië-Brussel

Cette publication est également disponible en français sous le titre:
Aller au-delà de la ségrégation scolaire
Analyse des résultats à l’enquête PISA 2015 en Flandre et en Fédération Wallonie-Bruxelles

Een uitgave van de Koning Boudewijnstichting,  
Brederodestraat 21
1000 Brussel 

AUTEURS Julien Danhier, wetenschappelijk medewerker aan de ULB
Dirk Jacobs, gewoon hoogleraar sociologie aan de ULB

COÖRDINATIE VOOR  
DE KONING 
BOUDEWIJNSTICHTING

Françoise Pissart, directeur
Fabrice de Kerchove, senior projectcoördinator 
Ann Vasseur, programme management

GRAFISCH CONCEPT Salutpublic

VORMGEVING TiltFactory

PRINT ON DEMAND Manufast-ABP vzw, een bedrijf voor aangepaste arbeid
Deze uitgave kan gratis worden gedownload van onze website www.kbs-frb.be
Deze uitgave kan (gratis) besteld worden : on line via www.kbs-frb.be 

WETTELIJK DEPOT D2893/2017/13

BESTELNUMMER 3508

Augustus 2017

Met de steun van de Nationale Loterij



INHOUDSTAFEL Voorwoord........................................................................................................................................ 7

Samenvatting.................................................................................................................................. 9

Synthèse.......................................................................................................................................... 10

Inleiding......................................................................................................................................... 11

Resultaten van de PISA-enquête ............................................................................................. 13

Effectiviteit ......................................................................................................................................................... 16

Dispersie............................................................................................................................................................... 19

Gelijkheid (van kansen).................................................................................................................................... 20

Patronen bij het kruisen van effectiviteit, dispersie en gelijke kansen............................................ 22

Segregatiestructuren…................................................................................................................... 26

… segregatie in het onderwijs...................................................................................................... 31

Evolutie over vijf opeenvolgende edities............................................................................... 36

Migrantenpopulaties...................................................................................................................40

Multivariate analyse.................................................................................................................. 44

Migratie- en sociaaleconomische achtergrond........................................................................................ 44

Multi-level analyse............................................................................................................................................. 45

Besluit............................................................................................................................................. 53

Beleidsaanbevelingen om de gelijke kansen te bevorderen............................................... 56

De watervallogica doorbreken....................................................................................................................... 57

Een school zonder te veel zittenblijvers...................................................................................................... 58

Desegregatie en regulering van de schoolkeuzes..................................................................................... 59

Bijlage: Methodologische toelichting..................................................................................... 61

Plausibele waarden............................................................................................................................................ 61

Steekproeftrekking en weging....................................................................................................................... 61

Weging resampling steekproef..................................................................................................................... 62

Segregatie-index................................................................................................................................................. 63

Multi-level analyse............................................................................................................................................. 64

Het compositie-effect....................................................................................................................................... 65

Bibliografie.................................................................................................................................... 67

De auteurs....................................................................................................................................... 76





Segregatie in het onderwijs overstijgen 7

VOORWOORD

Met hun kritische vaststellingen, hun rangschikkingen die boekdelen spreken, en de 
harde objectiviteit van hun statistieken, zijn de internationale onderzoeken die de OESO 
om de drie jaar publiceert op basis van de PISA-gegevens* een klassieker geworden, waar-
naar wordt uitgekeken binnen het onderwijsmilieu, onder beleidsverantwoordelijken 
en in de media. Ze bekleden dan ook een steeds belangrijker plaats in het debat over de 
kwaliteit van ons onderwijs. 

Zoals veel experten en stakeholders konden vaststellen én betreuren, blijkt uit de 
PISA-testen duidelijk dat het onderwijs zowel in Vlaanderen als in de Federatie 
Wallonië-Brussel zijn rol als sociale lift niet vervult. Los van enkele belangrijke nuances 
naargelang de gemeenschap en het onderwijstype, verschillen de resultaten van de 
leerlingen sterk op grond van hun sociaaleconomische situatie en de migratiegeschiede-
nis van hun familie. Bovendien behoort België tot de OESO-landen met de grootste 
prestatiekloof tussen leerlingen. De school blijft een plek waar ongelijkheid wordt 
gereproduceerd, in het bijzonder met betrekking tot leerlingen uit kansarme milieus en 
met een migratieachtergrond.

Daarom belastte de Koning Boudewijnstichting, voor de vijfde maal sinds 2003, 
de onderzoekers van GERME (Groupe de Recherches sur les Migrations), ULB, met 
een nieuwe studie over de schoolprestaties van leerlingen in de Federatie 
Wallonië-Brussel en in Vlaanderen, uitgaande van de statistieken van de 
PISA-testen van 2013, die eind 2015 werden gepubliceerd. Naast een vergelijking 
van de resultaten van de Vlaamse en Franstalige jongeren, en van de leerlingen met/
zonder een migratieachtergrond, gaat de studie tegelijk dieper in op de effectiviteit 
en op de gelijkheid van onze onderwijssystemen. 

De vaststellingen van de onderzoekers zijn onherroepelijk: de segregatie blijft het 
structureel pijnpunt van ons onderwijs Aan beide zijden van de taalgrens zijn leerlingen 
vaak tweemaal het slachtoffer: niet enkel om hun sociaaleconomische en etnische 
achtergrond maar ook vanwege de school waar ze les volgen. De internationale 
vergelijkingen tonen echter aan dat effectiviteit en gelijkheid in andere landen wel 
verenigbaar zijn, terwijl België zwoegt om deze twee sleutelbegrippen van het 
onderwijssysteem te verbinden. Het is begrijpelijk dat ouders voor hun kinderen op zoek 
gaan naar de beste school, maar het is onaanvaardbaar dat de onderwijsomstandigheden 
verschillen van school tot school. Deze verschillen moeten dus dringend worden 
verkleind, met name door het bevorderen van de sociale mix.

Deze conclusie sluit aan bij de bezorgdheden die de basis vormen voor de 
onderwijsinitiatieven die de Koning Boudewijnstichting al jarenlang neemt, waaronder 
haar medewerking aan het Pacte d’Excellence in de Federatie Wallonië-Brussel. Het gaat 
om initiatieven waarmee de Stichting wil bijdragen tot betere schoolprestaties, in het 
bijzonder door de competenties van iedereen te valoriseren, en de ongelijkheid in de 
voorschoolse periode te bestrijden, dus al vanaf de eerste levensjaren. 
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Deze studie richt zich tot alle stakeholders die deelnemen aan het debat over de 
toekomst van ons onderwijs. Ze biedt een genuanceerde analyse van de situatie. De 
onderzoekers stellen, in eigen naam, prioritaire actiepistes voor. De Stichting hoopt dat 
de beleidsmakers, reeds bewust van de problematiek dankzij de voorgaande werken, er 
nieuwe argumenten in zullen vinden om deze immense uitdaging aan te gaan. 

De Stichting bedankt de GERME-onderzoekers hartelijk voor hun medewerking en 
hun grondige analyse.

Koning Boudewijnstichting
September 2017

*�Driejaarlijkse onderzoeken in de OESO-landen bij jongeren van 15 jaar en ouder, die peilen naar de vaar-
digheden inzake lezen, wetenschappen en wiskunde. 

Voorwoord
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SAMENVATTING

•	 In Vlaanderen scoren 15-jarige leerlingen voor leesvaardigheid significant 
hoger dan het OESO-gemiddelde. Dat is niet het geval bij leerlingen van de 
Federatie Wallonië-Brussel. Ondanks de grote effectiviteit van het onderwijs in 
Vlaanderen haalt iets minder dan een zesde van de leerlingen toch niet het 
minimale vaardigheidsniveau dat nodig is om volwaardig deel te nemen aan de 
huidige samenleving. In de Federatie Wallonië-Brussel haalt meer dan een vijfde van 
de leerlingen dit minimale niveau niet.

•	 In elk van beide taalgemeenschappen komt het prestatieverschil tussen de 
sterkste en de zwakste leerlingen overeen met het equivalent van meer dan 
acht leerjaren. Deze dispersie (spreiding) van de prestaties behoort tot de grootste 
in de OESO-landen in Vlaanderen en tot het gemiddelde in de Federatie 
Wallonië-Brussel. 

•	 In beide gemeenschappen blijft de invloed van de sociaaleconomische 
achtergrond groot. Onze onderwijssystemen behoren tot de minst gelijke in de 
geïndustrialiseerde, democratische landen.

•	 Landen zoals Canada, Denemarken, Finland en Noorwegen bewijzen dat het 
mogelijk is om hoge prestaties te koppelen aan een lagere spreiding van de resultaten 
en aan een beperkter gewicht van de sociaaleconomische achtergrond. Effectiviteit 
en gelijke kansen zijn dus verenigbaar.

•	 In beide taalgemeenschappen is er een grote segregatie tussen leerlingen, 
vooral op het vlak van hun schoolprestaties. Wij tonen aan dat deze segregatie 
nadelig is voor hun welslagen. Leerlingen uit kwetsbare milieus zijn vaak 
tweemaal het slachtoffer: ze ondervinden immers niet alleen het negatieve effect 
van hun achtergrond, ze bezoeken doorgaans ook een school die hen minder 
stimuleert. 

•	 Een geringe segregatie in het onderwijs is verenigbaar met een sterkere 
effectiviteit.

•	 De uiteenlopende prestaties tussen leerlingen met een migratieachtergrond 
en de anderen blijven groot in beide gemeenschappen, hoewel ze iets lijken 
te verkleinen in de Federatie Wallonië-Brussel.

•	 Hoewel een groot deel van dit verschil verklaard wordt door het sociaaleconomische 
niveau van de gezinnen en de taal die thuis wordt gesproken, kan het niet worden 
herleid tot die redenen. Ons onderwijs slaagt er niet in om leerlingen met een 
migratieachtergrond op hetzelfde prestatieniveau te tillen als de andere 
leerlingen.
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SYNTHÈSE

•	 En Flandre, les élèves de 15 ans affichent des résultats en lecture 
significativement supérieurs à la moyenne de l’OCDE. Les élèves de la 
Fédération Wallonie-Bruxelles se situent, par contre, dans la moyenne. 
Malgré l’efficacité élevée de l’enseignement en Flandre, environ un sixième des 
élèves n’atteignent pas le niveau minimal de compétences nécessaire pour participer 
pleinement à la société moderne. Ils sont plus nombreux en Fédération Wallo-
nie-Bruxelles puisque plus d’un cinquième des élèves n’atteignent pas ce niveau.

•	 Dans chacune des deux communautés, l’équivalent de plus de huit années 
d’études sépare les élèves les plus forts des élèves les plus faibles. Cette 
dispersion est parmi les plus importantes des pays de l’OCDE en Flandre et dans la 
moyenne en Fédération Wallonie-Bruxelles. 

•	 Dans les deux communautés, le poids de l’origine socioéconomique reste 
important. L’équité de nos systèmes éducatifs est l’une des plus faibles des pays 
industrialisés et démocratiques.

•	 Des pays comme le Canada, le Danemark, la Finlande et la Norvège prouvent qu’il est 
possible d’allier des performances élevées à une moindre dispersion des résultats et à 
un poids de l’origine socioéconomique limité. Efficacité et équité sont donc 
compatibles.

•	 Les deux communautés linguistiques présentent une ségrégation 
importante de leurs élèves, particulièrement sur base de leurs performan-
ces scolaires. Nous montrons que cette séparation des élèves est préjudiciable à 
leur réussite. Les élèves issus de milieux défavorisés sont ainsi doublement victimes 
puisqu’en plus de subir l’effet négatif de leur origine, ils ont tendance à fréquenter 
une école qui les fera moins progresser. 

•	 Une faible ségrégation scolaire n’est pas incompatible avec une efficacité 
accrue.

•	 Les écarts de performance entre élèves issus de l’immigration et ceux qui 
ne le sont pas restent importants dans les deux communautés, bien qu’ils 
aient tendance à se réduire en Fédération Wallonie-Bruxelles.

•	 Bien qu’une partie importante de cet écart soit expliquée par le niveau socioéconomi-
que des familles ou la langue parlée à la maison, il ne s’y réduit pas. Notre 
enseignement n’arrive pas à amener ses élèves issus de l’immigration au 
même niveau de performances que ses autres élèves.



Segregatie in het onderwijs overstijgen 11

INLEIDING

Al jarenlang worden er grootschalige enquêtes uitgevoerd om schoolprestaties te 
meten. PISA is een van die onderzoeken. Vanaf de eerste versie (in 2000) bleek uit de ana-
lyses dat het onderwijs in België niet adequaat functioneert als een sociale lift en 
sindsdien blijft die opmerking geregeld terugkomen. De vaststelling dat scholen de 
sociale hiërarchie reproduceren of zelfs versterken, is niet nieuw (Bourdieu & Passeron 
1970; Vandekerckhove & Huyse 1976), maar uit de PISA-enquêtes blijkt dat die 
reproductie door het onderwijssysteem verschilt van land tot land. Door landen met 
elkaar te vergelijken kunnen we anders gaan kijken naar de determinanten van deze 
reproductie en zijn onderzoekers verplicht om de institutionele effecten van het 
onderwijs grondiger te bestuderen.

In onze opeenvolgende rapporten voor de Koning Boudewijnstichting (Danhier et al. 
2014; Jacobs et al. 2009; Jacobs & Rea 2011; Jacobs, Rea, & Hanquinet 2007), hebben we al 
meermaals aangetoond dat België behoort tot de landen met de grootste prestatiever-
schillen tussen leerlingen uit een kwetsbaar milieu en leerlingen uit een bevoorrecht 
milieu, maar eveneens tussen leerlingen met een migratieachtergrond en leerlingen 
zonder een migratiegeschiedenis. Toch stond de impact van een migratieachtergrond 
zelden centraal in de onderwijsdebatten in België, zeker niet in het Franstalige 
landsgedeelte. Door de PISA-enquêtes werd het mogelijk om deze prestatieverschillen 
zichtbaar te maken en te meten. Via de internationale vergelijkingsmogelijkheden die 
deze enquêtes bieden, weten we dat deze situatie kan veranderen. De sociale en de 
migratieachtergrond zijn in andere onderwijssystemen immers minder bepalend voor 
de studieresultaten.

In dit rapport gaan we dieper in op de resultaten van de PISA-enquête 2015, die 
eind 2016 werd gepubliceerd. Ter info: deze resultaten werden eveneens geanalyseerd en 
verwerkt in publicaties door onze collega’s (Quittre et al. 2016; Universiteit Gent - Vak-
groep Onderwijskunde 2016). Wij tonen opnieuw aan dat er in het Franstalige systeem 
meer effectiviteitsproblemen zijn dan in het Vlaamse systeem, aangezien de leerlingen 
van de Federatie Wallonië-Brussel minder goede resultaten behalen als hun Vlaamse 
leeftijdsgenoten. De sociale context blijkt echter in beide onderwijssystemen de 
studieoriëntering en de prestaties op school te sterk te blijven beïnvloeden. Dat leidt tot 
een echte verspilling van talent, met name (maar niet uitsluitend) bij leerlingen met een 
migratieachtergrond. We laten zien dat beide onderwijssystemen gekenmerkt worden 
door een hoge mate van segregatie die belangrijke negatieve consequenties heeft. Zo 
kampen leerlingen uit kwetsbare milieus met een dubbele beperking. Niet alleen hun 
sociale achtergrond, maar ook de school die ze bezoeken, hebben een belangrijke impact 
op hun resultaten (Danhier 2016a).

Deze fenomenen werden al meermaals aangekaart, maar de uitvoering van de 
politieke maatregelen om deze situatie recht te trekken, laat op zich wachten. De 
debatten die volgden op de werkzaamheden van de Commissie Monard in Vlaanderen 
en van het «Pact voor een excellent onderwijs» in de Federatie Wallonië-Brussel getuigen 
van een bewustwording en de wil om deze problemen aan te pakken. In afwachting van 
maatregelen en concrete effecten op het terrein, is het nog altijd nodig om op deze 
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vaststellingen terug te komen en te blijven hameren op het feit dat hervormingen 
dringend noodzakelijk zijn. De OESO trok al krachtig aan de alarmbel: volgens haar 
vormen goede schoolresultaten een kapitale sleutel voor de integratie in het 
maatschappelijk leven en voor de sociaaleconomische veerkracht van een land. Een 
samenleving moet aan iedereen de kans geven om een volwaardig burger te worden en 
het onderwijs blijft de hoeksteen van dit proces. De OESO merkt terecht op dat meer 
gelijkheid en meer investeringen in de slaagkansen van de minst performante 
leerlingen rendabel zijn op lange termijn (OECD 2012) en dus minder duur zal uitvallen 
dan niets doen.

Dit rapport is opgebouwd rond vijf grote delen. Sommige analyses uit ons vorig 
rapport (Danhier et al. 2014) werden geactualiseerd en opnieuw verwerkt in dit rapport 
aangezien ze ook vandaag nog pertinent blijven.

In het eerste deel geven we een overzicht van de situatie in Vlaanderen en in de 
Federatie Wallonië-Brussel binnen de internationale context. Drie dimensies worden 
achtereenvolgens onderzocht in dit rapport. Eerst kunnen we, via de schoolprestaties 
van onze leerlingen, vragen stellen bij de «effectiviteit» van onze onderwijssystemen. 
Vervolgens bekijken we de «dispersie» van de prestaties, namelijk de verschillen tussen 
de leerlingen die het best en het minst goed presteren. Tot slot gaat dit eerste deel in op 
de «gelijkheid» van de onderwijssystemen via het meten van de invloed die de sociale 
afkomst heeft op de schoolresultaten. 

Het tweede deel gaat in op de studie over de segregatie in het onderwijs. We 
onderzoeken de manier waarop de leerlingen worden gescheiden volgens hun 
academische en sociaaleconomische kenmerken.

Een derde deel maakt gebruik van het cyclische karakter van de PISA-enquêtes om te 
onderzoeken hoe de landen geëvolueerd zijn op het vlak van hun prestaties en hun 
gelijkheid. 

Een vierde deel belicht de problematiek van de migratiestatus van de leerlingen en 
onderstreept opnieuw het prestatieverschil tussen leerlingen met een migratieachter-
grond en leerlingen zonder die achtergrond. 

In het vijfde en laatste deel bestuderen we de invloed op de prestaties van de diverse 
school- en niet-schoolafhankelijke kenmerken, namelijk de sociale en etnische 
herkomst en de plaats in het onderwijssysteem. De respectieve invloed daarvan wordt 
fijner gedifferentieerd. Tot slot laten we zien in welke mate de segregatie in het 
onderwijs kan inwerken op de leerlingen en aldus een bijkomende invloed kan hebben 
op hun resultaten.

Inleiding
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RESULTATEN VAN DE PISA-ENQUÊTE 

Figuur 1: Voorbeeldvraag Wetenschap in 2015

PISA (Program for International Student Assessment) is een onderzoeksproject van 
de OESO dat wil evalueren «in welke mate leerlingen die het einde van de leerplicht 
naderen, beschikken over bepaalde onontbeerlijke kennis en vaardigheden om 
volwaardig deel te nemen aan het leven in onze huidige maatschappij» (OECD 2016: 25). 
Dit grootschalig onderzoek wordt sinds 2000 om de drie jaar uitgevoerd en beslaat 
momenteel 72 landen (ongeveer 540.000 ondervraagde studenten)1.

De OESO, de Organisatie voor economische samenwerking en ontwikkeling, omvat 
35 landen en ziet het als haar missie «om te ijveren voor de beleidsmaatregelen die het 
meest geschikt zijn om het economisch en maatschappelijk welzijn overal ter wereld te 
bevorderen.» (OCDE 2011: 8) Via statistische indicatoren en economische analyses stelt 
de OESO de landen in staat om «goede praktijken» en beleidsopties die steunen op deze 
analyses, te delen. Het welzijn waarnaar de OESO streeft, wordt vooral vanuit het 
perspectief van de markteconomie benaderd en dit geldt ook voor haar benadering van 
de onderwijsproblematiek die ons hier aanbelangt. Het PISA-onderzoek heeft dus een 
precies doel: het laat toe om bepaalde vaardigheden die nuttig zijn voor de markt te 
meten, zonder in te gaan op het hele spectrum van de onderwijsmissies.

1	 We herinneren eraan dat de auteurs van dit rapport niet betrokken zijn bij het verzamelen van de 
PISA-gegevens en louter een bijkomende analyse uitvoeren op de resultaten die werden gepubliceerd in 
december 2016. De verzameling van de PISA-gegevens voor België werd gecoördineerd door Inge 
De Meyer van de Universiteit Gent, en Anne Matoul van de Universiteit Luik. Dankzij hun inspanningen 
beschikken wij over deze gegevens.
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Resultaten van de PISA-enquête

Bij elke editie wordt bij een steekproef van leerlingen een reeks tests (of items) 
afgenomen om hun competenties te meten op drie domeinen, met name leesvaardig-
heid, wiskunde en wetenschap. Bij elke editie is er echter ook een hoofddomein waarover 
meer vragen worden gesteld. Bij de enquête van 2015 was wetenschap het hoofddomein, 
maar de OESO-strategie is lichtjes gewijzigd tegenover eerdere edities: bij alle domeinen 
worden veel vragen gesteld, maar de rotatie van de vragen werd aangepast (d.w.z. de 
leerlingen krijgen niet langer vragen over alle domeinen). Deze methodologische keuze 
moet ervoor zorgen dat er beter kan worden vergeleken met latere edities. Aangezien er 
heel veel tijd nodig was om alle vragen te beantwoorden, werd de duur van de proef via 
een complexe statistische methode beperkt tot twee uur, door de items in elke 
vragenlijst anders te combineren. Momenteel wordt de proef ook ingevuld op computer 
en niet meer op papier zoals in de vorige edities. Een andere manier om gegevens te 
verzamelen is natuurlijk niet neutraal aangezien sommige vragen anders geformuleerd 
moesten worden en sommige leerlingen daardoor meer moeilijkheden hebben om de 
test af te leggen. De OESO onderstreept dat de meeste vragen een equivalente 
moeilijkheidsgraad hebben ongeacht de vorm van de gegevensverzameling en dat ze 
met deze elementen rekening heeft gehouden bij het opbouwen van de reeksen. Het 
gebruik van een andere verzamelmethode kan op zich de evoluties in 2015 tegenover 
andere jaren zeker niet volledig verklaren, maar de OESO kan evenmin uitsluiten dat de 
methode geen enkele invloed had op de geobserveerde slechtere of betere scores (OECD 
2016). Voor een voorbeeldvraag over wetenschap verwijzen we naar figuur 1. Aangezien 
de vragenlijsten voor leesvaardigheid en wiskunde van 2015 niet publiek werden 
gemaakt, verwijzen we de lezer naar de vorige edities. Zo kan zij zien in welke mate deze 
vragen worden geformuleerd als probleemstellingen uit het dagelijkse leven.

Het is belangrijk om te begrijpen wat het opzet is van deze enquête, maar we moeten 
ook de grenzen ervan scherp stellen, wat uiteraard niets afdoet aan de ernst van het 
onderzoek. Twee beperkingen vinden we in dit verband belangrijk. Een eerste beperking is 
inherent aan internationale vergelijkingen. Nationale curricula verschillen en dus is het 
onmogelijk om hun specifieke verschillen nauwkeurig te vatten (dat is ook niet het doel 
van het onderzoek). Het is dus logisch dat maar een zeer beperkt deel van de leerstof die 
wordt behandeld in de klas, wordt gemeten via de test. De PISA-enquête evalueert dus niet 
noodzakelijk de doelstellingen die de onderwijssystemen zelf nastreven. Een tweede 
beperking houdt verband met de afhankelijkheid tussen score en gebruikt meetinstru-
ment. Dit model kreeg al geregeld kritiek (in het bijzonder door Goldstein 2008; Vrignaud 
2008). Anders gezegd: er werden een aantal methodologische keuzes gemaakt en andere 
keuzes zouden misschien aanzienlijk andere resultaten opleveren. Toch willen we 
opmerken dat de modellen die in 2015 werden gebruikt, niet stellen dat alle vragen 
dezelfde onderscheidende kracht hebben, wat een gedeeltelijk antwoord is op de geleverde 
kritiek. Deze beperkingen maken ons duidelijk dat we de PISA-resultaten niet als een 
ultieme gegevensbron voor analyses van ons onderwijs mogen beschouwen. Ze nodigen 
ons wel uit om bronnen en analyses te kruisen en ook om kritisch te blijven. Dit gezegd 
zijnde biedt het onderzoek ons een, inderdaad onvolmaakt, maar sterk instrument dat 
uitermate geschikt is voor het vergelijken van onderwijssystemen en het ontkrachten van 
bepaalde vooroordelen (Lafontaine & Demeuse 2002). PISA is momenteel ongetwijfeld een 
van de krachtigste instrumenten waarover we beschikken om de kwaliteit van onze 
onderwijssystemen te evalueren vanuit een internationaal perspectief.
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We situeren onze analyse van de Belgische data binnen een internationaal 
vergelijkend perspectief waarvoor we 21 onderwijssystemen selecteerden die vrij dicht 
bij ons staan: België (waar we het onderscheid maken tussen Vlaanderen en de Federatie 
Wallonië-Brussel), de West-Europese landen, hier gedefinieerd als het gebied van de 
oude Europese Unie van 15 landen, Zwitserland en Noorwegen, plus twee landen uit 
Noord-Amerika (Verenigde Staten en Canada) en een land uit Oost-Europa (Polen). Deze 
selectie is enigszins arbitrair want we hadden ook andere landen kunnen kiezen, maar 
we beperken ons tot deze 21 landen om het leesbaar te houden. We herinneren eraan dat 
de (taal)gemeenschappen in België bevoegd zijn voor het onderwijs. Sinds 1989 bestaan 
er verschillende, zelfstandig georganiseerde, onderwijssystemen naast elkaar. In ons 
onderzoek focussen we ons specifiek op het onderwijs van de Vlaamse Gemeenschap (in 
dit rapport spreken we van Vlaanderen, afgekort als VL) en van de Franse Gemeenschap 
(in dit rapport spreken we van de Federatie Wallonië-Brussel, afgekort als FWB). In 
2013-2014 ging het in totaal over respectievelijk 55,8 % en 43,6 % van de schoolbevolking 
in het gewoon secundair onderwijs in België2. Deze twee onderwijssystemen vertonen 
nog altijd soortgelijke kenmerken, niet alleen vanwege hun gemeenschappelijk verleden 
en hun geografische nabijheid, maar ook vanwege bepaalde constitutionele regels die 
erop van toepassing zijn3. We nodigen de geïnteresseerde lezers uit om de relevante 
literatuur te raadplegen, in het bijzonder de studies van het CRISP (De Rynck & Dezeure 
2006; Draelants, Dupriez, & Maroy 2011; Fannes et al. 2013; Grootaers 2005).

We benadrukken nog dat we voor onze berekeningen aangepaste statistische 
procedures gebruikt hebben. Als bijlage vindt u een beschrijving van deze procedures en 
van de methodologische keuzes die we moesten maken. In het volgende hoofdstuk 
presenteren we de resultaten voor leesvaardigheid en wiskunde. Voor beide thema’s 
publiceren we de grafieken, maar inhoudelijk beperken we ons tot leesvaardigheid om 
de studie leesbaar te houden. Toch gaan we soms ook in op de resultaten voor wiskunde, 
namelijk als deze aanleiding geven tot andere conclusies.

2	 Laatste gegevens die beschikbaar zijn voor de 3 gemeenschappen. Gegevens van het Vlaams Ministerie 
van Onderwijs en Vorming, van ETNIC (Competentieas-ICT van de Federatie Wallonië-Brussel) en van 
DGStat van de Deutschsprachigen Gemeinschaft.

3	 Artikel 24 van de Grondwet omvat een aantal bepalingen (die het gevolg zijn van het schoolpact van 
1959). Daarin staat dat onderwijs vrij en gratis moet zijn. Afgezien van deze gemeenschappelijke basis 
gaat de overdracht van het onderwijs naar de gemeenschappen gepaard met uitzonderingen waarvoor 
de federale overheid bevoegd blijft, zoals het vastleggen van de leeftijd voor het begin en het einde van 
de leerplicht, de minimale voorwaarden voor het uitreiken van diploma’s en het pensioenstelsel van de 
leerkrachten.
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Effectiviteit 
Bij het vergelijken van de resultaten en de kwaliteit van onderwijssystemen wordt 
onmiddellijk gekeken naar de effectiviteitsdimensie, begrepen als de mate waarin de 
schoolbevolking van elk land de door PISA gemeten vaardigheden globaal beheerst. 
Effectief onderwijs is belangrijk omdat de studieresultaten een sleutelelement zijn voor 
de integratie in het economische en sociale leven. Van een onderwijssysteem mogen we 
dus verwachten dat het leerlingen aflevert met hoge competenties zodat ze 
terechtkunnen op de nationale en internationale arbeidsmarkt.

Betrouwbaarheidsinterval: Aangezien we werken met steekproeven, kunnen we 
niet doen alsof we te maken hebben met een exacte meting. Het gaat enkel om een 
interval van mogelijke waarden die bij een populatie kan worden gemeten (met een 
zekerheid van 95 %). Vandaar de benaming betrouwbaarheidsinterval. Bij de metingen 
in dit rapport geven we tussen haakjes in de tekst steeds het betrouwbaarheidsinterval 
aan. In grafieken wordt het voorgesteld als een segment van mogelijke waarden rond de 
geobserveerde resultaten.

Om de effectiviteit van een onderwijssysteem te meten, kunnen we gemiddelde 
scores van leerlingen vergelijken met die van leerlingen in andere systemen. Deze 
resultaten kunnen dus worden gezien als de gemiddelde score van het «PISA»-rapport. In 
2015 bedroegen de gemiddelde OESO-scores4 voor leesvaardigheid en wiskunde 
respectievelijk 492,6 [491,7;493,4] en 490,2 [489,4;491,1] punten5.

Figuur 2: Gemiddelde prestaties voor lezen (links) en voor wiskunde (rechts)

 

4	 De meeste grafieken in dit rapport vertonen een verticale lijn die het rekenkundig gemiddelde van de 
OESO-landen voor de betrokken meting aanduidt, berekend volgens de geijkte procedure (OECD 2009: 
164). 

5	 Dit ijkpunt werd vastgelegd in 2000 (eerste PISA-enquête waar leesvaardigheid het hoofddomein was, in 
2003 voor wiskunde als hoofddomein): aan de gemiddelde score van de deelnemende OESO-landen werd 
toen de waarde van 500 punten toegekend, met een standaardafwijking van 100 punten (een meting van 
de dispersie van de resultaten). Sindsdien is het OECD-gemiddelde overigens lichtjes verminderd, onder 
meer wegens de participatie van nieuwe OESO-landen.
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Figuur 2 toont de gemiddelde scores voor leesvaardigheid en wiskunde voor de 
onderwijssystemen die wij selecteerden. We zien dat de Federatie Wallonië-Brussel met 
als gemiddelden 483,5 [474,1;492,8] en 489,2 [480,6;497,8] niet wezenlijk te onderschei-
den valt van het gemiddelde van alle OESO-landen (de OESO-gemiddelden bevinden 
binnen de waarden waar ook de gemiddelden van de Federatie Wallonië-Brussel zich 
situeren)6. De resultaten voor leesvaardigheid lijken dus zwak, maar we mogen daaruit 
niet besluiten dat de Federatie Wallonië-Brussel wezenlijk minder effectief is dan het 
gemiddelde. Daarvoor zouden we een foutenmarge moeten hanteren die groter is dan 
wat klassiek aanvaardbaar is. Anders gezegd: de hypothese dat een steekproef met eerder 
zwakkere resultaten voor leesvaardigheid per toeval werd geselecteerd, kunnen we niet 
verwerpen. Als we echter veranderen van referentiekader en de resultaten van de 
Federatie Wallonië-Brussel voor leesvaardigheid vergelijken met deze van de landen die 
we selecteerden voor dit rapport (499,2 [498,0;500,3]), blijken deze resultaten inderdaad 
significant zwakker te zijn. Vlaanderen heeft met gemiddelden van 510,7 [505,3;516,2] 
en 521,5 [516,6;526,4] duidelijk wezenlijk betere resultaten, zowel tegenover het 
OESO-gemiddelde als tegenover dat van de landen uit onze selectie. Het verschil tussen 
de twee gemeenschappen is aanzienlijk en significant omdat het om 27,2 punten 
[15,9;38,6] gaat voor leesvaardigheid en om 32,3 punten [22,4;42,1] voor wiskunde. 
Volgens de OESO (2016:64)}, stemt een verschil van 30 punten ongeveer overeen met een 
volledig studiejaar, maar met deze interpretatie moeten we voorzichtig omspringen. Dat 
zou willen zeggen dat er een verschil is van één jaar studie tussen 15-jarigen in 
Vlaanderen en in de Federatie Wallonië-Brussel.

Een tweede manier om de effectiviteit van een schoolsysteem voor te stellen bestaat 
erin na te gaan of de leerlingen ervan een bepaalde minimumdrempel (of niveau) 
bereiken. PISA verdeelt de leerlingen onder in zes geletterdheidsniveaus. Diegenen die 
het tweede niveau niet bereiken, halen volgens de OESO niet de minimumdrempel die 
nodig is «om volwaardig deel te nemen aan het leven in de huidige maatschappij.» (OECD 
2016). Figuur 3 geeft een beeld van de resultaten op de verschillende niveaus: van links 
naar rechts zien we het percentage van de leerlingen die gerangschikt zijn in de niveaus 1 
tot 6. Met een aandeel van leerlingen onder niveau 2 dat 22,6 % bedraagt [19,3;26,0], 
onderscheidt de Federatie Wallonië-Brussel zich niet wezenlijk van het gemiddelde van 
de OESO-landen (20,1 % [19,7;20,4]). Toch mogen we dit percentage niet minimaliseren. 
Het betekent immers dat we 95 % zekerheid hebben dat minstens 19,3 % van de 
leerlingen van de Federatie Wallonië-Brussel niet in staat zijn om het hoofdidee uit een 
tekst te halen en in verband te brengen met de inhoud van de tekst op basis van eerder 
verworven kennis. Grofweg zullen deze leerlingen dus niet in staat zijn om een 
antwoord te geven op de voorbeeldvraag in figuur 1. Vlaanderen doet het beter, want het 
percentage ligt er significant lager dan dat van de Federatie Wallonië-Brussel (6,2 
percentpunten [4,4;8,1] minder), en dus ook lager dan het OESO-gemiddelde. We mogen 
echter niet te vroeg victorie kraaien, want Vlaanderen heeft het nog altijd moeilijk om 
de schade onder de zwakste leerlingen te beperken, aangezien nog steeds 17,1 % 
[15,0;19,1] het minimumniveau niet haalt.

6	 Als we twee waarden van eenzelfde meting vergelijken, en de eerste valt in het betrouwbaarheidsinterval 
van de tweede, dan zeggen we dat deze waarden niet significant verschillen. Met andere woorden, als 
bijvoorbeeld het betrouwbaarheidsinterval rond het gemiddelde van een bepaald onderwijssysteem dat 
van het OESO-gemiddelde kruist, dan kan men zeggen dat het land in kwestie een score equivalent aan 
de gemiddelde score van de OESO heeft. In het omgekeerde geval, dus als de intervallen van de twee 
waarden elkaar niet kruisen, gaat het om een significant verschil. Het gaat echter om een vereenvoudigd 
visueel hulpmiddel want in feite moet een statistische test worden gebruikt (OESO 2009: 171), wat we in 
dit rapport hebben gedaan.
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Figuur 3: Aandeel leerlingen (in percentage) per competentieniveau (niveaus 1 tot 6) voor 
leesvaardigheid (links) en wiskunde (rechts)

Vlaanderen levert daarnaast een groot percentage leerlingen die uitstekend 
presteren (niveaus 5 en 6) zoals we uiterst rechts kunnen zien op deze figuren: 12,2 
[10,6;13,7] voor leesvaardigheid en 14,9 [13,2;16,5] voor wiskunde. Vlaanderen 
presenteert overigens ook het grootste percentage leerlingen met uitstekende prestaties 
voor wiskunde. Dat is niet het geval in de Federatie Wallonië-Brussel waar het 
percentage leerlingen dat behoort tot de best presterende categorieën voor leesvaardig-
heid (5,9 [4,6;7,3]) lager is dan het gemiddelde. In de FWB staat de effectiviteit van het 
onderwijssysteem dus voor een dubbele uitdaging: erin slagen om een categorie erg goed 
presterende leerlingen op te leiden en zorgen voor een minimaal kennisniveau voor alle 
leerlingen.

Hoewel de prestatieverschillen tussen beide gemeenschappen vandaag vrij algemeen 
bekend zijn, blijven ze frappant. Het is dus interessant om er even bij stil te staan. 
Verscheidene hypotheses proberen te verklaren waarom er een dergelijke kloof bestaat 
ondanks het feit dat de onderwijssystemen zo dicht bij elkaar staan. Volgens een eerste 
hypothese hebben de leerlingenpopulaties die door de twee gemeenschappen worden 
opgeleid een ander sociaaleconomisch en etnisch profiel. Het grotere aandeel leerlingen 
uit de meest kwetsbare groepen en/of met een migratieachtergrond in de Federatie 
Wallonië-Brussel zou de slechtere resultaten ervan verklaren. Er werd echter op basis 
van een analyse van eerdere PISA-bevragingen aangetoond dat een leerling met een 
identieke achtergrond in Vlaanderen wellicht betere resultaten zou behalen (Hindriks 
& Verschelde 2010; Hirtt 2008). Onder meer Nico Hirtt (2008) schuift een tweede 
hypothese naar voren: de ruimere subsidiëring van het onderwijs in het noorden van het 
land zou de betere gezondheid ervan verklaren. Vandenberghe (2011) toonde dan weer 
aan dat er al een prestatiekloof bestond vóór de «communautarisering» van het 
onderwijs en de bijhorende subsidieverschillen. Hij beklemtoont, als alternatieve 
verklaring, dat er in de Federatie Wallonië-Brussel vooral iets schort aan het beheer van 
de scholen. We kunnen ook nog twee andere hypotheses aanhalen. Zo vestigden Jean 
Hindriks en Marie Verschelde (2010) de aandacht op de verschillende mate van 
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autonomie van scholen. Het gaat hier dan met name om de autonomie van de directeurs 
en leerkrachten met betrekking tot het personeels- en budgettaire beheer en de controle 
op de pedagogische doelstellingen en methodes. Nico Hirtt (2008) verwijst in dit licht 
ook naar de verschillende mate van precisie en coherentie binnen de pedagogische 
programma’s die men terugvindt in de twee gemeenschappen. Hoewel er geen 
eensgezindheid is over een adequate verklaring voor deze kloof tussen de gemeenschap-
pen, toch zijn de meeste onderzoekers het eens over één punt: de twee onderwijssyste-
men behoren tot de meest ongelijke van de OESO.

Dispersie
Om de kwaliteit van een onderwijssysteem te evalueren, kunnen we een beroep doen op 
andere begrippen. Dispersie is een tweede begrip7 dat we gebruiken bij onze evaluatie. 
Om meteen te kunnen starten zonder verder in te gaan op het concept, vertrekken we 
van een erg eenvoudige definitie: dispersie verwijst naar «een verschil, een ongelijkheid, 
of een spreiding tussen individuen.» (Friant 2012: 11)

Figuur 4: Interdeciel verschil voor leesvaardigheid (links) en voor wiskunde (rechts)

Er bestaan verscheidene manieren om de spreiding tussen prestaties binnen een 
onderwijssysteem voor te stellen. Zo kan men bijvoorbeeld de interdeciele spreiding 
bekijken. Als men 100 leerlingen rangschikt volgens hun resultaten, dan is de interdeciele 
spreiding simpelweg de afstand tussen de score van de 10de leerling en die van de 90ste. 
Met andere woorden, we meten de dispersie van de scores van 80% van de leerlingen 
waarbij de uitersten van de spreiding buiten beschouwing worden gelaten. Hoe groter de 
spreiding, hoe minder een systeem erin slaagt om zijn leerlingen op een vergelijkbaar 
niveau te tillen. In figuur 4 zien we dat er zes onderwijssystemen zijn met een interdeciele 
spreiding die duidelijk hoger is dan het OESO-gemiddelde (249,1 punten [247,4;250,7]), 
met in de top 3 Frankrijk, Luxemburg en Vlaanderen (waar het verschil 265,7 punten 

7	 Aangezien dit rapport in het Nederlands en het Frans gepubliceerd wordt, zijn we verplicht om termen 
te kiezen die gehanteerd kunnen worden in de twee talen, hoewel ze niet noodzakelijk overeenstemmen 
met wat in de klassieke literatuur in elk taalgebied wordt gebruikt.
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bedraagt [254,4;277,0]). Deze drie systemen vertegenwoordigen dus de onderwijssystemen 
met de hoogste dispersie uit onze selectie. Op 100 leerlingen in Vlaanderen is er dus een 
verschil van 266 punten tussen de 10de en de 90ste leerling. Dit verschil is echt enorm. 
Het zou gaan om een kloof van meer dan negen studiejaren uitgaande van de hierboven 
voorgestelde norm van 30 punten per jaar. Hoewel het gaat om een wel heel ruwe 
interpretatie, geeft het ons een idee van de wereld van verschil tussen de zwakste en de 
sterkste leerlingen. De Federatie Wallonië-Brussel (255,0 [242,4;267,6]) onderscheidt zich 
niet wezenlijk van het OESO-gemiddelde en de ongelijkheid is er, maar uitsluitend voor 
wiskunde (19,5 [5,8;33,3]), significant lager dan in Vlaanderen.

Uitgaande van de gemiddelde prestaties is het duidelijk dat het onderwijssysteem in 
Vlaanderen beter werkt dan in de Federatie Wallonië-Brussel. Vlaanderen zou echter 
een onvergeeflijke fout maken, als het tevreden zou zijn met de gemiddeld hoge scores 
op de PISA-testen. Vlaanderen scoort immers altijd slecht, als we kijken naar de 
dispersie van de resultaten. Het is interessant om te noteren dat andere landen een 
merkelijk lagere spreiding noteren, met name Denemarken, Ierland, Spanje en Finland. 
Dit betekent niet dat al de leerlingen in deze landen soortgelijke resultaten behalen, 
maar het is in elk geval wel zo dat de resultaten dichter bij elkaar liggen.

Gelijkheid (van kansen)
Een dispersie die gewoon verwijst naar een waargenomen verschil, vraagt geen 
waardeoordeel. Anders gezegd: verschillen die worden vastgesteld tussen leerlingen 
hoeven niet per definitie problematisch te zijn. We stellen overigens vast dat de 
resultaten tussen de leerlingen in alle systemen verschillen, al zijn de verschillen bij 
sommige onderwijssystemen kleiner dan bij andere. Hier is het interessant om het 
begrip «gelijkheid», in de zin van gelijke kansen, te introduceren (Demeuse & Baye 2005; 
Friant 2012; Grisay 1984). Hierbij moet worden gedefinieerd welke verschillen billijk (en 
gerechtvaardigd) zijn. Een dergelijke definitie verwijst uiteraard wél naar een 
waardesysteem. Als voorbeeld nemen we de meritocratie, een ideologie waarvan we 
mogen veronderstellen dat ze ruim wordt gedeeld in de onderwijswereld in onze 
democratische samenlevingen. In een meritocratie weerspiegelen de prestaties van de 
leerlingen, hun plaats in het schoolsysteem en de diploma’s die ze behalen, hun 
verdienste of vloeien ze ruimer gezien voort uit hun inspanningen, investeringen, 
talenten en keuzes. Een dergelijke ideologie staat prestatieverschillen toe, als ze kunnen 
worden toegeschreven aan een verschillende mate van inspanning op individueel 
niveau om het eigen talent te gebruiken en te ontwikkelen. Verschillen die samenhan-
gen met kenmerken zoals de sociaaleconomische of etnische achtergrond, los van 
individuele inspanning, zijn in een meritocratische visie echter niet legitiem. Deze 
benadering van gelijkheid sluit nauw aan bij het begrip gelijkheid van kansen, dat wordt 
gedefinieerd als «een gelijke kans, voor alle leden van verschillende groepen, om toegang 
te krijgen tot de diploma’s en de prestatiedrempels op school.» (Draelants, Dupriez, & 
Maroy 2011 : 44)

Hoe intens de relatie is tussen de sociaaleconomische origine en het resultaat voor 
leesvaardigheid wordt berekend met de coëfficiënt uit een regressieanalyse8. Hoe hoger 

8	 Deze analysemethode voorspelt de waarden van een zogeheten belangstellingsvariabele (prestaties op de 
PISA-test) op basis van een of meer zogeheten verklarende variabelen. Op basis daarvan kan het deel van 
de variantie worden berekend dat effectief wordt verklaard door het model (de determinatiecoëfficiënt). 
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deze coëfficiënt is, des te sterker is de associatie met de belangstellingsvariabele en het 
geheel van de verklarende variabelen. Anders gezegd: hoe hoger deze coëfficiënt is, hoe 
betrouwbaarder de verklarende variabelen de verschillen tussen de leerlingen kunnen 
voorspellen. We hebben deze methode toegepast op de resultaten voor leesvaardigheid 
en voor wiskunde en uitsluitend de sociaaleconomische origine9 als verklarende 
variabele gebruikt en vervolgens de determinatiecoëfficiënten overgebracht op Figuur 5. 
Als een onderwijssysteem een hoge coëfficiënt oplevert, zijn de prestatieverschillen er 
sterk gekoppeld aan de verschillen inzake sociaaleconomische origine, wat 
problematisch is voor de gelijke kansen.

Figuur 5: Variantie verklaard door de sociaaleconomische origine voor leesvaardigheid (links) 
en voor wiskunde (rechts)

Volgens deze analyse zijn er in de Federatie Wallonië-Brussel (18,1 % [13,9;22,2]), 
Luxemburg en Frankrijk situaties waar de invloed van het sociaaleconomisch 
determinisme erg sterk is en significant hoger ligt dan het gemiddelde in de 
OESO-landen dat 11,9 % bedraagt [11,5;12,3]. Vlaanderen sluit aan bij dit ‘toptrio’ (in 
slechte zin), maar daar is de determinatiecoëfficiënt enkel significant hoger voor 
leesvaardigheid met een coëfficiënt van 15,6 % [12,5;18,6]. We merken op dat de 
metingen tussen beide gemeenschappen doorgaans niet significant verschillen. 

Wat zegt een vergelijking van de situatie in Vlaanderen en in de FWB met die van 
andere landen? In IJsland, Noorwegen en Canada en ook in tal van andere landen, is de 
relatie tussen de sociaaleconomische gezinssituatie en de testresultaten duidelijk minder 
uitgesproken. Anders gezegd: in België voorspelt de sociaaleconomische positie van de 

Hier geven we de helling van de regressierechte naar analogie van wat de OESO doet (OECD 2016, 215). 
In het geval van een bivariate regressie, is de determinatiecoëfficiënt equivalent aan het kwadraat van 
de gestandaardiseerde helling. De verbetering van de studieresultaten of de impact die wordt verwacht 
van beleidsmaatregelen die focussen op de sociaaleconomische achtergrond van de leerlingen (gemeten 
door de helling volgens de OESO), kan echter ook worden geschat door het kruisen van onze dimensies 
gelijkheid en gelijke kansen.

9	 Een economische, sociale en culturele index hoort bij het PISA-gegevensbestand. De index synthetiseert 
de informatie van drie variabelen: het hoogste beroepsniveau van de ouders, het hoogste opleiding-
sniveau van de ouders en de bezittingen van het gezin. Deze index wordt normaal geleverd met een 
0-gemiddelde en een standaarddeviatie van 0,5.
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ouders meer dan elders de resultaten van de kinderen. Als het onderwijs moet dienen als 
sociale lift en ervoor moet zorgen dat men slaagt op basis van verdienste, los van de sociale 
achtergrond van het gezin, dan werkt deze lift in België duidelijk nog altijd niet, terwijl hij 
elders beter lijkt te werken. We merken op dat er andere indicatoren bestaan om gelijke 
kansen te meten: voor sommige landen kan dat andere resultaten opleveren. Jean Hindriks 
en Mattéo Godin (2016) lieten bv. zien dat Polen en Denemarken gelijksoortige resultaten 
boeken voor «gelijkheid» als men de verklaarde variantie gebruikt, maar als men de 
interdeciele mobiliteit gebruikt oogt het beeld van Denemarken veel slechter. De 
onderzoekers besluiten daaruit dat het onderwijs in Denemarken minder goed werkt als 
sociale lift voor de meest kwetsbare leerlingen, dan in Polen.

Patronen bij het kruisen van effectiviteit, dispersie en gelijke kansen
Het vergelijken van onderwijssystemen op basis van deze of gene indicator is 
verhelderend, maar de combinatie van deze indicatoren zegt wellicht nog meer. Op basis 
van de drie types indicatoren die we net besproken hebben, zijn er drie combinaties 
mogelijk. De figuren die volgen, plaatsen de onderwijssystemen10 achtereenvolgens in 
een twee-dimensionale ruimte die wordt gedefinieerd door twee van de drie dimensies. 
Twee referentielijnen (de OESO-gemiddelden voor de betrokken dimensies) doorkruisen 
deze ruimte zodat er vier kwadranten worden geconstrueerd. Het kwadrant rechtsboven 
staat voor de meest gunstige (reëel bestaande) positie op de twee beschouwde dimensies 
en het kwadrant linksonder, voor de slechtste positie. Merk op dat we niet zoeken naar 
een correlatie, een instrument dat veel wordt gebruikt voor het kwantificeren van de 
associatie tussen deze twee dimensies en bijvoorbeeld ook om in te schatten in welke 
mate goed presterende onderwijssystemen al dan niet een grotere dispersie opleveren. 
Dit meetinstrument is immers sterk gevoelig voor de gekozen landen en het 
bestudeerde onderwerp, en moet omzichtig worden gebruikt als men een klein aantal 
onderwijssystemen met elkaar wil vergelijken. We verwijzen de geïnteresseerde lezer 
naar ons vorig rapport waar we dieper ingingen op de grenzen van dit soort analyse. 
Hier gebruiken we dus een totaal andere aanpak die de klemtoon legt op het observeren 
van de configuraties (de relatieve positie van landen in het assenstelsel). Zo kunnen we 
vaststellen welke onderwijssystemen zich positioneren in het zogeheten beste kwadrant.

In figuur 6 worden de onderwijssystemen achtereenvolgens gerangschikt volgens hun 
scores inzake dispersie (interdeciele spreiding op de horizontale as) en sociaaleconomische 
gelijke kansen (variantie verklaard door het sociaaleconomisch niveau op de verticale as), 
volgens hun scores inzake dispersie (op de horizontale as) en effectiviteit (gemiddelde 
prestaties op de verticale as) en volgens hun scores inzake gelijke kansen (op de horizontale 
as) en effectiviteit (op de verticale as). Een eerste opvallende vaststelling is dat informatie 
die op deze manier wordt voorgesteld moeilijk samen te vatten is, vooral omdat de positie 
van een onderwijssysteem kan veranderen volgens het onderwerp. In tabel 1 vatten we 
deze informatie samen voor leesvaardigheid (LE), wiskunde (WI), en ook voor wetenschap 
(WE), de lichtgrijze vakjes verwijzen naar een significant betere positie en de donkergrijze 
naar een significant minder goede positie tegenover het gemiddelde van de OESO-landen. 
De landen zijn er gerangschikt volgens een score, vrij ruw, waarbij het aantal «minder 
goede» posities wordt afgetrokken van het aantal «betere» posities.

10	 Omwille van de leesbaarheid werden in de grafieken afkortingen of de code “ISO 3166-1” gebruikt. Het 
kruis stemt overeen met het betrouwbaarheidsinterval voor elk systeem op basis van de twee afbake-
ningsdimensies.

Resultaten van de PISA-enquête
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Figuur 6: Kruising tussen gelijke kansen (verklaarde variantie), dispersie (interdeciele 
spreiding) en effectiviteit (gemiddelde prestatie).
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Tabel 1: Samenvatting van de significante verschillen voor leesvaardigheid (LE), wiskunde 
(WI), en wetenschap (WE), de lichtgrijze vakjes verwijzen naar significant betere posities en 
de donkergrijze vakjes naar significant minder goede posities tegenover het gemiddelde van de 
OESO-landen.

De belangrijkste vaststelling is dat een aantal landen zich systematisch boven het 
gemiddelde van de OESO-landen positioneert en nooit eronder. Het gaat om Canada, 
Denemarken, Finland en Noorwegen. In mindere mate sluiten Ierland en Polen zich aan 
bij deze groep aangezien ze zich hoofdzakelijk boven het OESO-gemiddelde 
positioneren, hoewel ze gemiddeld scoren op gelijke kansen. Daartegenover staan 
sommige landen zoals Luxemburg, Frankrijk en Oostenrijk die hoofdzakelijk onder het 
gemiddelde scoren. De Federatie Wallonië-Brussel blijft systematisch ongelijk en 
Griekenland is systematisch niet-efficiënt, maar deze twee systemen scoren wel 
gemiddeld voor de twee andere dimensies. De andere landen vertonen minder 
uitgesproken profielen. Vlaanderen, Zwitserland, Nederland en Duitsland lijken echter 
toch een samenhangende groep te vormen, aangezien ze zich systematisch goed 
positioneren voor effectiviteit, maar gemiddeld, en zelfs ronduit slecht, voor dispersie 
en gelijke kansen.

Effectiviteit Dispersie Gelijke kansen

LE WI WE LE WI WE LE WI WE

Canada 8

Denemarken 8

Finland 7

Noorwegen 7

Ierland 6

Polen 5

Verenigd Koninkrijk 3

Spanje 2

Portugal 2

Duitsland 1

Nederland 1

Italië 0

Zwitserland -1

Zweden -1

Verenigde Staten -1

Vlaanderen -2

Federatie 
Wallonië-Brussel

-3

Griekenland -3

Oostenrijk -4

Frankrijk -5

Luxemburg -9

Resultaten van de PISA-enquête
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Hoewel het vaststellen van redenen waarom dit of dat onderwijssysteem zich beter 
positioneert een gewaagde onderneming is, biedt de volgende waarneming al een 
krachtig argument: een betere effectiviteit, beperkte prestatieverschillen en meer 
gelijke kansen zijn verenigbaar. Anders gezegd: een betere positionering op een 
dimensie sluit een betere positie op een andere dimensie niet uit. Dit gaat volledig in 
tegen argumenten die zeggen dat een goede effectiviteit niet samengaat met een geringe 
dispersie of veel gelijke kansen. Volgens een dergelijke retoriek is een onderwijssystem 
ofwel prestatiegericht, ofwel levert het leerlingen met gelijksoortige prestaties af. 
Toegepast op gelijke kansen is een onderwijssysteem ofwel performant ofwel probeert 
het de invloed van de sociaaleconomische origine te beperken. Wij denken aan de 
metafoor van een heteluchtballon (om te kunnen stijgen, moet de ballast eruit) bij een 
onderwijsvisie die stelt dat betere prestaties ten koste gaan van de zwakste en meest 
kwetsbare leerlingen. Vrees voor een nivellering op een lager niveau past ook in dit soort 
retoriek. De getoonde grafieken illustreren dat dit soort simpele retoriek, die nochtans 
schering en inslag is in het publieke debat, empirisch niet klopt.

Resultaten van de PISA-enquête
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SEGREGATIESTRUCTUREN…

Het onderzoek naar de effectiviteit, dispersie en gelijke kansen levert dus diverse 
situaties op. Los daarvan is het essentieel om na te gaan waarom landen zich in een beter 
of slechter kwadrant situeren. Deze oefening heeft echter haar beperkingen en de 
resultaten moeten dan ook omzichtig worden bekeken. Ten eerste zijn onderwijssyste-
men complexe gehelen die men grondig moet kennen en die afhankelijk zijn van andere 
niet-onderwijsgerichte, maatschappelijke en lokale dimensies. Onze kennis is echter 
heel vaak fragmentair en een vergelijking houdt ook een aanzienlijke vereenvoudiging 
in, zeker als het gaat om een groot aantal onderwijssystemen. Bovendien gebruiken we 
relatieve vergelijkingsmethodes en zullen er dus altijd betere en slechtere scores zijn. 
Ook de vergelijking kan fijner: in enkele landen bestaan er op regionaal vlak autonome 
onderwijssystemen zoals in België, maar worden ze in de vergelijking toch als een 
eenheid voorgesteld. Tot slot twijfelen we eraan of er een uniek antwoord of een of ander 
wondermiddel bestaat voor het zich losmaken van een minder goede positie.

Het perspectief dat wij zullen hanteren is nagaan in hoeverre schoolstructuren 
leerlingen scheiden. Het kan om zeer verscheiden mechanismen gaan, maar allemaal 
verwijzen ze naar regels en praktijken die de heterogeniteit van de schoolbevolking 
willen verminderen (of, omgekeerd, de heterogeniteit willen verhogen). Ideaal zou men 
moeten uitgaan van een veelheid aan regels en praktijken en deze koppelen aan een 
veelheid van indicatoren, met name normen om over te gaan van het ene jaar naar het 
andere, het al dan niet inzetten van zittenblijven en het effect daarvan op een deel van 
de leerlingen, de leeftijd op het moment van de eerste studieoriëntering en het aantal 
leerlingen in elke studierichting, het aandeel leerlingen in het bijzonder onderwijs, de 
keuzemogelijkheden om kinderen in te schrijven of het indelen van de klassen volgens 
leeftijd en niveau (Monseur & Demeuse 2001). In de volgende bladzijden gaan we meer 
gedetailleerd in op twee onderling afhankelijke regelingen die bijdragen tot het 
scheiden (of samenbrengen) van leerlingen – een grotere of kleinere mix - en leiden tot 
de specifieke configuratie van de onderwijssystemen in de Federatie Wallonië-Brussel 
en Vlaanderen. De eerste set regels leidt tot een andere schoolcarrière en de tweede set 
heeft betrekking op het koppelen van leerlingen aan hun school. 

Structuren die leiden tot andere schoolcarrières kunnen worden bekeken volgens 
twee assen of stratificaties (OESO 2014a): een horizontale as waar de studiekeuze het 
belangrijkste instrument is om leerlingen te scheiden in verschillende richtingen en een 
verticale as waarbij zittenblijven de leerlingen scheidt in de loop van hun schoolcarrière. 
De studieoriëntering en het zittenblijven passen als onderling afhankelijke 
beheersinstrumenten voor heterogeniteit en sociale selectie in hetzelfde patroon 
(Crahay 2000). Ze hebben een cumulatief effect door leerlingen met moeilijkheden te 
verwijzen naar specifieke plekken in de schoolhiërarchie. Sommige leerlingen kunnen 
zich handhaven in een veeleisend schooltraject, terwijl anderen in een langer durend 
parcours met steeds andere prestatieverwachtingen aanbelanden. De basisstructuren 
van het Franstalige en het Vlaamse onderwijssysteem blijven vergelijkbaar, maar de 
jaren van zelfstandig beheer hebben uiteraard sporen nagelaten. In het oog springende 
verschillen hebben betrekking op het gebruik dat wordt gemaakt van studieoriëntering 
en zittenblijven in de twee gemeenschappen (Delvaux 1998; Hindriks et al. 2009). Zo 
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kiest het Nederlandstalige onderwijssysteem meer voor remediëring en heroriëntering 
dan voor zittenblijven, terwijl zittenblijven in het Franstalige systeem meer wordt 
beklemtoond en massaal de voorkeur krijgt als pedagogisch instrument.

Horizontaal is het onderwijs georganiseerd als een hiërarchie waarbij het 
academisch traject het referentiekader is voor de leerkrachten (André 2011) en de 
leerlingen (Ferrara & Friant 2014). Deze stratificatie is ook een sociale selectie, 
aangezien leerlingen uit een kwetsbaar milieu bij een equivalent prestatieniveau veeleer 
terechtkomen in minder prestigieuze studierichtingen (Boone & Van Houtte 2013; MCF 
2016a). Deze stratificatie is echter verschillend tussen de gemeenschappen. In het begin 
van de jaren 1970 werd het onderwijs in de Federatie Wallonië-Brussel «vernieuwd» door 
de invoering van een meer geïntegreerde eerste graad in het secundair onderwijs waarbij 
alle leerlingen in principe hetzelfde curriculum volgden tot hun 14 jaar. De budgettaire 
crisissen en de hardnekkige weerstand binnen het schoolsysteem beperkten echter de 
reikwijdte van deze ambitieuze hervorming. Dit gemeenschappelijk basisprogramma 
bestaat nog altijd aangezien de schoolcarrière van een leerling past in een pedagogisch 
continuüm in drie fasen, dat loopt van de eerste kleuterklas tot het tweede jaar 
secundair onderwijs. Concreet werd dit gemeenschappelijk basisprogramma echter op 
meerdere punten afgezwakt: het buitengewoon onderwijs omvat ongeveer 5 % van de 
leerlingen en het zogeheten «gedifferentieerd» onderwijs, dat zich richt tot leerlingen die 
op het einde van het lager onderwijs niet het vereiste diploma behaalden, omvat 6,2 % 
leerlingen van de eerste graad van het secundair onderwijs (MCF 2016a). De oriëntering 
in gescheiden studierichtingen begint in het derde jaar van het secundair onderwijs, en 
heeft betrekking op 27,6 % [16,4;38,8] van de leerlingen van 15 jaar in een beroepsvoor-
bereidende studierichting. We zien dat deze studierichtingen worden georganiseerd in 
instellingen waar ook de laatste fase van het gemeenschappelijk basisprogramma wordt 
aangeboden. Daarbij rijst de vraag of het gemeenschappelijk basisprogramma in de 
praktijk eigenlijk nog bestaat. In Vlaanderen mikte het Vernieuwd Secundair Onderwijs 
(VSO), in de jaren 1980, op het invoeren van een gemeenschappelijk basisprogramma in 
de eerste graad. Met de invoering van de studierichtingen A (algemeen) en B (beroeps) in 
een «eenheidssysteem» (studierichting B ontving 15,7 % van de leerlingen van de eerste 
graad), is deze ambitie verdwenen. Een recente poging om het secundair onderwijs te 
hervormen en te komen tot de invoering van een gemeenschappelijk basisprogramma 
in de eerste graad, zoals werd aanbevolen door de Commissie-Monard, heeft het niet 
gehaald en wordt niet meer nagestreefd door de huidige Vlaamse regering. Naast het 
gewoon onderwijs ontvangt het buitengewoon onderwijs eveneens ongeveer 5 % van de 
leerlingen (Vlaams Ministerie van Onderwijs en Vorming 2016). Vanaf het derde jaar 
zijn er vier studierichtingen beschikbaar en de oriëntering naar beroepsvoorbereidende 
richtingen wordt ruim gebruikt, aangezien ze worden bezocht door 52,6 % [49,1;56,2] 
van de leerlingen van 15 jaar.

Verticaal zijn er de regels die bepalen welke vorderingen de leerlingen maken in de 
loop van de opeenvolgende studiejaren. Hoewel onderzoek aantoont dat zittenblijven op 
lange termijn een negatief effect heeft, blijven veel leerkrachten overtuigd van het nut 
ervan (Crahay 2007). Tijdens het jaar dat volgt op het zittenblijven lijken de betrokken 
leerlingen vooruitgang te boeken, maar zodra ze geconfronteerd worden met nieuwe 
leerstof, behalen ze minder goede resultaten dan hun vrienden van eenzelfde niveau die 
geen jaar overdeden (Goos et al. 2013). Hughes Draelants (2006) stelt vast dat 
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zittenblijven pedagogisch gezien helemaal niet functioneel is, maar volgens hem blijven 
de leerkrachten erachter staan omwille van de praktische, latente functies: het beheer 
van de heterogeniteit, het controleren van de leerlingen, het bepalen van de reputatie 
van de school en het behoud van de professionele zelfstandigheid van de leerkracht. In 
de Federatie Wallonië-Brussel wordt ruim gebruik gemaakt van het instrument 
aangezien 46,0 % [42,6;49,5] van de 15-jarige leerlingen in de PISA-enquête verklaart 
minstens een jaar te hebben overgedaan in hun schoolcarrière. Dit percentage blijkt een 
absoluut record te zijn in vergelijking met de resultaten van de andere onderwijssyste-
men in onze selectie. De groep die er het dichtst bij aansluit omvat Spanje, Portugal en 
Luxemburg, waar ongeveer 30 % van de leerlingen verklaart een jaar te hebben 
overgedaan. Deze groep wordt direct gevolgd door Vlaanderen met een percentage van 
24,3 % [22,9;25,8].

Figuur 7: Percentage zittenblijvers

Op basis van een factoranalyse van de PISA 2000-gegevens, stelde Nathalie Mons 
(2007) een typologie voor, die toelaat om de karakteristieken van beheersystemen voor 
een heterogene schoolbevolking te synthetiseren. Zij ziet vier «ideaal-typische» 
onderwijssystemen. We merken op dat de types steunen op een vereenvoudigde 
voorstelling aangezien onderwijssystemen erg uiteenlopende karakteristieken kunnen 
hebben, zelfs binnen eenzelfde type en dat het niet altijd mogelijk is om een systeem 
ondubbelzinnig te rangschikken. We proberen deze typologie toe te passen op de 
gegevens van 2015.

Het «geïndividualiseerd integratiemodel» vinden we voornamelijk in de noordelijke 
landen (Denemarken, Finland, Zweden, Noorwegen, IJsland), maar na een grote 
hervorming is daar ook Polen bijgekomen. In dit model moeten leerlingen niet 
vroegtijdig kiezen voor een bepaalde studierichting. Zittenblijven komt er maar zelden 
voor en een scheiding tussen scholen en klasgroepen volgens het competentieniveau 
wordt er nauwelijks toegepast. En toch is er sprake van een doorgedreven differentiatie 
binnen de klasgroepen door middel van een geïndividualiseerde onderwijsmethode 
(bijvoorbeeld door middel van individuele begeleiding en werk in kleine gedifferenti-
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eerde groepen). Mons spreekt over een egalitair en effectief model. Dat klopt want zoals 
we kunnen zien in tabel 1 (zie pag 24) staan Denemarken, Finland en Noorwegen er in 
een goede positie, ongeacht de bekeken dimensie. Toch slagen ze er niet allemaal in om 
dit hoge niveau te waarborgen: in Zweden is er een aanzienlijke dispersie en in IJsland is 
de effectiviteit beperkt.

In het «integratiemodel op maat» (Verenigde Staten, Canada, Verenigd Koninkrijk en 
Ierland), is er een gemeenschappelijk basisprogramma tot de leeftijd van 16 jaar. Er 
wordt gedifferentieerd tussen de leerlingen op het niveau van de klassen volgens de 
prestaties per specifiek vak. Er is dus geen differentiatie op het niveau van de scholen; er 
zijn in elk geval geen verschillende studierichtingen. Zittenblijven komt er weinig voor. 
Volgens Mons is het model erg effectief, maar relatief weinig egalitair. In 2015 doen 
deze systemen het beter dan het gemiddelde (met uitzondering van de Verenigde Staten); 
gelijke kansen liggen er niet onder het gemiddelde, maar bij de dispersie gebeurt dat 
systematisch.

Het «uniforme integratiemodel» behoudt een gemeenschappelijk basisprogramma 
tot een bepaalde leeftijd, en het is hoofdzakelijk het zittenblijven dat werkt als een 
differentiatiemechanisme tussen leerlingen. We vinden dit model in Frankrijk, Spanje, 
Portugal, en gedeeltelijk ook in de Federatie Wallonië-Brussel (die ook sterk thuishoort 
in het separatiemodel). Het «uniforme integratiemodel» wordt voorgesteld als weinig 
efficiënt, maar wel egalitair. In 2015 kan dit moeilijk worden bevestigd op basis van de 
empirische vaststellingen van de PISA-enquête. Systemen van dit type scoren niet goed 
op gelijke kansen (Frankrijk en de Federatie Wallonië-Brussel), maar soms zijn ze 
effectief voor bepaalde vakken (Portugal en Frankrijk). In Spanje is de dispersie gering, 
maar in Frankrijk is ze aanzienlijk.

Tot slot wordt er in het «separatiemodel» na de lagere school al meteen een scheiding 
gemaakt tussen verschillende studierichtingen (algemeen of beroepsgericht onderwijs). 
De studiekeuze werkt volgens het watervalsysteem, afhankelijk van de prestaties, en 
men maakt er vaak gebruik van zittenblijven (vanaf de lagere school). Dit type komt 
voor in Duitsland, Oostenrijk, Zwitserland, Luxemburg en tot op zekere hoogte in 
Nederland, Italië en Vlaanderen. Volgens velen is het een ondoeltreffend model dat 
vooral grote prestatieverschillen oplevert. Als we geen rekening houden met Oostenrijk 
en Luxemburg, waren de systemen die werken volgens dit model in 2015 significant 
effectiever dan het gemiddelde, maar scoorden ze wel lager dan het gemiddelde als het 
ging om gelijke kansen of dispersie.

Kortom, de meerderheid van de landen die werken volgens het geïndividualiseerd 
integratiemodel en het integratiemodel op maat blijken zich het best te positioneren. We 
moeten echter ook vaststellen dat er geen model is dat systematisch een goede positie op 
onze drie dimensies kan garanderen.

Ook andere studies kunnen ons helpen om deze configuratie beter te begrijpen. 
Vincent Dupriez, Xavier Dumay en Anne Vause (2008) hebben op basis van de gegevens 
van PISA 2003 grondig gekeken naar beheersmechanismen voor heterogeniteit. Wat 
betreft de prestaties scoorden de zwakste leerlingen het laagst in het uniforme 
integratiemodel (dat van de Federatie Wallonië-Brussel). Het veelvuldig toepassen van 
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zittenblijven in dit model zou dit effect kunnen verklaren. De auteurs zien echter geen 
enkel significant verschil inzake dispersie. Inzake gelijke kansen hangen de prestaties 
van de leerlingen in de eengemaakte systemen (met in principe eenzelfde programma 
voor alle scholen, met name de modellen van ‘integratie op maat’ en ‘geïndividuali-
seerde integratie’) minder af van hun milieu van herkomst, dan in het separatiemodel 
(dat van Vlaanderen en gedeeltelijk ook van de Federatie Wallonië-Brussel). In landen 
met een vroegtijdige studiekeuze, zoals in België, is de invloed van de sociale 
achtergrond dus duidelijk groter.

Andere auteurs gingen eveneens in op dit punt. Ze zien een verband tussen de 
omvang van deze verschillen tussen leerlingen (naar sociale klasse) en de duur van het 
gemeenschappelijk basisprogramma; de verschillen zijn des te groter naarmate deze 
gemeenschappelijke onderbouw korter duurt (Duru-Bellat, Mons, & Suchaut 2004; 
Schütz, Ursprung, & Woessmann 2008). Recent kwamen Jeroen Lavrijsen en Ides 
Nicaise (2016)tot soortgelijke resultaten door aan te tonen dat het effect van de sociale 
achtergrond op het welslagen op school groter is in landen met een vroegtijdige 
studiekeuze, en dit, zelfs indien men al rekening hield met het effect van de sociale 
achtergrond op de studiejaren die voorafgingen aan de studieoriëntering (in het lager 
onderwijs bijvoorbeeld). François Dubet, Marie Duru-Bellat en Antoine Vérétout (2010) 
definiëren dit lang gemeenschappelijk basisprogramma overigens als een onontbeer-
lijke, maar niet voldoende, voorwaarde voor een geringere dispersie van de resultaten. 
Parallel verbetert het bestaan van verschillende studierichtingen volgens meerdere 
analyses de gemiddelde prestaties van de leerlingen globaal niet en creëert het niet altijd 
een beter opgeleide elite (Hanushek & Woessmann 2006). In systemen met een 
vroegtijdige studieoriëntering neemt de kloof tussen de leerlingen in de loop van de tijd 
toe, terwijl het prestatieniveau niet verhoogt (Hanushek & Woessmann 2010). In hun 
literatuuroverzicht over de kwestie besluiten Herman Van de Werfhorst en Jonathan 
Mijs (2010)with regard to central examinations and school autonomy bovendien dat er 
geen enkel bewijs is dat de scheiding van leerlingen in verschillende studierichtingen de 
effectiviteit van een systeem werkelijk kan verbeteren. 
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… SEGREGATIE IN HET ONDERWIJS

De tweede set regels die bijdraagt tot het scheiden van leerlingen gaat over het binden 
van leerlingen (als klanten) aan hun school. In België preciseert artikel 24 van de 
Grondwet dat het onderwijs vrij is. Dit artikel garandeert enerzijds dat elk individu (of 
elke vereniging) een school mag oprichten, en anderzijds dat elke ouder mag kiezen 
waar zijn kind school loopt. Historisch gezien ging het erom vrij te kunnen kiezen 
tussen confessionele en niet-confessionele scholen, maar vandaag gaat het veeleer om de 
logica van een consument die de beste of meest aangepaste school kiest (Maroy & 
Dupriez 2000). Het onderwijs moet ook gratis zijn en daarom mogen scholen hopen op 
overheidssubsidies. Concreet is die subsidiëring gekoppeld aan het aantal leerlingen in 
een school. Een dergelijke combinatie (overheidssubsidie «per hoofd» en vrije 
schoolkeuze) noemt men een «quasimarkt» (Le Grand 1991), een hybride instelling die 
de controle van de gebruikers die scholen vrij kunnen kiezen, koppelt aan de controle 
van de overheidsdienst die ze subsidieert (Vandenberghe 1996). Globaal vormt deze 
structurering in min of meer lokale markten een krachtig cognitief kader voor de 
gezinnen en de scholen, omdat ze hun praktijken sterk stuurt (Devleeshouwer & Rea 
2011). De scholen wedijveren met elkaar en gebruiken strategieën om niet alleen 
voldoende leerlingen aan te trekken zodat ze hun financiële middelen kunnen 
behouden of vergroten, maar ook om leerlingen te hebben met kwaliteiten die 
geassocieerd worden met de reputatie en de werkomstandigheden op de school (Delvaux 
& Joseph 2006). Een zichtbaar gevolg van deze structurering is dat een bepaalde 
schoolpopulatie kiest voor een bepaald soort school, en omgekeerd. Aangezien het 
aanbod van de scholen en de schoolloopbaan van de leerlingen gedifferentieerd zijn, 
leidt het functioneren van de quasimarkt dus tot een fysieke scheiding van groepen 
leerlingen.

Dit fenomeen kan worden benaderd via het concept segregatie, dat hier wordt 
gedefinieerd als een ruimtelijke scheiding van leerlingen met kenmerken die de 
samenleving anders waardeert (Delvaux 2005). Veel onderzoekers stelden vast dat er 
veel segregatie is in het onderwijs van onze twee gemeenschappen (Baye & Demeuse 
2008; Demeuse & Friant 2010; Dupriez & Vandenberghe 2004; Hindriks & Verschelde 
2010; Jacobs et al. 2009). Zoals reeds gezegd, is deze segregatie een kenmerk van een 
onderwijssysteem dat steunt op een organisatiemodel en specifieke structuren die 
leerlingen met soortgelijke onderwijskenmerken willen groeperen en niet louter het 
resultaat van de autonomie van ouders en leerlingen.

De literatuur biedt veel indicatoren voor de ongelijke verdeling van leerlingen in 
scholen, ongeacht of ze al dan niet tot de doelgroep behoren. De segregatie-indicator die 
wij gebruiken kan worden opgevat als het aantal leerlingen dat zou moeten worden 
verwisseld om tussen de scholen een gelijke verdeling van de doelgroep te hebben. In 
Figuur 8 presenteren we voor elk systeem de academische segregatie en de sociaalecono-
mische segregatie. De doelgroep is willekeurig bepaald als een groep met 20 % van de 
studenten met de zwakste score op leesvaardigheid of 20 % van de kwetsbaarste 
studenten binnen dit onderwijssysteem. Hoe hoger de indicator hoe vaker van elkaar 
verschillende scholen een homogeen publiek aantrekken.
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Figuur 8: Academische segregatie (voor leesvaardigheid, links) en sociaaleconomische 
segregatie (rechts)

Met een academische segregatie-index van 18,4 [16,5;20,3] heeft Vlaanderen een 
aanzienlijke segregatie die boven het gemiddelde ligt, net zoals in de Federatie 
Wallonië-Brussel (17,5 [15,2;19,8]). Segregatie is zonder twijfel een kenmerk van de twee 
Belgische systemen. Voor de sociaaleconomische segregatie zijn de verschillen tussen de 
landen uit onze selectie beperkter en de waarden in Vlaanderen (12,8 [11,3;14,3]) en de 
Federatie Wallonië-Brussel (14,1 [11,9;16,3]) sluiten aan bij het gemiddelde. Enkel Italië 
heeft waarden die significant lager zijn dan het gemiddelde op de twee onderzochte 
dimensies. Ongeacht de onderzochte segregatie is er geen significant verschil tussen 
Vlaanderen en de Federatie Wallonië-Brussel.

We noteren dat beide gemeenschappen in bepaalde fasen van het schooltraject 
inschrijvingsprocedures organiseren onder meer om de sociale mix te bevorderen. 
Vanuit het besef dat de vrije schoolkeuze een parameter is die bijdraagt tot segregatie, 
heeft de regering van de Federatie Wallonië-Brussel een eerste keer in 2008-2009 
geprobeerd om de inschrijvingen voor het eerste jaar van het secundair onderwijs te 
regelen, maar tegelijk beperkte ze het veranderen van school tijdens de cyclussen. Er 
volgde een onrustige periode, met de jaarlijkse uitvaardiging van een nieuw decreet als 
gevolg van de conflicten tussen en binnen de actoren van het middenveld en de politieke 
partijen, maar ook vanwege de negatieve reacties van een deel van de publieke opinie dat 
in deze maatregelen een onaanvaardbare beperking van haar keuzevrijheid zag 
(Delvaux & Maroy 2009; Ryelandt 2013). Door de desegregatie te willen toevoegen aan 
een decreet dat initieel de overtallige inschrijvingen wilde regelen, droeg de wetgever bij 
tot de verwarring tussen deze doelstellingen en versterkte ze de polemiek die daarover 
werd gevoerd in de media en de publieke opinie. Sinds 2010-2011 bepaalt het huidige 
decreet dat de aanvragen centraal worden geregeld. De leerlingen worden gerangschikt 
volgens een samengestelde indicator die wordt berekend op basis van de geformuleerde 
voorkeur, geografische criteria (afstand tussen de woning, de lagere school en de 
secundaire school) en pedagogische criteria. De leerlingen worden ingeschreven in de 
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school die volgens deze rangschikking hun beste keuze is, maar leerlingen uit scholen 
met een zwakke sociaaleconomische score krijgen voorrang (gewone quota) voor een 
vijfde van de plekken (er bestaan ook andere prioriteiten zoals broers en zussen). Als een 
school volledig bezet is, reserveert de overheidsdienst 20 % van de beschikbare plaatsen 
die worden toegekend op basis van een algoritme dat de voorkeuren van de ouders 
probeert te maximaliseren. Betreffende de desegregatie blijven de decreten echter vrij 
bescheiden aangezien ze genoegen nemen met het behandelen van overtallige 
inschrijvingen in het beperkte aantal scholen dat daarbij betrokken is, en het gaat ook 
uitsluitend over het eerste jaar van het secundair onderwijs. In april 2012 had slechts 
6,5 % van de eerstejaars het jaar nadien geen plaats in de school van de eerste keuze (MCF 
2014). De inschrijvingsdecreten zullen het probleem van de segregatie in de Federatie 
Wallonië-Brussel uiteraard niet oplossen, maar ze zorgen wel voor een pregnant 
referentiekader voor deze thematiek. Bovendien kunnen ze een verklaring zijn voor een 
opmerkelijke verplaatsing van de segregatie in de Federatie Wallonië-Brussel, gezien de 
veranderde samenstelling van sommige scholen leidt tot een intensere segregatie tussen 
klassen binnen de scholen. 

Vanaf de invoering van het «GOK» of het «Gelijke Onderwijskansen»-decreet in 2002, is 
Vlaanderen actiever beginnen te werken aan een inschrijvingsregeling voor het basis- en 
secundair onderwijs. Om discriminatie te bestrijden werd het inschrijvingsrecht in een 
vrij gekozen school versterkt en wordt de inschrijving geregeld door Lokale Overlegplat-
forms. Aanvankelijk behoorden broers of zussen en Nederlandstalige kinderen in Brussel 
tot de categorieën die prioriteit kregen bij de toekenning van plaatsen. Vanaf 2005 
kunnen twee specifieke categorieën zich al vroeger dan normaal inschrijven om de 
sociale mix in scholen met een te homogeen publiek te verhogen: «GOK»-leerlingen 
(leerlingen die kwetsbaar zijn op basis van individuele sociaaleconomische kenmerken 
en van hun thuistaal) en «niet-GOK»-leerlingen. Andere criteria zoals de afstand tussen 
de woning en de school kunnen eveneens worden aangevoerd voor de prioritaire 
toewijzing van plaatsen. De lokale overlegplatforms deden grote inspanningen om te 
komen tot een bredere sociale mix, maar toch is de sociaaleconomische segregatie blijven 
stijgen in de periode 2002-2011 (Wouters & Groenez 2013) bij gebrek aan meer 
dwingende maatregelen. Pas in 2012 met de invoering van het principe van de «dubbele 
contingentering» (prioriteiten in de vorm van dubbele quota’s voor zowel kwetsbare 
leerlingen als voor bevoorrechte leerlingen) werd het streven naar een grotere sociale mix 
op school meer bindend en leek de segregatie te verminderen, althans in het 
kleuteronderwijs (Wouters 2016). Nieuwe gegevens zijn echter noodzakelijk om na te 
gaan of deze vermindering zich heeft doorgezet. 

Als we de landen vergelijken op basis van hun indexen, zien we voor sommige landen 
minder verschillen tussen de scholen. Doorgaans zijn systemen met structuren die 
instrumenten gebruiken om leerlingen te scheiden vaker meer gesegregeerd (Demeuse & 
Baye 2008). Dat blijkt ook uit een onderzoek dat het accent legt op dergelijke structuren 
en rekening houdt met een hele reeks indicatoren: de leeftijd van de eerste studiekeuze en 
het aantal leerlingen in elke studierichting, de normen om over te gaan naar een volgend 
jaar, het al dan niet toepassen van zittenblijven en het aantal betrokken leerlingen, het 
percentage leerlingen in het buitengewoon onderwijs, de keuzes inzake inschrijvingen en 
ook het groeperen van klassen volgens leeftijd of niveau. Het onderzoek van Marc 
Demeuse en zijn collega’s (Baye & Demeuse 2008; Demeuse, Crahay, & Monseur 2001) 
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toonde inderdaad aan dat de structurele scheiding van leerlingen vaker leidt tot meer 
gesegregeerde scholen en systemen en het onderstreepte aldus de grote invloed van de 
schoolstructuur. De schoolsystemen die het minst gesegregeerd zijn, zowel op het 
academische als op het sociaaleconomische vlak, vinden we in landen met een 
geïndividualiseerd integratiemodel (Denemarken, Finland, Noorwegen, Polen en 
Zweden) en in landen met een integratiemodel op maat (Canada, Verenigd Koninkrijk, 
Ierland, met uitzondering van de Verenigde Staten op de sociaaleconomische dimensie). 
Sommige landen met andere modellen, zoals Spanje of Luxemburg laten een geringere 
academische segregatie zien, maar hun sociaaleconomische segregatie zit wel in het 
gemiddelde, of omgekeerd, zoals in Zwitserland, valt de academische segregatie in het 
gemiddelde en is de sociaaleconomische segregatie lager dan het gemiddelde.

Er zijn verschillende mogelijkheden om de segregatie te kruisen met de reeds 
vermelde dimensies. Hier beperken we ons tot twee combinaties. Enerzijds presenteren 
we een grafiek die gemakkelijk kan worden geïnterpreteerd, en anderzijds tonen we een 
grafiek die de limieten van de benadering onderstreept. We beperken ons hier tot de 
academische segregatie die op basis van de vorige grafieken het meest bijdraagt tot 
gedifferentieerde uitkomsten.

Figuur 9: Kruising academische segregatie (vertikale as) en gelijkheid (verklaarde variatie op 
de horizontale as)

Op figuur 9 observeren we een sterke relatie tussen de academische segregatie (op de 
verticale as) en gelijke kansen (gemeten door de verklaarde variantie op de horizontale 
as). Op deze figuur zien we een sterk contrast tussen de landen van het geïndividuali-
seerde integratiemodel, die weinig gesegregeerd zijn en toch gelijke kansen bieden vanuit 
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sociaaleconomisch oogpunt, en de landen waar de invloed van de origine op de 
schoolresultaten en de segregatie groot zijn, zoals de systemen in Frankrijk en België. Dit 
bevestigt de resultaten van onderzoek dat aantoonde dat het kennisniveau van de 
leerlingen in landen met een sterke onderwijssegregatie meer wordt bepaald door hun 
sociale achtergrond dan in landen met meer sociaal heterogene scholen (Duru-Bellat, 
Mons, & Suchaut 2004; Hanushek & Woessmann 2006).

Wat betreft de prestaties zijn de conclusies minder duidelijk. Op figuur 10 
confronteren we de academische segregatie (op de verticale as) met de prestaties die 
werden gemeten via de gemiddelde scores op leesvaardigheid. Een groep landen 
(Canada, Noorwegen, Finland, Ierland, Denemarken en Polen) presenteert tegelijk een 
geringe academische segregatie en goede prestaties. Andere onderwijssystemen zoals in 
Duitsland, Nederland en Vlaanderen worden gekenmerkt door een aanzienlijke 
academische segregatie, maar er worden wel goede prestaties geleverd. Met deze figuur 
moet we wel voorzichtig omspringen, als we de systemen onderling gaan vergelijken. Zo 
lijkt segregatie niet noodzakelijk gekoppeld te zijn aan de effectiviteitsdimensie, maar 
wel aan de gelijkheid van kansen.

Figuur 10: Kruising academische segregatie (verticale as) en effectiviteit (gemiddelde 
prestaties op de horizontale as)
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EVOLUTIE OVER VIJF OPEENVOLGENDE EDITIES

Zoals we al vermeldden, wordt de PISA-enquête regelmatig herhaald: sinds 2000 is er 
om de drie jaar een nieuwe editie. Dat biedt ons de nodige afstand om de evolutie van de 
verschillende onderwijssystemen op langere termijn te bestuderen. Er zijn verschillende 
benaderingen mogelijk en de OESO presenteert ons de tendensen gespreid over drie 
edities (OESO 2016). Bij figuur 11 kozen we voor een beschrijvende voorstelling, voor 5 
opeenvolgende edities (d.w.z. sinds 2003), van de evolutie van de systemen volgens hun 
prestaties en gelijke kansen inzake leesvaardigheid. We hebben ook de wiskunderesulta-
ten geanalyseerd, maar deze werden niet opgenomen in dit rapport. Aangezien de 
oorspronkelijke figuur zeer ingewikkeld is, hebben we ze opgesplitst en de landen 
gegroepeerd volgens de eerder voorgestelde typologie (Mons 2007).

Figuur 11: Evolutie over 5 edities van de positionering van onderwijssystemen volgens hun 
prestaties (op de verticale as) en de gelijke kansen (op de horizontale as)
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Wat meteen opvalt, zijn de grote driejaarlijkse variaties. Sommige systemen zoals in 
Vlaanderen lijken coherent te evolueren, maar bij andere zoals de Federatie 
Wallonië-Brussel, zien we een vrij onregelmatige evolutie. Voor bepaalde driejaarlijkse 
variaties moeten we bij bepaalde systemen soms bijna een derde van de figuur 
inspecteren. Zoals reeds aangestipt werd, zijn er limieten: zo is het onmogelijk om de 
landen precies te situeren op deze figuur en kunnen we enkel een vork aan mogelijke 
waarden presenteren, en doen we dat enkel voor de leesbaarheid. In het beste geval 
kunnen we een zone bepalen (betrouwbaarheidsinterval) waar het land zich kan 
bevinden, met een vastgelegde foutenmarge (hier 5 %). Sowieso blijft er een kleine, 
meetbare kans dat bepaalde variaties toe te schrijven zijn aan toeval. Daarnaast hebben 
bepaalde significante effecten betrouwbaarheidsintervallen met een grootte die het ons 
onmogelijk maakt om uit te maken of het significante verschil groot is of eerder 
marginaal. Deze onzekerheid hangt samen met verschillende soorten statistische 
fouten. Zoals voor alle analyses in dit rapport, moeten deze vergelijkingen rekening 
houden met meetfouten omdat een meetinstrument nu eenmaal nooit perfect is en 
omdat een specifiek steekproefcontingent kan leiden tot steekproeffouten. In 
tegenstelling tot de andere analyses in dit rapport, hangt de onzekerheid hier ook samen 
met de mogelijkheid van foute koppelingen tussen de enquête-edities. Om de prestaties 
van de PISA-test te kunnen vergelijken, zijn de metingen omgezet naar een 
gemeenschappelijke graadverdeling. Dat geeft nog bijkomende onzekerheid. Het is 
overigens aangeraden om de hoofddomeinen onder elkaar te vergelijken (leesvaardig-
heid in 2000 en 2009, wiskunde in 2003 en 2012) om de schoolprestaties te kunnen 
vergelijken op basis van de meest precieze metingen. Tot slot horen hierbij ook nog de 
veranderingen bij het verzamelen van de gegevens aangestipt te worden (zoals 
bijvoorbeeld de overschakeling bij de laatste editie van een papieren vragenlijst naar een 
vragenlijst op computer): zo wordt het moeilijker om een gemeenschappelijke schaal te 
waarborgen, aangezien de verkregen scores een weerspiegeling kunnen zijn van de 
verschillende concepten. De grafische voorstelling kan geen rekening houden met deze 
fouten, maar de berekeningen die we gemaakt hebben wel. We besluiten hieruit dat we 
altijd voorzichtig moeten blijven, vooral bij grote variaties tussen opeenvolgende edities 
én bij het toeschrijven van een evolutie aan een specifiek beleid.

We presenteren hier slechts enkele van de vastgestelde evoluties. Uiteraard beginnen 
we met onze observaties in Vlaanderen en in de Federatie Wallonië-Brussel. Vlaanderen 
vertoont een coherente tendens die wordt gekenmerkt door een geleidelijke daling van 
de effectiviteit en een verbetering van de gelijke kansen. Tussen 2003 en 2015 was er in 
Vlaanderen voor leesvaardigheid een significante stijging van de gelijke kansen (5,9 
percentpunten [1,5;10,2]) en een significante daling van de effectiviteit (23,8 punten 
[10,9;36,7]). Voor wiskunde zijn de resultaten vergelijkbaar: een stijging van 7,9 
percentpunten [3,7;12,0] op de dimensie gelijke kansen en een daling van 37,0 punten 
[24,4;49,5] voor effectiviteit. De Federatie Wallonië-Brussel vertoont eveneens een 
significante stijging van 6,7 percentpunten [0,9;12,6] als we kijken naar gelijke kansen, 
maar hier geldt dat enkel voor leesvaardigheid. De verbetering van de gelijke kansen bij 
leesvaardigheid werd echter niet verwacht, aangezien de hierboven voorgestelde 
segregatiestructuren nauwelijks veranderd zijn. De significante verhoging van de 
geobserveerde prestaties (uitsluitend voor leesvaardigheid) in 2012 tegenover 2003 
verdwijnt, als we de resultaten in 2015 vergelijken. Als we ons beperken tot een 
vergelijking van de resultaten van de oudste edities waar leesvaardigheid (2009) en 
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wiskunde (2003) het hoofddomein waren, dan zien we geen enkel significant verschil in 
de Federatie Wallonië-Brussel, maar wel een significante daling van de gemiddelde 
prestaties en meer gelijkheid van kansen in Vlaanderen (uitsluitend voor wiskunde). Het 
is echter niet vanzelfsprekend om deze veranderingen in Vlaanderen te verklaren. De 
daling is zichtbaar in alle decielen van de sociaaleconomische verdeling, behalve voor de 
meest kwetsbare leerlingen bij wie de resultaten gelijk blijven, wat de betere gelijke 
kansen gedeeltelijk zou kunnen weerspiegelen.

Zonder verslag uit te brengen over alle andere evoluties, willen we er toch enkele 
onderstrepen. De evolutie van de effectiviteit en de gelijke kansen in Nederland loopt 
vrij gelijk met die in Vlaanderen, met een stijging voor gelijke kansen (4,4 [0,2;8,7] en 7,5 
[3,3;11,8] percentpunten voor respectievelijk leesvaardigheid en wiskunde) en een 
daling van de effectiviteit (14,3 [1,8;26,8] en 30,57 [18,0;43,2] punten) tussen 2003 en 
2015. Dit model werd ook waargenomen in het Verenigd Koninkrijk voor wiskunde, 
maar voor leesvaardigheid was de gemiddelde daling van de prestaties niet significant. 
De gelijke kansen verbeterden eveneens in Duitsland met (9,6 [6,0;13,2] en 8,3 [4,6;12,0] 
percentpunten voor respectievelijk leesvaardigheid en wiskunde) en er was ook een 
verhoging van de gemiddelde prestaties, maar uitsluitend voor leesvaardigheid (14,5 
[1,0;28,0]). Bij hun commentaar op de gunstige evolutie van de Duitse indicatoren in 
2012 onderstreepten Dominique Lafontaine en Ariane Baye (2012) dat het moeilijk uit 
te maken was of deze evoluties toe te schrijven waren aan de hervormingen (namelijk de 
ontwikkeling van normen, evaluaties en metingen die gericht waren op de verbetering 
van het leerproces voor migranten, maar geen wijziging van segregatiestructuren) of 
aan de selectie van een sociaal-demografisch meer gunstige steekproef. We kunnen dus 
alleen maar vaststellen dat de Duitse indicatoren in 2015 weer gunstiger waren.

We observeerden ook enkele veranderingen bij de landen van het geïndividuali-
seerde integratiemodel. Noorwegen en Denemarken zagen hun gelijke kansen 
significant verbeteren voor leesvaardigheid en voor wiskunde. Maar alleen Noorwegen 
legde ook een verbetering van de prestaties voor, uitsluitend voor leesvaardigheid (14,3 
punten [1,8;26,8]). Aangezien de leerlingen in deze twee landen in de lessen wiskunde 
heel vaak met computers werken, kan de verhoging van de resultaten tussen 2012 en 
2015 toe te schrijven zijn aan de nieuwe verzamelmethode (OECD 2016: 189). In Finland 
staan de goede resultaten voor gelijke kansen en effectiviteit voortdurend voorop, maar 
toch zien we een significante daling van de gemiddelde prestaties voor leesvaardigheid 
en wiskunde (die niettemin erg hoog blijven). Tot slot komen we kort terug op Zweden en 
Polen waar er in 2012 terecht interessante waarnemingen werden gedaan door onze 
collega’s (Lafontaine & Baye 2012; Le Donné 2014). Ter herinnering: in Polen was er in 
het begin van de jaren 2000 een grondige hervorming van het onderwijs naar het model 
van de Scandinavische landen (een gemeenschappelijk basisprogramma tot 15 jaar, een 
centrale monitoring van de door de leerlingen verworven leerstof, wijzigingen inzake 
onderwijsmethodes en -stijl) en die leek vruchten af te werpen. Ondertussen bleven de 
indicatoren in Zweden verslechteren zonder dat men kon verklaren waarom, tenzij de 
verslechtering het gevolg zou zijn van decentraliseringsmaatregelen en het ontstaan van 
een quasimarkt voor scholen vanaf de jaren 1990 (Lafontaine & Baye 2012). En wat zegt 
2015? In Polen is de zeer sterke toename van de gemiddelde prestaties in 2012 wat 
verminderd, want in 2015 is ze enkel nog significant voor wiskunde (15,0 punten 
[2,5;27,4]). We zien er echter wel een verbetering van de gelijke kansen (4,4 percentpun-
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ten [0,8;8,0] voor leesvaardigheid). In Zweden is de zeer sterke daling van de gemiddelde 
prestaties in 2012 eveneens verdwenen, want in 2015 is ze enkel nog significant voor 
wiskunde (13,9 punten [0,3;27,5]).
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MIGRANTENPOPULATIES

Over de invloed van een vreemde achtergrond op de resultaten van de leerlingen 
bestaat discussie in de onderwijssociologie en in de publieke sfeer. Zo tonen sommigen 
aan dat jongeren met een vreemde achtergrond beter slagen dan anderen uit een 
gelijksoortig sociaal milieu (Lorcerie 1998; Payet 2000), maar volgens anderen bestaat er 
een significant prestatieverschil tussen leerlingen van de eerste generatie, leerlingen 
van de tweede generatie, en leerlingen zonder een migratieachtergrond (Jacobs, Rea, & 
Hanquinet 2007). Het is dus interessant om in te gaan op de rol van migratietrajecten op 
de prestaties van de leerlingen.

De leerlingen kunnen op verschillende manieren worden ingedeeld. Een dergelijke 
rangschikking kan nodig zijn voor een statistische benadering, maar ze weerspiegelt 
niet noodzakelijk of niet altijd de identiteit die de betrokken leerlingen ervaren of die 
hen wordt toegedicht. We vertrekken van de indeling in drie categorieën in het originele 
databestand. De categorie omvat de «autochtonen»: het gaat om leerlingen die in het land 
geboren zijn en van wie minstens een van de ouders in het land geboren is. De tweede 
categorie (‘tweede generatie allochtonen’) bestaat uit leerlingen die in het land geboren 
zijn, maar van wie de twee ouders geboren zijn in het buitenland. Deze categorie omvat 
dus jongeren die waarschijnlijk hun hele schoolcarrière les volgden in hetzelfde 
onderwijssysteem als de autochtonen. De derde categorie betreft geïmmigreerde 
leerlingen van de ‘eerste generatie’ van wie de ouders ook zelf geboren zijn in het 
buitenland. Het is echter niet mogelijk om in het databestand een onderscheid te maken 
tussen leerlingen die hier via een vroegere migratiegolf zijn beland, aangezien we niet 
beschikken over de geboorteplaats van de grootouders (deze zogeheten ‘derde generatie’ 
wordt dus gelijkgesteld met de ‘autochtonen’).

Figuur 12 is nogal ingewikkeld, maar erg leerrijk en statistisch gezien biedt ze het 
voordeel correcter te zijn. We leggen het even uit. Elk symbool vertegenwoordigt (voor 
elk onderwijssysteem) de gemiddelde prestaties van de leerlingen volgens hun 
migratiecategorie. Als deze groepen gemiddelde scores hebben die op statistisch 
significante wijze van elkaar verschillen, worden de drie symbolen weergegeven. Als dat 
echter niet het geval is (door sterk overlappende betrouwbaarheidsintervallen), worden 
de categorieën van wie de scores niet significant verschillen, gegroepeerd (◆). Er bestaat 
echter een uitzondering: het kan gebeuren (zoals het geval is in Canada en Ierland) dat 
een categorie niet significant verschilt van de twee andere categorieën, maar deze 
laatsten wel significant verschillen van elkaar. In deze gevallen worden enkel de 
symbolen van deze twee laatste categorieën weergegeven, waarbij de weggelaten 
categorie zich ergens tussen de twee andere situeert. Daarnaast noteren we dat de 
grafiek geordend is volgens het verschil in de resultaten tussen jongeren/met jongeren 
zonder een migratieachtergrond, waarbij het land dat het hoogst staat, het land is met 
het grootste verschil.
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Figuur 12: Gemiddelde scores voor leesvaardigheid volgens de migratiecategorie
(  Autochtonen,  Tweede generatie,  Eerste generatie,  Gegroepeerd)

Wat leert deze grafiek ons nu11 ? Ze biedt een visuele weergave van het brutoverschil 
tussen de leerlingen uit een verschillende migratiecategorie. Vlaanderen behoort tot de 
systemen waar de prestatiekloof tussen autochtonen en leerlingen met een migratieach-
tergrond het grootst is. We noteerden geen significant verschil tussen de leerlingen van de 
eerste en de tweede generatie, maar dat zou kunnen worden verklaard door een 
oververtegenwoordiging van Nederlandse leerlingen uit de grensstreek bij de leerlingen 
van de eerste generatie (Jacobs et al. 2009; Jacobs & Rea 2011; Jacobs, Rea, & Hanquinet 
2007). Leerlingen met een migratieachtergrond (448,4 [435,8;461,0]) scoren gemiddeld 
75,0 punten [62,5;87,6] lager dan autochtonen (523,5 punten [518,6;528,4]). Dit verschil is 
significant groter dan het gemiddelde verschil in de OESO-landen, maar ook groter dan 
in de Federatie Wallonië-Brussel (41,76 [27,44;56,07]). In de FWB noteren we immers een 
gemiddeld verschil, maar de verschillen tussen de groepen zijn wel allemaal significant: 
de autochtonen (496,4 punten [487,2;505,5]) behalen betere scores dan de leerlingen van de 
tweede generatie (464,7 punten [448,4;481,0]) en deze laatsten behalen dan weer betere 
scores dan de eerste generatie (444,1 punten [427,4;460,8]). Het is interessant om te 
noteren dat de autochtonen significant betere resultaten halen in Vlaanderen dan in de 
Federatie Wallonië-Brussel, maar dat de prestatieverschillen tussen de twee gemeen-
schappen niet significant zijn voor de leerlingen van de eerste en de tweede generatie.

Voor de volledigheid moeten we onderstrepen dat we een prestatieverschil 
opmerkten tussen autochtonen en migranten in het voordeel van de autochtonen in 
quasi alle geobserveerde onderwijssystemen en dat dit verschil in de OESO-landen 
gemiddeld 37,57 punten [32,95;42,19] bedraagt. Het verschil is bijzonder groot in 
Vlaanderen omdat de autochtonen er resultaten behalen die veel hoger zijn dan het 

11	 Merk op dat Polen niet wordt vermeld op de grafieken over immigratie. Voor een relevante analyse om-
vatte het gegevensbestand te weinig leerlingen met een migratieachtergrond. 
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OESO-gemiddelde, terwijl leerlingen met een migratieachtergrond er een gemiddelde 
score behalen. Vrij opvallend is ook dat de systemen met een geïndividualiseerd 
integratiemodel (Finland, Zweden en Denemarken) die recent een instroom van 
migranten met een laag sociaaleconomisch profiel kenden en die doorgaans goede 
resultaten inzake gelijke kansen en dispersie konden voorleggen, momenteel tot de 
landen behoren waar het prestatieverschil tussen autochtone leerlingen en leerlingen 
met een migratieachtergrond het grootst is. Alleen Noorwegen biedt een gemiddeld 
prestatieverschil. Als we kijken naar het verschil tussen autochtonen en leerlingen van 
de tweede generatie (twee groepen die normaal gezien hun hele schooltraject in het 
onderwijssysteem van het gastland doorlopen), dan is het systeem in Noorwegen het 
enige met een verschil dat lager is dan het gemiddelde. De andere landen die kwetsbare 
migranten opvangen, zowel recent (zoals Italië en Griekenland) als al sinds lang (zoals 
België, Frankrijk, Duitsland en Nederland), sluiten aan bij de groep van landen waar de 
prestatieverschillen tussen autochtonen en leerlingen met een migratieachtergrond 
maximaal is. Daartegenover staan de Angelsaksische systemen (Canada, Ierland, 
Verenigd Koninkrijk en de Verenigde Staten) met een veel kleiner verschil (net zoals het 
verschil tussen de autochtonen en de leerlingen van de tweede generatie). De grotere 
selectie van kandidaat-migranten met een hogere sociale achtergrond kan deze 
waarneming voor Canada en de Verenigde Staten minstens gedeeltelijk verklaren.

Figuur 13: Percentage leerlingen per niveau voor leesvaardigheid volgens de migratiecategorie

Ter herinnering: de effectiviteit van een onderwijssysteem kan op twee verschillende 
manieren worden benaderd: de gemiddelde prestaties van de leerlingen en het aandeel 
van de leerlingen dat een minimaal competentieniveau haalt. Wij volgen dezelfde logica. 
Figuur 13 laat een vergelijking toe tussen Vlaanderen en de Federatie Wallonië-Brussel 
inzake het percentage leerlingen dat vaardigheidsniveau 2 niet haalt, volgens hun 
migratiecategorie. Het besluit is ondubbelzinnig: in Vlaanderen en in de Federatie 
Wallonië-Brussel is het percentage leerlingen van de tweede en eerste generatie, dat het 
tweede vaardigheidsniveau niet haalt, enorm en significant hoger dan het percentage 
voor de autochtonen in dezelfde situatie. In Vlaanderen haalt 12,9 % [11,3;14,5] van de 
autochtonen het tweede vaardigheidsniveau niet en in de Federatie Wallonië-Brussel 
gaat het om 17,9 % [14,9;20,9], terwijl dat niveau niet wordt gehaald door 37,4 % 
[31,5;43,4] van de leerlingen met een migratieachtergrond in Vlaanderen, en door 
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respectievelijk 28,6 % [21,5;35,7] en 37,0 % [29,5;44,5] van de leerlingen van de tweede en 
eerste generatie (van wie het aandeel significant verschilt) in de Federatie Wallonië- 
Brussel. Bij een onderlinge vergelijking van de gemeenschappen ligt het aandeel van de 
leerlingen onder het tweede niveau alleen bij de autochtonen lager (een verschil van 5 
percentpunten [1,2;8,7] in het voordeel van Vlaanderen).

De meetschaal wordt voor elk vak in de PISA-test gekalibreerd als het de eerste keer 
hoofddomein is (2000 voor leesvaardigheid, 2003 voor wiskunde). Tijdens de volgende edities 
worden er een aantal zogeheten identieke «verankeringsitems» geproduceerd om de 
vergelijkbaarheid van de schalen tussen de edities te garanderen. Zo kunnen we de evolutie 
van de prestaties volgen vanaf 2003 (het eerste jaar waarbij het databestand een 
hercodeerbare variabele bevatte om de migratiecategorie te kunnen bepalen), wat we doen bij 
figuur 14, met een aparte migratiecategorie. Zo kunnen we door het vergelijken van de 
gemiddelden testen of deze evoluties statistisch significant zijn, maar men moet bij een 
vergelijking wel rekening houden met de relatieve onzekerheid (OESO 2014b: 255, 2016: 312).

Figuur 14: Evolutie van de gemiddelde scores voor wiskunde volgens de migratiecategorie 
(  Autochtonen,  Tweede generatie,  Eerste generatie)

Opnieuw zien we dat de prestaties van de autochtonen in Vlaanderen systematisch 
hoger zijn dan in de Federatie Wallonië-Brussel, maar het lijkt er wel op dat ze in 
Vlaanderen in de loop van de opeenvolgende edities aan het verminderen zijn. Een 
daling van 19,1 punten [6,5;31,8] tussen 2003 en 2015 is inderdaad significant in 
Vlaanderen. In de Federatie Wallonië-Brussel was er een significante verhoging met 
16,37 punten [0,55;32,19] tussen 2003 en 2012, maar als we 2003 en 2015 vergelijken, 
zien we geen significante verbetering. Wat betreft de leerlingen met een migratieachter-
grond, stellen we vast dat hun prestaties lijken te verbeteren in de Federatie 
Wallonië-Brussel, maar niet in Vlaanderen. Statistisch gezien noteren we geen 
significante verandering in de prestaties van de leerlingen van de eerste en de tweede 
generatie in Vlaanderen tussen 2003 en 2015. In de Federatie Wallonië-Brussel zagen de 
leerlingen van de tweede en de eerste generatie hun resultaten verbeteren tussen 2003 
en 2015 (respectievelijk met 25,45 [0,11;50,78] en 58,84 punten [32,98;84,69]); de daling 
tussen 2012 en 2015 was niet significant.
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MULTIVARIATE  ANALYSE

Migratie- en sociaaleconomische achtergrond
Verscheidene factoren kunnen het vastgestelde prestatieverschil tussen leerlingen met 
een verschillend migratietraject verklaren. Eén ervan is de sociaaleconomische 
achtergrond. We hebben eerder al gezien dat leerlingen uit een sociaaleconomisch 
kwetsbaar milieu doorgaans slechtere resultaten behalen. Aangezien leerlingen met een 
migratieachtergrond doorgaans vaker uit kwetsbare milieus komen, is het waarschijn-
lijk dat een deel van dit verschil toe te schrijven is aan deze factor. Dit kan statistisch 
geverifieerd worden. Als we teruggrijpen naar figuur 5 (zie pg 21) (die de variantie van de 
resultaten die verklaard worden door de sociaaleconomische achtergrond, voorstelt), 
kunnen we de migratiecategorie toevoegen aan het model om dat deel van de dispersie 
van de resultaten te meten, dat tegelijk wordt toegeschreven aan deze twee variabelen. 
Door dat te doen stappen we over van een bivariate analyse naar een multivariate 
analyse. Bovendien kunnen we het onderscheid maken tussen het netto-effect en het 
gezamenlijk effect van elk van deze variabelen. Figuur 15 illustreert deze analyse. Van 
links naar rechts zien we de netto-effecten van de sociaaleconomische achtergrond, het 
gezamenlijk effect van de twee variabelen en tot slot, het netto-effect van de 
migratiecategorie. Ruw geschat stemmen de eerste twee effecten overeen met het effect 
van de sociaaleconomische achtergrond in een bivariate analyse (zie figuur 5), en de twee 
laatste effecten met het effect van de migratiecategorie.

Figuur 15: Variantie verklaard door de sociaaleconomische en de migratieachtergrond (van 
links naar rechts, netto-effect van de sociaaleconomische origine, gezamenlijk effect van de 
twee variabelen en netto-effect van de migratiecategorie)
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Wat leert deze grafiek ons? Ten eerste zien we dat bepaalde onderwijssystemen meer 
gelijke kansen bieden dan andere. De twee variabelen die de achtergrond van de 
leerlingen definiëren, verklaren respectievelijk 18,8 % [15,9;21,6] en 19,4 % [15,1;23,7] 
van de variantie van de resultaten in Vlaanderen en in de Federatie Wallonië-Brussel. 
Ten tweede zien we dat het netto-effect van de sociaaleconomische achtergrond veruit 
het belangrijkst is, ongeacht het systeem. Ten derde is het gezamenlijk effect van de 
sociaaleconomische en de migratieachtergrond doorgaans belangrijker dan het 
netto-effect van de migratiecategorie. Een belangrijk deel van het effect van de 
migratieachtergrond op de schoolresultaten is dus een gezamenlijk effect van deze 
variabele en de sociaaleconomische achtergrond. Dit is de vertaling van het feit dat 
leerlingen met een migratieachtergrond doorgaans uit een meer kwetsbaar 
sociaaleconomisch milieu komen. In sommige landen zoals Canada en het Verenigd 
Koninkrijk is er geen gezamenlijk effect omdat de leerlingen met een migratieachter-
grond niet meer uit een kwetsbaar milieu komen. Ten vierde heeft de migratiecategorie 
in sommige systemen een niet te verwaarlozen netto-effect. In Vlaanderen en in 
Zweden is dit effect het grootst, terwijl het vrijwel onbestaande is in Canada en in het 
Verenigd Koninkrijk (landen waarvan we in figuur 14 (zie pg 43) konden vaststellen dat 
er bijna geen verschil was tussen autochtone leerlingen en leerlingen met een 
migratieachtergrond). Tot slot nog even opmerken dat we in dit rapport er bij de 
berekeningen gemakshalve vanuit gaan dat er geen interactie-effect tussen segregatie 
en sociale achtergrond optreedt. Dat is niet helemaal terecht: Op basis van de PISA 
2012-gegevens van Frankrijk en ook van België, hebben onze collega’s (Felouzis, 
Fouquet-Chauprade, & Charmillot 2015; Monseur & Baye 2015) aangetoond dat er wel 
degelijk een interactie-effect optreedt: de resultaten bij de autochtone leerlingen zijn 
bijvoorbeeld sterker afhankelijk van sociale achtergrond dan bij allochtone leerlingen.

Multi-level analyse
We hebben gezien dat verscheidene factoren (de sociaaleconomische en de migratieach-
tergrond) samen kunnen optreden als verklaring voor de prestatieverschillen tussen 
leerlingen. Dezelfde logica kan worden uitgebreid door meer variabelen aan de analyse 
toe te voegen. Dat doen we met behulp van een multi-level analyse. Dit analysetype stelt 
ons bovendien in staat om de variantie van de resultaten te splitsen naargelang ze toe te 
schrijven is aan individuen of aan een school, en vervolgens om te observeren hoe de 
gemodelleerde variabelen deze verschillen tussen scholen en binnen scholen verklaren. 
In de analyse die volgt (tabel 2), focussen we echter op de leerlingen van het gewoon 
secundair onderwijs in Vlaanderen en in de Federatie Wallonië-Brussel. Het is 
belangrijk om te vermelden dat de multi-level analyse, net als de lineaire regressie, niet 
toelaat om causale relaties vast te stellen. De analyses meten het associëren van 
verschillende verklarende variabelen met een variabele die verklaard moet worden 
(prestaties voor leesvaardigheid), om er de netto-effecten uit af te leiden, dit wil zeggen, 
de effecten die deze variabelen hebben, als de effecten van de andere variabelen eruit 
gehaald zijn. Aangezien de multi-level analyse een ingewikkelde techniek is die 
niet-triviale keuzes vereist, verwijzen we de lezer naar de bijlagen voor meer details.

Multivariate analyse
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Tabel 2 : Multi-level analyse

Significatieniveau : niet-significant (n.s.), 0,05, 0,01

In de multi-level analyse is het gangbaar om te beginnen met het inschatten van een 
leeg model (model 0). Dit model biedt de kans om te observeren hoe de variantie zich 
verdeelt tussen de niveaus of, met andere woorden, om te evalueren in welke mate de 
leerlingen van de ene school als groep beter of slechter presteren als de leerlingen van 
andere scholen. In de tabel zien we dat de variantie binnen scholen (hierna «leerlingen-
variantie» genoemd) en tussen scholen (hierna «scholenvariantie») een waarde hebben 
van respectievelijk 5309 en 3789. Deze getallen zullen van kapitaal belang zijn voor ons 
betoog. Aan de ene kant leren ze ons dat 42 % van de variantie van de prestaties toe te 
schrijven is aan de scholen12. Dat is een erg hoog percentage dat voortvloeit uit de 
specifieke kenmerken van onze onderwijssystemen en ook uit de structuur van de 
PISA-gegevens (zie bijlage). Aan de andere kant bieden de getallen een baseline waarmee 
we de meer complexe modellen gaan vergelijken. In feite verwachten we van het 
invoeren van nieuwe variabelen dat dit de variantie vermindert, waarbij deze 
vermindering ons een middel verschaft om hun impact en de verklarende kracht van 

12	 Deze zogeheten intraclusterscorrelatie is het deel van de variantie dat kan worden toegeschreven aan de 
school, namelijk 3789/(5309+3789).

Parameters Model 0 Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 Model 5

Fixed

Intercept 507,6 (4,14) 492,2 (6,08) 494,7 (5,89) 497,4 (5,46) 545,4 (3,47) 501,8 (3,40) 

Vlaanderen 28,0 (8,17) 24,4 (7,92) 23,0 (7,11) 24,4 (4,27) n.s.

2de gen. -20,4 (6,64) n.s. n.s. n.s.

2de gen, niet-euro -36,3 (4,70) -18,8 (4,77) -20,5 (4,24) -18,4 (4,21)

1ste gen. -24,6 (5,82) n.s. n.s. n.s.

1ste gen, niet-euro -56,6 (6,90) -32,8 (7,34) -19,8 (6,40) -17,9 (6,55)

Andere taal -32,4 (3,52) -23,8 (3,12) -23,6 (3,09)

Sociaalecon. acht. -15,1 (1,58) -6,9 (1,42) -5,6 (1,43)

Vrouw 5,8 (2,24) n.s. n.s.

Studieachterstand -54,0 (1,67) -52,0 (1,70)

TSO/BSO -68,5 (3,02) -61,8 (3,24)

Sociaalecon. comp. -14,0 (4,42)

Acad. comp. n.s.

Soc.*Comp, Gem. n.s.

Acad. *Comp, Gem -23,3 (6,65)

Random

Var. «leerlingen» 5309,0 (176) 5309,0 (176) 5171,8 (173) 4966,1 (167) 3998,4 (139) 3991,5 (139) 

Var. «scholen» 3788,9 (283) 3594,3 (256) 3331,2 (231) 2616,7 (191) 671,4 (94) 356,2 (55) 

Fit van het model

R2 (Niveau 1) 0,0 0,0 2,6 6,5 24,7 24,8

R2 (Niveau 2) 0,0 5.1 12,1 30,9 82,3 90,6
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een model te evalueren. Met andere woorden, hoe groter deze vermindering, hoe beter 
ons model in staat is om de slaagkansen en de verschillen in slaagkansen van leerlingen 
te voorspellen.

Model 1 biedt ons de kans om de prestatieverschillen te evalueren naargelang van de 
betrokken gemeenschap. De intercept-waarde stelt er de gemiddelde prestaties voor van 
een leerling uit een school in de Federatie Wallonië-Brussel. De regressiecoëfficiënt 
verwijst naar de stijging van de prestaties ten gevolge van het bezoeken van een school in 
Vlaanderen: de leerlingen van de twee gemeenschappen worden dus gemiddeld 
gescheiden door 28,0 punten [12,0;44,0]. Aangezien er geen andere variabele 
gespecificeerd is, gaat het om het brutoverschil tussen de twee gemeenschappen. De 
invoering van deze variabele verklaart daarnaast 5,1 % van de variantie die wordt 
toegeschreven aan de scholen. Dat is tegelijk weinig en veel. Dat wil zeggen dat een 
statistisch significant deel van de prestatieverschillen tussen scholen afhangt van de 
gemeenschap waartoe deze scholen behoren, maar ook dat dit deel beperkt is omdat er 
nog veel uit te leggen valt.

Effect van de achtergrond
Zoals we hoger zagen presteren leerlingen met een migratieachtergrond minder goed op 
de PISA-test. Statistisch gesproken kunnen we deze kwestie benaderen door het 
preciseren van, enerzijds, het migratiestatuut (eerste of tweede generatie) en, anderzijds, 
de specifieke achtergrond van elke leerling. Voor een vergelijking met autochtone 
leerlingen voegen we daarom aan het model vier variabelen toe, die verwijzen naar de 
prestaties van een specifieke groep (leerlingen van de tweede generatie met een Europese 
of niet-Europese achtergrond, leerlingen van de eerste generatie met een Europese of 
niet-Europese achtergrond). We gebruiken de indeling in categorieën uit het originele 
databestand. Voor onze analyse moeten we beschikken over voldoende deelnemers in de 
te vergelijken groepen. Daarom maken we enkel een onderscheid bij de leerlingen met 
een niet-Europese achtergrond (35 % komt uit Noord-Afrika, 15% uit Turkije en 21 % uit 
Sub-Sahara-Afrika).

Model 2 geeft ons een beeld van het bruto migratie-effect. Een leerling van de tweede 
generatie, maar met een Europese achtergrond, zal gemiddeld 20,4 punten [-33,4;-7,4] 
minder halen dan een autochtoon met minstens één ouder die geboren is in België. Hij 
kampt met een bijkomende beperking als hij een niet-Europese achtergrond heeft en zal 
in dat geval gemiddeld 36,3 punten [-45,5;-27,1] minder scoren dan onze autochtone 
leerling. Dit model bevestigt wat we al eerder opmerkten: leerlingen met een 
migratieachtergrond presteren gemiddeld minder goed. Leerlingen die in het 
buitenland geboren zijn en twee vreemde ouders hebben, presteren het minst goed, 
aangezien ze 56,6 punten [-70,1;-43,1] minder halen dan autochtonen van wie minstens 
één ouder geboren is in België. De intercept-score voor een leerling uit een school in de 
Federatie Wallonië-Brussel, die, net als minstens één van zijn ouders, geboren is in 
België, komt uit op 494,7 punten [483,1;506,2]. De scores van andere groepen leerlingen 
kunnen gemakkelijk worden bekomen door deze score op te tellen bij de verschillende 
coëfficiënten die hierboven werden voorgesteld.

Leerlingen met een migratieachtergrond delen ook andere kenmerken die deze 
minder goede prestaties zouden kunnen verklaren. Figuur 15 (zie pg 44) toonde al aan 
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dat een gedeelte van dit effect kan worden verklaard door een meer bescheiden 
sociaaleconomische achtergrond. De taal die thuis wordt gesproken13 is een ander 
kenmerk dat kan meespelen. Tot slot hebben we in dit stadium ook de sekse als 
verklarende factor toegevoegd om de niet-schoolafhankelijke karakteristieken in het 
model te vervolledigen. Het aldus verkregen model 3 is in meerdere opzichten 
interessant.

Ten eerste hebben de variabelen die in het model werden ingevoegd allemaal een 
significant netto-effect. Met andere woorden, bij een identieke migratieachtergrond 
worden er minder goede prestaties geleverd door een jongen uit een minder dan 
gemiddeld bevoorrecht sociaaleconomisch milieu, die thuis niet de onderwijstaal 
spreekt, maar een andere taal.

Ten tweede verminderde het effect van alle variabelen inzake migratieachtergrond 
sterk, van zodra rekening wordt gehouden met niet-schoolafhankelijke karakteristie-
ken. De coëfficiënten voor leerlingen van de eerste en tweede generatie uit een Europees 
land, zijn niet meer significant. Dat betekent dat leerlingen uit een Europees land bij 
gelijke sekse, sociaaleconomische achtergrond en spreektaal, resultaten halen die 
vergelijkbaar zijn met die van autochtonen. De coëfficiënten voor leerlingen van de 
eerste en tweede generatie uit niet-Europese landen blijven echter wel significant. Het 
Pygmalioneffect (Rosenthal & Jacobson 1968) is een psychosociaal mechanisme dat dit 
effect mogelijk kan helpen verklaren. Volgens de literatuur heeft een deel van de 
leerkrachten de neiging om de resultaten van de leerlingen, bewust of onbewust, te voor-
spellen (op basis van stereotiepe concepten van wat goede of slechte leerlingen zijn) en ze 
lopen het gevaar dat te bevestigen door zich tegenover deze leerlingen tijdens het 
schooljaar op een andere manier te gedragen. Een klassiek, sprekend voorbeeld van hoe 
dit effect zich concreet vertaalt, werd gegeven door Ray Rist (1970). De geobserveerde 
kleuterleerkracht geeft de leerlingen, in het begin van hun eerste schooljaar, een plaats 
aan een specifieke tafel op basis van allerlei informatie (ontmoeting met de ouders, 
kennis van broers en zussen, fysiek uiterlijk en kleding, houding in de klas enz.) en geeft 
een erg verschillend onderwijs aan de verschillende tafels, zodat hij de veronderstelde 
effecten versterkt. De leerkrachten van de volgende schooljaren reproduceren deze 
toewijzing op basis van de informatie die ze gekregen hebben van de leerkracht en van 
objectieve gegevens, met name de resultaten van het jaar voordien.

Ten derde zien we dat de coëfficiënt aangaande de gemeenschap waartoe een leerling 
behoort niet verdwenen is, en dus kan de hypothese die stelt dat de betere prestaties in 
Vlaanderen toe te schrijven zouden zijn aan bijvoorbeeld de meer bevoorrechte 
sociaaleconomische achtergrond van de Vlaamse leerlingen, niet worden bevestigd. 
Anders gezegd, bij een soortgelijke migratie- en sociaaleconomische achtergrond, 
verkrijgen de leerlingen die schoollopen in Vlaanderen betere resultaten dan de 
leerlingen uit een school in de Federatie Wallonië-Brussel. Toch kan een deel van het 
verschil in leesvaardigheid tussen de gemeenschappen worden verklaard door 
niet-schoolafhankelijke kenmerken van de leerlingen in de twee gemeenschappen, op 
basis van het feit dat het effect te behoren tot een bepaalde gemeenschap daalt tussen de 
modellen 1 en 3.

13	 Leerlingen die thuis Vlaamse of Waalse dialecten spreken werden opnieuw gecodeerd als sprekers van de 
onderwijstaal.
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Ten vierde verklaren de variabelen in dit model 6,5 % van de variantie van de 
resultaten binnen de scholen en iets meer dan 30% van de variantie tussen deze scholen. 
Dat betekent dat een groot deel van de verschillen tussen scholen toe te schrijven is aan 
een differentiële rekrutering op basis van niet-schoolafhankelijke karakteristieken. Of 
nog anders gesteld: er zijn grote verschillen tussen scholen die telkens een eigen publiek 
hebben.

Effect van de plek van leerlingen in het schoolsysteem 
Beide onderwijssystemen in België worden gekenmerkt door een massaal gebruik van 
twee instrumenten om de heterogeniteit van de doelgroepen te beheren: de studieoriën-
tering en het zittenblijven. Aan de ene kant worden minder goede leerlingen vaak 
volgens een watervalsysteem doorgestuurd van het algemeen naar het technisch of 
beroepsonderwijs. Aan de andere kant moeten leerlingen die niet slagen of een 
voorgestelde studieoriëntering afwijzen, herbeginnen in hetzelfde jaar. Op 15 jaar zijn de 
leerlingen aldus verspreid over meerdere studiejaren en in meerdere studierichtingen.

Een score van 545,4 punten [538,6;552,2] kan men voorspellen voor een autochtone 
jongen die thuis de onderwijstaal spreekt, uit een gemiddeld sociaaleconomisch milieu 
komt en een schoolcarrière volgt zonder zittenblijven in het algemeen vormend 
onderwijs in de Federatie Wallonië-Brussel. Deze modelleerling behaalt dus behoorlijke 
resultaten en bereikt het derde niveau van de PISA-nomenclatuur. Daar staat tegenover 
dat de plaats van een leerling in het systeem bijzonder zwaar weegt op de resultaten, 
want één keer blijven zitten (begrijp: een jaar achter zijn op het theoretische parcours) 
wordt geassocieerd met een daling van 54,0 punten [-57,3;-50,7] en terechtkomen in het 
TSO/BSO betekent een daling van 68,5 punten [-74,5;-62,6]. Als we rekening houden met 
het feit dat deze effecten zich kunnen opstapelen en dat leerlingen van het TSO/BSO 
vaak een jaar overgedaan hebben tijdens hun schoolparcours, krijgen we dus een idee 
van de resultaten die ze behalen volgens hun plaats in het schoolsysteem. Als voorbeeld 
presenteren we in figuur 16 het aandeel leerlingen dat een jaar overdeed in de Federatie 
Wallonië-Brussel (uitputtende administratieve gegevens) in bepaalde studierichtingen 
(gerangschikt van algemeen naar beroeps) in het 4de en 5de jaar van het secundair 
onderwijs. We kunnen duidelijk vaststellen dat de leerlingen van het TSO/BSO tijdens 
hun schoolcarrièrre één of meerdere jaren moesten overdoen.

Figuur 16: Studieachterstand in het 4de en 5de jaar van het secundair onderwijs in de FWB 
in 2013-2014 (Leerlingentelling – Verwerking GERME-ULB)

0%                  20%               40%               60%                80%               100%

4G

4TT

4TQ

4P

5G

5TT

5TQ

5P

■ Op schema

■ Eén jaar achter

■ Twee jaar achter

■ Drie jaar of meer achter

Multivariate analyse



Koning Boudewijnstichting50 Segregatie in het onderwijs overstijgen

Zodra de plaats van de leerling in het systeem is opgenomen in het model, 
veranderden de coëfficiënten van de andere variabelen. We zien een grote daling van het 
netto-effect van de migratieachtergrond (voor leerlingen van de eerste generatie uit een 
niet-Europees land), de sociaaleconomische achtergrond en de taal die thuis wordt 
gesproken. Aangezien leerlingen met een migratie- of een kwetsbare sociaaleconomi-
sche achtergrond die de onderwijstaal thuis niet spreken, meer terug te vinden zijn in 
het TSO-BSO en meer bleven zitten op een moment in hun parcours, komt het effect van 
hun schoolcarrière bovenop het effect van hun achtergrond. Hun zwakke prestaties zijn 
aldus gedeeltelijk toe te schrijven aan hun ongunstige schoolsituatie. Anders gezegd, een 
deel van het negatieve effect van de achtergrond van de leerlingen wordt verklaard door 
het feit dat deze leerlingen ook talrijker aanwezig zijn in de groep van diegenen die 
moesten zittenblijven of die naar het TSO-BSO gegaan zijn. 

Daarnaast noteren we nog twee zaken. Ten eerste behalen meisjes en jongens 
gelijksoortige resultaten voor leesvaardigheid, omdat het voordeel van de meisjes 
verdwijnt als men rekening houdt met hun vlottere studiecarrière. Ten tweede is de 
coëfficiënt voor leerlingen van de tweede generatie uit een niet-Europees land lichtjes 
gestegen. Dat betekent dat een leerling van deze groep resultaten behaalt die significant 
lager liggen dan die van een autochtone leerling die ook een jaar heeft overgedaan en 
eveneens werd doorverwezen naar een TSO-BSO studierichting van de leerling.

De observatie van de verklaarde variantie leert ons dat het gaat om een krachtig 
model. Iets minder dan 25 % van de variantie van de prestaties voor leesvaardigheid 
wordt verklaard door deze individuele variabelen, wat een belangrijk aandeel is in de 
humane wetenschappen. Op zich verklaren de variabelen die de leerling situeren in het 
systeem 18,2 % van de variantie binnen de scholen. Aangaande de variantie tussen de 
scholen, wordt 82,3 % verklaard door het model. De grote meerderheid van de 
prestatieverschillen tussen scholen is dus toe te schrijven aan rekruteringsverschillen 
op basis van school- en niet-schoolafhankelijke karakteristieken en, daarbovenop, aan 
de organisatie van de verschillende studierichtingen. Christian Monseur en Dominique 
Lafontaine (2009) analyseerden dit fenomeen meer in detail door op het niveau van de 
scholen te gaan kijken of de toename van de verklaarde variantie uitsluitend moet 
worden toegeschreven aan schoolafhankelijke kenmerken of uitsluitend aan 
niet-schoolafhankelijke kenmerken. De sociaalgedifferentieerde rekrutering van de 
scholen zou meer te maken hebben met de schoolsituatie van de leerlingen (zittenblijven 
of studieoriëntering). Deze resultaten worden bevestigd op basis van de gegevens 
van 2015 aangezien 20,5 % van de variantie op «school»-niveau wordt verklaard door het 
gezamenlijke effect van school- en niet-schoolafhankelijke kenmerken, terwijl 51,4 % en 
5,3 % wordt verklaard door hun respectieve unieke effecten.

Het «compositie-effect» van de school 
Het laatste model stelt ons in staat om de link te leggen tussen de segregatie en de 
prestaties van de leerlingen. Het zogeheten «compositie-effect» wil een antwoord geven 
op een vaak gehoorde opwerping die stelt: «We zouden de segregatie in het onderwijs 
kunnen negeren, als ze geen consequenties zou hebben op de prestaties» (de 
voorwaardelijke wijs is hier belangrijk omdat deze opwerping geen rekening houdt met 
andere invalshoeken zoals de sociale cohesie of het contact tussen verschillende sociale 
groepen). Uit de analyse van het compositie-effect kan blijken of de gesegregeerde 
samenstelling van een school al dan niet van belang is.
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Vanuit een statistisch oogpunt bekeken is het compositie-effect een specifiek effect 
van de clustering van leerlingen. Net zoals verschillende individuele karakteristieken 
het welslagen van een leerling kunnen beïnvloeden, kunnen verschillende karakteris-
tieken van de compositie van de klas en/of van de bezochte school dat doen. Strikt 
genomen is het sociaaleconomische compositie-effect gelijk aan het effect van het 
sociaaleconomische profiel van de leerlingenpopulatie, terwijl hun individuele 
sociaaleconomische achtergrond door het model gecontroleerd is. Men spreekt 
bijvoorbeeld over een compositie-effect als de concentratie van leerlingen uit kwetsbare 
milieus een bijkomend negatief effect heeft op hun welslagen van zodra ook rekening 
wordt gehouden met het effect van hun individuele achtergrond. Als de sociaaleconomi-
sche compositie een nefast effect heeft, dan vormt de sociaaleconomische segregatie een 
probleem, want de leerlingen uit kwetsbare milieus worden dan dubbel benadeeld: een 
eerste keer door hun milieu en een tweede keer door de compositie van de school die ze 
bezoeken. We gaan hier slechts in op twee van die verschillende compositietypes: de 
academische compositie en de sociaaleconomische compositie die respectievelijk 
worden gemeten door de gemiddelde studieachterstand en het gemiddelde sociaalecono-
mische niveau van de school. Bij vroegere werkzaamheden (Danhier 2016b) toonden we 
aan dat het niet mogelijk was om alle compositietypes simultaan te modelleren wegens 
hun erg grote correlatie in België (sociaaleconomisch kwetsbare scholen zijn dat 
doorgaans ook vanuit academisch en etnisch oogpunt). Daarnaast noteren we dat het 
meten van dit effect centraal staat in een boeiend technisch debat dat vandaag nog 
steeds loopt. We geven een schets van het debat in bijlage en, voor de tekst hieronder, 
nemen we aan dat ons model geldig is. 

Hoe werkt deze compositie? Een omweg via de wetenschappelijke literatuur is 
leerrijk. Thrupp (1999) suggereerde dat het zou kunnen gaan om een opeenstapeling van 
effecten die gekoppeld zijn aan die compositie. Hij vestigt de aandacht op drie types 
effecten: de «peer»-effecten (meer of minder stimulerende interacties tussen leerlingen, 
een vruchtbare cirkel op het vlak van motivatie, discipline en positieve sfeer subculturen 
op school), de effecten van de leerkrachten (min of meer aangepaste pedagogische 
methodes, afstemming op de stijl, het curriculum en de verwachtingen van de 
leerlingen, ervaring en kwalificaties van de verschillende personeelsleden in de lijn van 
de school) en de kwaliteit van de school en haar organisatie (HR-problemen en 
afwezigheden van leerkrachten, personeelsverloop, leiderschapstype, efficiënte 
organisatie van de dagelijkse routine) (Harker & Tymms 2004; Thrupp 1999). In 
Vlaanderen vonden Marie-Christine Opdenakker en Jan Van Damme (2001) een belang-
rijk gezamenlijk effect tussen de compositie en schoolprocessen zoals het samenwer-
kingsniveau tussen de leerkrachten. Meer recent toonden Orhan Agirdag, Mieke 
Van Houtte en Piet Van Avermaet (2012) aan dat leerlingen met een migratieachter-
grond, maar ook met een kwetsbare sociaaleconomische achtergrond vaak een 
underdogcultuur ontwikkelen die het effect van de sociaaleconomische compositie zou 
kunnen verklaren.

In het vijfde model koppelen we de academische en de sociaaleconomische 
compositie aan twee interacties met de betrokken gemeenschap om het potentieel 
verschillende effect van deze composities in de twee gemeenschappen te modelleren 
(Danhier & Martin 2014). Door het optreden van een significante interactie wordt de 
interpretatie van de resultaten ingewikkelder en verandert de interpretatie van de 
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coëfficiënt met betrekking tot het compositie-effect. We noteren dat we de etnische 
compositie niet gemodelleerd hebben omdat de effecten niet stabiel lijken en 
geabsorbeerd worden door twee andere variabelen die de compositie meten, althans als 
de PISA-gegevens worden gebruikt (Danhier 2016b). 

Laten we stapsgewijs verdergaan. Bij de sociaaleconomische compositie zien we geen 
interactie en kunnen we de coëfficiënt dus zoals voordien interpreteren. De leerlingen 
in een school met een geringere sociaaleconomische compositie behalen minder goede 
resultaten. Anders gezegd: als we een fictieve leerling (een autochtone jongen die thuis 
de onderwijstaal spreekt, uit een gemiddeld sociaaleconomisch milieu komt en zonder 
zittenblijven les volgt in het algemeen onderwijs in de Federatie Wallonië-Brussel) in een 
school plaatsen met een vanuit academisch en sociaaleconomisch oogpunt gemiddelde 
compositie, dan zal hij 501,8 punten [495,1;508,5] behalen. Als we diezelfde leerling in 
een school met meer bevoorrechte leerlingen plaatsen (met een gemiddelde compositie 
van -1, op een genormeerde schaal), dan zal deze leerling 14,0 punten [5,3;22,6] meer 
behalen. In een minder bevoorrechte school zal de leerling 14 punten minder behalen. 
De sociaaleconomische compositie blijkt in de twee gemeenschappen dezelfde rol te 
spelen, maar dat is niet het geval bij de academische compositie. In de Federatie 
Wallonië-Brussel heeft deze laatste geen significant effect, maar in Vlaanderen is het 
effect wel belangrijk (23,3 punten [10,2;36,3]). Waarschijnlijk steunt deze observatie 
enerzijds op een, op basis van de studieachterstand gemeten, meer discriminerende 
academische compositie in Vlaanderen, en anderzijds op een sterkere koppeling tussen 
de academische en de sociaaleconomische compositie in de Federatie Wallonië-Brussel, 
waarbij deze laatste op zich al verantwoordelijk is voor het compositie-effect in het 
onderwijs. Hier onthouden we dat de academische en de sociaaleconomische compositie 
een effect hebben en op zich 8,3 % van de variantie tussen scholen verklaren.

Twee observaties dienen nog vermeld te worden. Ten eerste vermindert het 
inschakelen van de compositie het effect van de migratieachtergrond van niet-Europese 
leerlingen maar lichtjes. De veronderstelling dat ze mogelijk minder bevoorrechte 
scholen bezoeken, levert dus geen echt bevredigende verklaring voor de totaliteit van 
hun minder goede resultaten. Ten tweede is het verschil in leesvaardigheid tussen de 
twee gemeenschappen niet meer significant. Dat betekent dat twee leerlingen met 
dezelfde school- en niet-schoolafhankelijke kenmerken, die scholen met een 
soortgelijke compositie bezoeken, dezelfde resultaten behalen, ongeacht of ze het 
Vlaamse of het Franstalige schoolsysteem volgden. Een meer gedetailleerde observatie 
van de schoolcomposities in Vlaanderen lijkt echter wel te wijzen op het bestaan van een 
groep zeer bevoorrechte scholen, met weinig leerlingen met een studieachterstand en 
met zeer goede resultaten, die veel hoger liggen dan in Franstalige scholen met eenzelfde 
sociaaleconomisch en academisch profiel. De modellering van het compositie-effect 
absorbeert in dit model de verschillen tussen de gemeenschappen.
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BESLUIT

Dit rapport biedt een globaal overzicht van de belangrijkste resultaten van de recente 
PISA 2015-enquête over de leesprestaties van leerlingen van 15 jaar. Onze analyses zijn 
opgebouwd rond drie fundamentele assen: de eerste as gaat over de effectiviteit van ons 
onderwijssysteem (de gemiddelde prestaties), de tweede focust op de prestatieverschillen 
tussen leerlingen en de derde bekijkt de invloed van de sociale achtergrond op de gelijke 
kansen. Wat zegt dat over onze onderwijssystemen?

In de Federatie Wallonië-Brussel situeren de leesprestaties zich bij het gemiddelde 
van de OESO-landen. Bovenaan staat Vlaanderen dat significant betere resultaten 
behaalt. Als we de leerlingen verdelen volgens hun vaardigheidsniveau, blijven de 
resultaten ruim in het voordeel van Vlaanderen. Respectievelijk 14 % en 20 % van de 
leerlingen in Vlaanderen en de Federatie Wallonië-Brussel behalen niet het minimale 
competentieniveau dat nodig is om volwaardig te kunnen deelnemen aan de huidige 
maatschappij. In dit verband streeft de Europese Unie overigens een precies doel na: 
«Tegen 2020 moet het percentage personen van vijftien jaar dat onvoldoende vaardig is 
in lezen, wiskunde en wetenschappen, onder 15% zakken.» (Raad van de Europese Unie 
2009) Vlaanderen bereikt dit doel voor wiskunde, maar niet voor leesvaardigheid, 
terwijl de Federatie Wallonië-Brussel nog grote inspanningen moet leveren. Bovendien 
slaagt Vlaanderen erin om een groot aantal leerlingen op te leiden die briljante 
resultaten behalen, wat minder het geval is in de Federatie Wallonië-Brussel. 
Betreffende de effectiviteitsdimensie is de conclusie ondubbelzinnig: Vlaanderen zet 
een behoorlijk goed resultaat neer, maar dat is niet het geval in de Federatie 
Wallonië-Brussel.

Vervolgens stelden we vragen bij de prestatieverschillen tussen onze leerlingen door 
een beroep te doen op het begrip dispersie. In de twee gemeenschappen van ons land stel-
len we echter vast dat het verschil tussen de best presterende leerlingen en de slechtst 
presterende erg groot is. Dat grote verschil blijkt ook wel voor te komen in de meeste 
onderzochte landen en de Federatie Wallonië-Brussel wijkt niet significant af van het 
OESO-gemiddelde. Vlaanderen behoort echter tot de systemen waar de verschillen 
tussen de leerlingen het grootst zijn. Hoogstwaarschijnlijk zullen de leerlingen werk 
zoeken op de Belgische arbeidsmarkt, waar ze met elkaar zullen concurreren. De grote 
verschillen die al aanwezig zijn in het secundair onderwijs, maken dat de zwakste 
leerlingen het daar moeilijker zullen hebben. Heel waarschijnlijk zullen deze verschillen 
nog veel jaren bijdragen tot sociale polarisatie.

Als verklaring voor deze verschillen blijkt de sociaaleconomische achtergrond een 
cruciale factor te zijn. Het deel van de variantie van de resultaten, dat daardoor wordt 
verklaard, loopt op tot 18 % voor de Federatie Wallonië-Brussel en tot 16 % voor 
Vlaanderen. Aangezien dit aandeel groter is dan het gemiddelde in de OESO-landen, 
bepaalt de sociaaleconomische achtergrond in België meer dan elders de slaagkansen op 
school. Onze besluiten liggen dus jammer genoeg in de lijn van onze vorige rapporten: 
van gelijke kansen op school is nog lang geen sprake en België blijft een plek waar het 
systeem sociale ongelijkheid blijft produceren. De uitdaging is dus duidelijk: ons 
onderwijssysteem moet aan iedereen, ongeacht zijn sociale achtergrond, de kans geven 
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om toegang te krijgen tot de meest elementaire kennis. Als democratische maatschappij 
kunnen we niet aanvaarden dat de slaagkansen van een leerling op school en zijn 
mogelijkheden om sociaal op te klimmen worden beperkt door diens sociaaleconomi-
sche achtergrond. Zoals we hebben aangegeven in het rapport «Verspild talent», is de 
onderbenutting van het potentieel van de jongeren vanuit een economisch oogpunt 
helemaal geen gezonde strategie. Maar toch werkt het onderwijssysteem vandaag op 
deze manier.

We hebben ook gekeken naar de prestatieverschillen tussen autochtone leerlingen en 
leerlingen met een migratieachtergrond. In onze vorige rapporten hadden we in dat 
verband weinig geruststellende conclusies getrokken. Hoe zit dat vandaag? Hoewel de 
prestatiekloof helaas gebleven is, is de Federatie Wallonië-Brussel er toch in geslaagd ze 
wat te verminderen. De leerlingen uit de eerste en de tweede generatie met een 
migratieachtergrond blijven vooruitgaan, en verminderen aldus geleidelijk het verschil 
met hun leeftijdsgenoten die, net als hun ouders, geboren zijn in België. Hetzelfde 
optimisme kunnen we jammer genoeg niet delen over Vlaanderen. Daar is het beeld nog 
somberder geworden, als we kijken naar het percentage leerlingen met een migratieach-
tergrond dat het minimale vaardigheidsniveau niet haalt. In Vlaanderen en in de 
Federatie Wallonië-Brussel is het percentage leerlingen met een migratieachtergrond 
dat het tweede niveau niet haalt enorm en het blijft hoger dan bij de autochtonen. Als we 
de doelstellingen die werden vooropgesteld door de Raad van de Europese Unie willen 
halen, moeten we waarschijnlijk bijzondere aandacht besteden aan de prestaties van 
onze leerlingen met een migratieachtergrond.

De sociaaleconomische achtergrond blijft echter de belangrijkste verklarende factor 
voor de verschillen die worden toegeschreven aan het migratiestatuut van de leerlingen. 
In de twee gemeenschappen in België en ook in de andere in het rapport bestudeerde 
schoolsystemen waar de migratieachtergrond een effect heeft, valt dit in de meeste 
gevallen te verklaren door de kwetsbare sociaaleconomische afkomst van de jongeren 
met een migratieachtergrond. Het effect van de migratieachtergrond verdwijnt echter 
niet volledig als rekening wordt gehouden met deze factor en ook met de taal die thuis 
wordt gesproken. De leerlingen van de eerste en tweede generatie blijven slechtere 
resultaten halen, des te meer als ze niet afkomstig zijn uit een Europees land.

Onze analyse toonde aan dat de segregatie, zowel op sociaaleconomische als op 
academische basis, een kenmerk is van onze bijzonder zorgwekkende schoolsystemen. 
De academische segregatie is in de Belgische onderwijssystemen groter dan in de 
onderwijssystemen van de meeste andere landen. Dat betekent dat de scholen in 
Vlaanderen en in de Federatie Wallonië-Brussel worden bezocht door een populatie met 
zeer homogene prestaties, waarbij de verschillen hoofdzakelijk te situeren zijn tussen de 
scholen. Deze segregatie is niet neutraal, aangezien ze een impact heeft op de prestaties 
van de leerlingen. Onze internationale vergelijkingen laten zien in welke mate gelijke 
kansen en sociaaleconomische segregatie gekoppeld zijn: hoe meer de systemen blijk 
geven van een sociaaleconomische mix binnen de scholen, hoe minder de prestaties van 
de leerlingen gekoppeld zijn aan hun sociaaleconomische achtergrond. Via de 
multi-level analyse kan de kwestie fijnmaziger worden benaderd. Bij identieke 
schoolafhankelijke en niet-schoolafhankelijke kenmerken behalen leerlingen die naar 
een school gaan met een lager sociaaleconomisch en academisch niveau, resultaten die 
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lager liggen dan bij leerlingen die naar meer bevoorrechte scholen (sociaaleconomisch 
en academisch) gaan. We kunnen dus spreken over een dubbele beperking voor de meest 
kwetsbare leerlingen, aangezien zowel hun achtergrond als de school die ze bezoeken 
een negatief effect op hun prestaties hebben.

Gezien de grote invloed van sociaaleconomische determinanten, is het noodzakelijk 
om de werking van ons onderwijssysteem opnieuw te evalueren. Naast deze 
vaststellingen die niet nieuw zijn in de onderwijssociologie, beklemtoont het rapport 
eveneens dat een andere situatie mogelijk is. Sommige landen slagen er perfect in om 
een uitmuntend niveau, een geringe dispersie van de resultaten en een grote mate van 
gelijke kansen met elkaar te verzoenen. Canada, Denemarken, Finland en Noorwegen 
laten ons zien dat goede prestaties kunnen samengaan met een geringe prestatiekloof 
tussen de leerlingen en een meer beperkte invloed van de sociaaleconomische 
achtergrond. Het beeld is momenteel somberder voor de onderwijsinstellingen in 
België, maar dat is helemaal geen reden voor fatalisme.

Besluit
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BELEIDSAANBEVELINGEN OM DE GELIJKE KANSEN 
TE BEVORDEREN

Vandaag werken de Nederlandstalige en de Franstalige onderwijssystemen in België 
volgens een sterk concurrentieel model, waarbij leerlingen – maar ook leerkrachten 
– met elkaar wedijveren voor een plek in het best geachte onderwijsaanbod. Volgens een 
bepaalde lezing moet deze concurrentielogica in de onderwijssector de actoren 
aanzetten hun effectiviteit te verhogen om maximale erkenning te verwerven. Maar 
Maroy (2004) stelt het omgekeerde vast: de scholen situeren zich binnen een 
complementaire differentiatielogica. Sommige scholen specialiseren zich in het 
opvangen van leerlingen en andere sturen hen weg. De scholen die dienst doen als 
‘containers’ ontvangen de jongeren die alle uitwijkmogelijkheden elders hebben 
uitgeput (na een studieoriëntering, zittenblijven of gedwongen verandering van school). 
De ‘afgeroomde’ scholen behouden de leerlingen die presteren conform de uitmuntend-
heidscriteria van de school. Deze complementaire differentiatie schept een 
schoolsysteem met meerdere snelheden. De concurrentie op de quasimarkt van het 
onderwijs zorgt bijna voor een sociale én etnische apartheid in het onderwijs.

Dit rapport onderstreept deze eerdere vaststellingen nog verder. Verbeteringen zijn 
noodzakelijk op het vlak van spreiding, gelijke kansen en segregatie zowel aan Vlaamse 
kant als in de Federatie Wallonië-Brussel. Het gewenste doel behelst een onderwijssys-
teem met kwaliteitsscholen die beschikbaar zijn voor alle leerlingen. Het onderwijssys-
teem moet op de verschillende dimensies die aan bod kwamen in dit rapport, worden 
verbeterd: bij de dispersie van de resultaten moet de prestatiekloof tussen de zwakste en 
sterkste leerlingen worden verminderd (door het niveau van de zwakste leerlingen op te 
krikken), bij de gelijke kansen moet de invloed van de sociale en etnische achtergrond op 
de studieresultaten worden verkleind en betreffende de segregatie moet de sociale en 
academische mix worden verhoogd, zowel in de studierichtingen als in de scholen. 
Momenteel is dat niet gegarandeerd in al onze scholen.

Het is uiteraard niet mogelijk om een onderwijssysteem van de ene dag op de andere 
te veranderen. Bovendien is het moeilijk om te bepalen welke kenmerken van een 
systeem alleen en systematisch geassocieerd zouden kunnen worden met een betere 
kwaliteit. Daarnaast bestaat er ook geen mirakeloplossing die men zou kunnen 
overbrengen naar onze onderwijssystemen. Dat mag ons echter niet beletten om 
bepaalde verbetersporen ernstig te onderzoeken waarbij we moeten proberen om de 
particuliere belangen collectief te overstijgen. In dit rapport onderstreepten we de 
invloed van segregatiestructuren zoals zittenblijven, studieoriëntering en de 
quasimarkt van het onderwijs. Daar zullen onze aanbevelingen dan ook op gericht zijn. 
Dat wil niet zeggen dat er nog niets gebeurd is. De huidige beleidsmaatregelen die 
mikken op een grotere sociale mix en meer gelijke kansen, zijn meer dan ooit 
noodzakelijk en nog lang niet achterhaald. Zonder de «lokale overlegplatforms voor 
gelijke onderwijskansen» (LOP’s) in Vlaanderen en de inschrijvingsdecreten en 
«gedifferentieerde personeelsomkadering» in de FWB zou de situatie waarschijnlijk nog 
slechter zijn. Niettemin moeten we vaststellen dat het met deze maatregelen op zich 
onmogelijk is om de uitdagingen aan te gaan. Het lijkt ons onontbeerlijk een versnelling 
hoger te schakelen en verschillende hervormingen door te voeren vanuit een globale 
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visie op lange termijn. Al de hieronder voorgestelde sporen zijn nauw verbonden en 
vereisen een werk van lange adem. We beklemtonen dat deze verbetersporen al 
betrekking moeten hebben op peuters bij hun eerste stappen in het onderwijs, en zich 
dus in het geheel niet mogen beperken tot het secundair onderwijs. In dit perspectief is 
het ambitieuze «Pact voor een Excellent Onderwijs» in de FWB een lovenswaardig 
initiatief. We kunnen alleen maar hopen dat Vlaanderen bereid blijft om een 
onderwijshervorming die mikt op meer gelijke kansen door te voeren, ook al lijken de 
huidige plannen om het secundair onderwijs te hervormen heel wat bescheidener te zijn 
dan wat de Commissie-Monard oorspronkelijk had voorgesteld.

De watervallogica doorbreken
De plaats in het hiërarchische systeem van de studierichtingen is te bepalend voor het 
slagen van de leerlingen. In een TSO-BSO-richting belanden is te vaak het resultaat van 
een chaotisch schoolparcours en negatieve studiekeuzes. Dat voedt vaak een negatieve 
schoolattitude van de leerlingen in TSO-BSO-scholen en een negatieve waardering voor 
dit onderwijs dat nochtans onontbeerlijk is voor de economische ontwikkeling van het 
land. Schoollopen in een specifieke onderwijsrichting is eveneens het resultaat van een 
felle sociale selectie die meespeelt bij elke studieoriëntering. Wat karikaturaal 
voorgesteld zetten ouders uit de midden- en hogere klasse hun kinderen onder druk om 
tegen elke prijs algemeen onderwijs te volgen, terwijl enkel ouders uit de arbeidersklasse 
vanaf het begin vinden dat technisch of beroepsonderwijs een aanvaardbaar spoor is. 
Het resultaat daarvan zijn studierichtingen in het TSO en BSO die disproportioneel 
gevuld zijn met leerlingen die ook op andere maatschappelijke vlakken al kwetsbaar 
zijn, en met leerlingen, die duidelijk meer bevoorrecht zijn, maar die een moeilijk 
schoolparcours doorlopen. Gezien de huidige werking van ons onderwijssysteem lijkt 
het ons nogal hypocriet om ons technisch en beroepsonderwijs voor te stellen als een 
gegarandeerde kwaliteitsopleiding, als de meeste scholen er, ondanks ernstige 
inspanningen van de lokale actoren, niet kunnen voor zorgen dat de meerderheid van de 
leerlingen er de vereiste sleutelvaardigheden kunnen verwerven. Daarmee willen we 
niet zeggen dat het technisch en beroepsonderwijs niet voortreffelijk zou kunnen zijn 
en er geen scholen zijn die de dans ontspringen. We stellen vooral dat een vroegtijdige 
studiekeuze en een watervallogica deze studierichtingen geen dienst bewijzen. De 
resultaten zijn immers wat ze zijn: de prestaties van leerlingen uit het TSO en BSO zijn 
vandaag ondermaats op de PISA-testen.

Meer nog dan de opwaardering van bepaalde studierichtingen – een inspanning die 
al vaak ondernomen werd - lijkt het ons dat een echt gemeenschappelijk polytechnisch 
basisprogramma vereist is in de eerste graad, en zelfs tot 15 of 16 jaar. Onderzoek heeft 
al meermaals aangetoond dat schoolsystemen die gekenmerkt worden door een 
langdurig gemeenschappelijk basisprogramma meer gelijke kansen genereren. Er moet 
uiteraard nog altijd technisch- en beroepsonderwijs worden aangeboden, maar wie 
daarvoor kiest, moet een positieve keuze maken. Het zou bijgevolg interessant zijn om in 
dit gemeenschappelijk basisprogramma een reeks hoofdvakken rond technieken en 
technologieën op te nemen. Een dergelijke oplossing zou aan iedereen een realistisch 
idee geven van technische beroepen, zou komaf maken met de simplistische 
tegenstelling tussen ‘kennis zonder doen’ en ‘doen zonder kennis’, zou een studieoriën-
tering met kennis van zaken mogelijk maken en zou ervoor zorgen dat leerlingen in het 

Beleidsaanbevelingen om de gelijke kansen te bevorderen



Koning Boudewijnstichting58 Segregatie in het onderwijs overstijgen

arbeidsmarktgericht onderwijs ook voldoende taal- en wiskundelessen krijgen. Dat 
vereist echter een hervorming van de pedagogische praktijken en een specifieke 
opleiding van de leerkrachten rond diversiteitsbeheer en pedagogische differentiatie in 
de klas. Tegelijk moet er ook worden nagedacht over de plaats van verantwoord 
kennisonderricht, als we de polytechnische dimensie niet willen beperken tot het al dan 
niet opnemen van kunstvakken. En tot slot vereist dat ook een aangepaste infrastruc-
tuur en specifiek materiaal. Andere schoolsystemen hebben het nut daarvan al bewezen: 
zij kunnen ons inspireren. We zijn dan ook blij met de keuzes van de Franstaligen die 
met het Pact voor excellent onderwijs in die richting gaan, en betreuren dat de 
Nederlandstaligen hervormingen in die richting voorlopig hebben opgegeven.

Een school zonder te veel zittenblijvers
Met het oog op het belang van een correcte studieoriëntering en het vermijden van een 
degradatieparcours moeten we ook nadenken over de praktijk van het zittenblijven. Uit 
onderzoek blijkt dat het niet echt nuttig is, maar daarnaast is het ook erg duur. Het idee 
van een onderwijs zonder zittenblijven is wel degelijk noodzakelijk, maar op dit 
ogenblik is het niet denkbaar in België zonder een verandering van de attitudes en de 
praktijken. Bij elke poging om het zittenblijven te beperken, bleek dat het weer opdook 
in een ander stadium van het schoolparcours. Hoewel de onderzoekers vrij unaniem 
zijn, geloven de leerkrachten niet dat het afschaffen van het zittenblijven voordeel 
oplevert. Hoewel het zittenblijven pedagogisch gezien duidelijk niet functioneel is, 
blijven de leerkrachten er, volgens Hugues Draelants (2006) of Bernard Delvaux (2000), 
aan gehecht omwille van de latente functies. Er moet ook worden gewerkt aan de 
communicatie en de mentaliteit om ertoe bij te dragen dat leerkrachten, schoolverant-
woordelijken en ouders zittenblijven zelf ongeoorloofd vinden, vooral als het leidt tot 
een verandering van school. Deze communicatie moet daarnaast uitgebreid aan bod 
komen in de basisopleiding van de leerkrachten. In België, en vooral in de Federatie 
Wallonië-Brussel, weten erg weinig mensen dat we «wereldkampioen» zittenblijven zijn. 
Het feit dat de andere landen er duidelijk minder gebruik van maken, bewijst dat dit niet 
de enig mogelijke optie is.

Los van de communicatie moeten we samen nadenken over een manier om de 
cultuur van het zittenblijven achter ons te laten. Belangrijk daarbij is dat we de 
bezorgdheid van de leerkrachten ernstig nemen, meer remediëringsgerichte praktijken 
ontwikkelen en zorgen voor de passende pedagogische instrumenten en het personeel 
dat nodig is om ze toe te passen. We betwijfelen of de plotse opheffing van het 
zittenblijven een goede zaak kan zijn zonder een specifieke opleiding voor de 
leerkrachten en een heroriëntering van hun praktijken. En we denken ook niet dat een 
opheffing heilzaam kan zijn zonder te voorzien in passende structuren. De uitwerking 
van remediëring lijkt ons op korte en op lange termijn realistischer en efficiënter als 
instrument tegen zittenblijven. Deze remediëring moet een plaats krijgen binnen de 
scholen, binnen de gewone lesuren, en ze moet worden uitgevoerd door gespecialiseerde 
leerkrachten. Op lange termijn moet proactieve remediëring de norm worden in alle 
scholen om de keuze voor zittenblijven te vermijden. Anders gezegd, de financiële 
kosten van het zittenblijven moeten worden omgezet in een investering in remediëring, 
maar redelijkerwijs mogen we ervan uitgaan dat een grootschalige investering zichzelf 
zal terugbetalen.
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Desegregatie en regulering van de schoolkeuzes
Werken aan een schoolcarrière zonder zittenblijven is een eerste belangrijk middel in de 
strijd tegen segregatie en de effecten ervan. Een tweede, even belangrijk middel is het 
reguleren van de inschrijvingen op scholen, waarbij in België aan leerlingen een plaats 
wordt toegewezen in de school. In dit verband denken we dat transparante, 
gecentraliseerde en geïnformatiseerde inschrijvingsprocedures moeten worden 
veralgemeend en verfijnd, en dit vanaf het begin van het leerplichtonderwijs, om de 
sociale mix te verbeteren. Het lijkt ons belangrijk om te beklemtonen dat deze 
procedures beproefd, getest en efficiënt moeten zijn, anders verliest het systeem zijn 
geloofwaardigheid. We beklemtonen dat er zowel in Vlaanderen als in de Federatie 
Wallonië-Brussel al veel inspanningen zijn gedaan zijn om de inschrijvingen te regelen 
en we moedigen de voortzetting ervan aan. We betreuren echter dat dit onderwerp niet 
echt werd afgerond in het Pact voor een excellent onderwijs (MCF 2016b) en dat er recent 
kritiek werd geuit op de lokale overlegplatforms, met name in Antwerpen waar men zou 
af willen van het systeem van de «double quota».

Het invoeren van een inschrijvingsprocedure vereist een aantal beslissingen. Estelle 
Cantillon (2013) schreef er een erg helder artikel over. Ten eerste moeten er 
inspraakregels worden uitgewerkt. Zij definiëren immers niet alleen de manier waarop 
de inschrijvingen verlopen en de fasering van de verschillende stappen, maar eveneens 
wie het initiatief moet nemen. Ofwel stellen de ouders scholen voor waar ze hun kind 
willen inschrijven, ofwel is het de administratie die hen een keuze voorstelt die ze 
mogen afwijzen. We verwijzen voor dit laatste punt naar een interessante studie van 
Nico Hirtt en Bernard Delvaux (2017): deze auteurs simuleren een betere sociale mix in 
Brussel op basis van een procedure waarbij de Federatie Wallonië-Brussel een keuze 
voorstelt. Ten tweede moeten er criteria voor een gelijke behandeling worden 
gedefinieerd, voor in het geval een school over te weinig plaatsen beschikt om te voldoen 
aan alle vragen. Het komt er dus op aan om de prioriteiten daarbij politiek te definiëren 
en te rangschikken. Ten derde is de keuze van een performant toewijzingsalgoritme 
onontbeerlijk. Volgens het gekozen algoritme kan het resultaat van de keuze van de 
ouders en de doelstellingen anders zijn. Een slechte procedurekeuze kan zelfs 
contraproductief zijn voor het bereiken van de vastgelegde doelstellingen. Het is dan 
ook politiek relevant om de juiste technische beslissing over de keuze van het 
toewijzingsalgoritme te nemen (zie hiervoor: Cantillon 2013).

We willen echter blijven beklemtonen dat deze inschrijvingsprocedures twee 
verschillende doelstellingen nastreven: het inrichten van een transparant inschrij-
vingsproces en het verbeteren van de sociale en academische mix. Verwarring over deze 
doelstellingen kan schadelijk zijn en leidde in de Federatie Wallonië-Brussel zelfs tot een 
compleet evaluatieproces over de invloed op de evolutie naar een gemengde school. Een 
transparant inschrijvingsproces is uiteraard noodzakelijk om misbruik te vermijden en 
over aanvragen te beslissen. Het blijft natuurlijk zo dat een inschrijvingsregeling op zich 
slechts de toekenning van overtallige aanvragen oplost en gepaard moet gaan met 
andere stimulerende maatregelen als men de sociale mix wil versterken. Het streven 
naar een sociale mix kan zich bovendien niet beperken tot de inschrijvingsregeling, 
maar blijft tijdens de hele schoolcarrière doorwerken. Een meer gelijke toegang tot de 
school zet de situatie niet recht, als er strategieën worden opgezet om enkel die 
leerlingen te behouden die beantwoorden aan het gewenste profiel, door bijvoorbeeld 
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gebruik te maken van een heroriëntering of een verandering van school. Wat legitiem 
kan lijken te zijn op de schaal van een enkele school, is dat vaak niet op een meer globale 
schaal. Disciplinaire maatregelen moeten mogelijk blijven, maar een kwaliteitsvolle 
school moet eveneens in staat zijn om leerlingen die veel aandacht vragen te behouden 
en onderricht te geven.

Gezien de moeilijkheden die rijzen bij het uitrollen van dergelijke maatregelen, moet 
er nog veel gebeuren om de nodige steun van de publieke opinie en de burgersamenle-
ving te verkrijgen. Bij dit proces moet men niet uitsluitend rekening houden met de 
belangen van de meest actieve, meest zichtbare actoren van wie de stem het verst reikt. 
In dit debat moeten we proberen om het algemeen belang voorop te stellen en om ons 
niet te veel te laten beïnvloeden door de belangen van specifieke groepen. Per slot van 
rekening is het de veerkracht van de hele samenleving die op het spel staat.   
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BIJLAGE: METHODOLOGISCHE TOELICHTING

De methodologie die wordt gebruikt in het kader van PISA is vrij complex. 
Onoordeelkundig gebruik van het PISA-databestand en stellingnames die uitsluitend 
steunen op de grote tendensen die beschreven zijn in de syntheserapporten van de OESO 
en geen rekening houden met hun technische limieten, zijn te mijden. Wij hebben ons 
best gedaan om die technische uitdagingen en limieten ernstig te nemen. Wij geven 
hier, summier, een overzicht van de voor dit onderzoek belangrijkste karakteristieken 
van de enquête. De geïnteresseerde lezer verwijzen we door naar de talrijke technische 
rapporten en gebruikershandleidingen die werden gepubliceerd door de OESO.

Plausibele waarden
Om de beperkte tijd die beschikbaar was voor het interviewen van de leerlingen en het 
uitgebreide onderwerp met elkaar te verzoenen, moest elke leerling slechts een deel van 
de vragen oplossen. De totale score die hij zou hebben als hij de test volledig had afgelegd 
is dus niet rechtstreeks beschikbaar, maar kan wel worden voorspeld op basis van 
zogeheten «item response»-modellen. In 2015 werd gebruik gemaakt van een combinatie 
van modellen (model van Rasch, logistiek model met twee parameters en het 
generalized partial credit-model) om de vergelijkbaarheid met de vorige edities te 
waarborgen en om ervoor te zorgen dat de vragen niet identiek discriminant zouden 
hoeven te zijn. Aldus werden er tien plausibele waarden (Mislevy 1991) ingegeven om de 
onzekerheid in verband met de onvolledige vragenlijst te overbruggen. Deze plausibele 
waarden vertegenwoordigen met andere woorden «het spectrum van vaardigheden die 
een student redelijkerwijs kan hebben» (Wu 2005: 115). Een consequentie van deze 
methodologie is dat elke analyse moet worden uitgevoerd voor elk van de waarden en 
vervolgens op de juiste manier moet worden gecombineerd om foutloze indicatoren te 
bekomen (Rubin 1987; Schafer & Olsen 1998). Hieronder geven we de formule die werd 
gebruikt voor het berekenen van de waarde en de variantie van een willekeurige 
indicator  (een gemiddelde of een verhouding bijvoorbeeld) op basis van de 
indicatoren   die werden berekend voor elk van de vijf plausibele waarden:

Steekproeftrekking en weging
Het plan voor de PISA-steekproeftrekking, met name de methodologie die door de 
onderzoekers werd gebruikt om informatie te verzamelen, is complex. Het omvat een 
«gestratificeerde steekproef in twee fasen». Erg kort: in elk systeem worden de scholen 
die lesgeven aan leerlingen van 15 jaar ingedeeld in verschillende lijsten, de zogeheten 
«expliciete strata» (bijvoorbeeld het type en de onderwijsrichting die worden 
georganiseerd in een school). Binnen deze exclusieve lijsten worden ze vervolgens 
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gerangschikt volgens bepaalde criteria, de zogeheten ‘impliciete strata’ (bijvoorbeeld het 
cijfer inzake zittenblijven in een school). De scholen worden nadien systematisch en 
proportioneel volgens hun omvang, geselecteerd. Met andere woorden, de scholen 
worden gekozen op basis van goede ‘equidistanten’ in de lijst, maar scholen met meer 
leerlingen hebben meer kans om geselecteerd te worden. Deze procedure waarborgt de 
representativiteit van de steekproef (in relatie tot bepaalde criteria die de strata 
definiëren). Tot slot worden de leerlingen willekeurig gekozen (eenvoudige aselecte 
steekproef) tot er, indien mogelijk, 42 leerlingen per school zijn, als de test werd afgelegd 
op de computer (wat het geval is bij alle landen die in dit rapport werden geselecteerd). De 
procedure is in werkelijkheid complexer, maar alle informatie daarover staat in het 
technisch handboek dat binnenkort verschijnt.

Als gevolg van deze complexe steekproeftrekking vertegenwoordigen de leerlingen 
en scholen waarschijnlijkheden van verschillende selecties. Met andere woorden, 
bepaalde leerlingen (of scholen) in het databestand vertegenwoordigen meer leerlingen 
(of scholen) dan andere in de populatie. Om aan ieder individu en aan elke school een 
correct gewicht te geven, moeten er wegingen worden opgenomen in de analyses. Door 
rekening te houden met deze wegingen kunnen in principe foutloze metingen worden 
verkregen.

De analyses die worden voorgesteld in deze bijdrage zijn dus gewogen analyses 
waarin de specifieke kenmerken van deze complexe steekproeftrekking opgenomen 
zijn. Omwille van de transparantie stellen we enkele gebruikte berekeningsmethoden 
voor. In de volgende formules symboliseert de weging die geassocieerd wordt met 
individu i. 

Weging resampling steekproef
Bovenop de wegingen die moeten worden opgenomen in de analyses om de resultaten 
niet scheef te trekken, stelt PISA 80 wegingen voor een resampling van de steekproef ter 
beschikking. Een korte uitleg is nodig om het nut ervan te begrijpen. Zoals we al zegden 
is het plan voor de PISA-steekproeftrekking complex. Deze complexiteit moet in 
aanmerking worden genomen bij het berekenen van de indicatoren (vandaar het gebruik 
van gewogen indicatoren), maar ook bij het berekenen van hun variantie. Om dat te 
doen ontwikkelt men soms gecompliceerde vergelijkingen, ofwel baseert men zich op de 
berekeningskracht van computers. Hier werd de voorkeur gegeven aan de tweede optie. 
De methodes voor een zogeheten «resampling van de steekproef» gebruiken variaties 
van een berekende indicator op een groot aantal sub-steekproeven (getrokken uit het 
steekproefbestand) om de variantie te berekenen (Rust & Rao 1996). Een van deze 
methodes werd gekozen door de OESO: de methode voor de resampling van de 
steekproef met uitgebalanceerde replieken volgens de variante van Fay (Judkins 1990). 
Alles dat we hier moeten weten is dat elke indicator berekend moet worden op elk van de 
80 wegingen van de resampling van de steekproef waarbij de resultaten correct 
gecombineerd moeten worden om de variantie van de bewuste indicator te bekomen 
(Rust & Rao 1996). Hieronder geven we de formule die wordt gebruikt voor het 
berekenen van de waarde en de variantie van een willekeurige indicator  (een 
gemiddelde of een verhouding bijvoorbeeld) op basis van de indicatoren  die worden 
berekend op elk van de 80 wegingen van de hertrekking van de steekproef:
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Segregatie-index
Uit de vele bestaande indexen om de segregatie te meten, koos de OESO (2016)  voor de 
concentratie-index (CC). Deze index is afgeleid van de dissimilarity index (Duncan & 
Duncan 1955) en kan worden begrepen als het aandeel van de totale populatie die moet 
wisselen van school om een gelijke verdeling van de doelgroep te krijgen in elke school 
(Cortese, Falk, & Cohen 1976). 

Waar p
j
 en t

j
 respectievelijk staan voor het percentage kwetsbare leerlingen en het 

aantal leerlingen in de school, terwijl P en T staan voor het percentage kwetsbare 
leerlingen en het totaal aantal leerlingen in onze steekproef. Om de wegingen in te 
sluiten, worden deze parameters op de volgende manier berekend (wij specificeren de 
deelverzameling van kwetsbare individuen door |Def) :

We noteren dat deze index in deze context veel limieten heeft. De belangrijkste 
begrenzing is dat hij een dichotome variabele vereist. Aangezien we hem toepassen op 
continue variabelen, moeten we deze variabelen willekeurig dichotomiseren door aan te 
nemen dat de keuze van één drempel boven een andere een incidentie kan hebben op de 
resultaten van onze analyses. De ICC-index die werd gebruikt in de vorige editie van dit 
rapport (Danhier et al. 2014) en die toeliet om een continue variabele te bewerken wordt 
niet meer voorgesteld omdat de berekening van zijn betrouwbaarheidsinterval 
problematisch blijft bij een gewogen multi-level analyse. Er werd geen dichotome 
variabele voor het percentage leerlingen onder niveau 2 van de PISA-test gebruikt, 
omdat de segregatie-index gevoelig is voor het percentage leerlingen in de doelgroep en 
automatisch verhoogt als de bekeken groep wordt uitgebreid. We hebben de doelgroep 
dus willekeurig vastgesteld op 20 % van de zwakste leerlingen op de test of de meest 
kwetsbaren binnen een systeem.

Een tweede limiet betreft de gegevens en meer in het bijzonder het identificeren van 
de scholen. In verschillende onderwijssystemen kan de eenheid «school» in het 
gegevensbestand een andere inhoud dekken, ofwel omdat de oprichting van scholen er 
anders georganiseerd is, ofwel omdat er andere keuzes zijn gemaakt bij het omzetten van 
scholen in statistische eenheden voor de steekproef. In Italië, Portugal en in de Federatie 
Wallonië-Brussel kan de statistische eenheid meerdere scholen dekken (potentieel op 
verschillende adressen) met als gevolg een mogelijke onderschatting van de segregatie 
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als de scholen op de verschillende adressen ook andere populaties hebben. Maar in 
landen waar verschillende studierichtingen (Duitsland) en niveaus (Frankrijk, Zweden 
en Nederland) worden geassocieerd met verschillende eenheden, zal het meten van de 
segregatie hogere waarden opleveren. Vlaanderen, waar de eenheid «school» verwijst 
naar een geografische vestiging die verschillende programma’s of studierichtingen kan 
aanbieden, lijkt afgestemd te zijn op het bestuderen van de segregatie tussen scholen, als 
de scholen niet bestaan uit aparte sub-eenheden.

Multi-level analyse
De gegevens met betrekking tot het onderwijs zijn typisch hiërarchisch: leerlingen zijn 
niet-aselect gegroepeerd in klassen, en, diezelfde klassen in scholen. Bijgevolg maakt een 
leerling meer kans om te gelijken op een andere leerling van dezelfde school dan op een 
leerling van een andere school. Dit fenomeen heeft te maken met wat men, met een tech-
nische term, de onafhankelijkheid van de observaties noemt. De standaard lineaire 
regressie produceert valselijk significante resultaten als deze onafhankelijkheid niet 
aanwezig is (Hox 2010). De multi-level analyse is een statistische methode die deze 
groeperingen kan modelleren met precisering van de diverse niveaus.

Aangezien de multi-level analyse complex is en er andere correcties mogelijk zijn, 
moet het gebruik ervan verantwoord worden. Ze biedt inderdaad andere voordelen: ze 
laat toe om opnieuw te vertrekken van de variantie van de resultaten die kunnen worden 
toegeschreven aan een leerling of een school en om de variabelen zowel op het niveau 
van de leerlingen als op dat van de scholen te modelleren. Deze laatste mogelijkheid is 
bijzonder interessant voor ons omdat we bijvoorbeeld kunnen testen hoe de compositie 
van een school een bijkomend effect kan hebben, als de individuele effecten 
gecontroleerd zijn.

Om de reproductie van onze resultaten mogelijk te maken zijn bepaalde technische 
gegevens noodzakelijk. Scholen met minder dan tien leerlingen werden niet opgenomen 
in de analyse. Het programma dat we gebruikt hebben is MLwiN (Rasbash et al. 2012), 
doorheen de omgeving R. Op het eerste niveau werden er 8614 leerlingen (5284 in 
Vlaanderen en 3330 in de Federatie Wallonië-Brussel) gemodelleerd en op het tweede 
niveau 244 scholen (150 in Vlaanderen en 94 in de Federatie Wallonië-Brussel). We 
noteren dat een school als concept niet identiek is in verschillende systemen, niet alleen 
omdat het verwijst naar andere realiteiten, maar ook omdat er andere methodologische 
keuzes werden gemaakt. In de Federatie Wallonië-Brussel werd gekozen voor 
administratieve eenheden (scholengroepen) en niet voor vestigingen (schoolsites) zoals 
in Vlaanderen. De indicatoren van het type Sandwich werden berekend door gebruik te 
maken van het algoritme IGLS. Om de interpretatie gemakkelijker te maken voor 
niet-statistici, werden alleen de variabelen waarvan de 0 geen betekenis heeft, 
geconcentreerd rond het algemene gemiddelde (sociaaleconomische achtergrond en 
genormaliseerde compositie-variabelen).

Wegingen werden op elk niveau ingesloten. Er bestaat een massa literatuur over de 
manier waarop de wegingen gebruikt en opnieuw gedimensioneerd moeten worden in 
het kader van de multi-level analyse (Asparouhov 2006; Pfeffermann et al. 1998). 
Hoewel het een complex onderwerp is, presenteren we hier onze keuze om de 
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reproduceerbaarheid van onze analyses te garanderen. Op het niveau van de leerlingen 
lijkt methode 2, waarbij wegingen opnieuw gedimensioneerd worden zodat hun som in 
elke school gelijk is aan de grootte van deze school in de steekproef, geschikt te zijn voor 
onze analyse aangezien de grootte van de scholen gemiddeld hoger is dan 20 en wij 
geïnteresseerd zijn in het berekenen van coëfficiënten (Carle 2009). Ook de OESO koos 
voor deze methode (OECD 2016: 298). Op het niveau van de scholen volgen we de OESO 
en bouwen we de wegingen opnieuw op door er de laatste individuele wegingen bij te 
tellen (W_STUWT). In het vorige rapport (Danhier et al. 2014) gebruikten we de 
wegingen die direct beschikbaar waren in het gegevensbestand en een grotere omvang 
hadden. Nu gebruiken we de alternatieve wegingen om na te gaan hoe robuust onze 
analyses zijn. De resultaten zijn grotendeels gelijk met uitzondering van de coëfficiënt 
voor de gemeenschap waartoe de leerlingen behoren: deze coëfficiënt blijft significant 
in het model en de interactie tussen de academische compositie en het behoren tot een 
gemeenschap is niet-significant. De modellering van twee scholen die extreme waarden 
vertonen en bovenmatige wegingen krijgen, laat echter toe om coëfficiënten te 
verkrijgen die vergelijkbaar zijn met deze van de analyses die worden voorgesteld in dit 
rapport. We noteren dat MlwiN de wegingen automatisch standaardiseert, omdat het 
gebruiken van zeer verschillende schalen tussen de niveaus problemen oplevert, bij het 
schatten van de variantie. Uiteindelijk werden de wegingen van de herbemonstering 
niet gebruikt. Bepaalde onderzoekers opperden dat dit niet mag in een multi-level 
analyse (Willms & Smith 2005) want indien deze analyse rekening houdt met de niveaus 
van het steekproefplan, dan moet de stratificatie nog gemodelleerd worden.

Het compositie-effect
Het compositie-effect wordt omschreven als een bijkomend effect van geaggregeerde 
kenmerken, van zodra deze kenmerken gemodelleerd zijn op het individuele niveau 
(Dumay & Dupriez 2008; Harker & Tymms 2004) of eenvoudiger als het effect dat 
gepaard gaat met de groepering van leerlingen. Veel ernstige, onderbouwde studies 
toonden aan dat dit effect bestaat en, meer specifiek, dat een ongunstige compositie 
significant geassocieerd is met een geringere vooruitgang of slechtere studieresultaten, 
in de Federatie Wallonië-Brussel (Dumay & Dupriez 2008; Vause, Dupriez, & Dumay 
2010), in Vlaanderen (De Fraine et al. 2003; De Fraine, Van Damme, & Onghena 2002; 
Opdenakker & Van Damme 2001), in Nederland (Sykes & Kuyper 2013; Van der Slik, 
Driessen, & De Bot 2006), in Engeland (Kounali et al. 2008) en in de Verenigde Staten 
(Mickelson 2015; Rumberger & Palardy 2005). Hoewel het effect al vaak werd 
waargenomen, leidt het nog altijd tot hevige discussies. Dissonante resultaten die wezen 
op het ontbreken van een significant effect, werden eveneens waargenomen (Dumay, 
Boonen, & Van Damme 2014; Duru-Bellat, Le Bastard-Landrier, & Piquée 2004; 
Timmermans, Doolaard, & de Wolf 2011). Dit effect doet zich voor in bepaalde 
studiejaren en in bepaalde onderwijssystemen, maar niet in andere.

We noteren dat er zich een viervoudige technische kritiek heeft ontwikkeld, soms 
ver weg van het terrein waar analisten dagelijks vertoeven, die het bestaan van dit effect 
in vraag kan stellen, hoewel het herhaaldelijk werd waargenomen. Die kritieken kunnen 
als volgt worden samengevat. Ten eerste: het effect is het gevolg van een weglatingsfout, 
dit wil zeggen van een niet-correcte modellering van een individueel model (Gorard 
2006; Harker & Tymms 2004; Willms & Raudenbush 1989). Het effect wordt overschat, 
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als bepaalde variabelen niet opgenomen zijn in het model (voorafgaandelijk slagen, 
sociaal-demografische kenmerken, niet-cognitieve variabelen enz.). Ten tweede: bij een 
niet-correcte modellering van de hiërarchische structuur, wordt de variantie opnieuw 
verdeeld over de belendende niveaus van het genegeerde niveau (Opdenakker & 
Van Damme 2000; Van den Noortgate, Opdenakker, & Onghena 2005). Bij het 
ontbreken van het klasniveau, wordt het totale compositie-effect onderschat, maar het 
compositie-effect van de school wordt overschat. Ten derde: meetfouten in de 
individuele variabelen moeten gemodelleerd worden, anders dreigt het compositie-ef-
fect te worden overschat (Harker & Tymms 2004; Marsh et al. 2009; Televantou et al. 
2015). Ten vierde: fouten in de steekproeftrekking moeten in aanmerking worden 
genomen, als de individuele variabelen geaggregeerd zijn bij de meting van de 
compositie (Lüdtke et al. 2008; Marsh et al. 2009; Televantou et al. 2015). Het 
compositie-effect wordt dus onderschat, als het percentage van de steekproeftrekking, 
de intraclustercorrelatie of het groepsaantal, beperkt is. Dit boeiende, complexe debat is 
nog altijd aan de gang en wat niet helpt om het debat af te sluiten is dat de uitdagingen 
niet constant zijn bij analyses van meerdere onderwijssystemen (Pokropek 2015). We 
onderstrepen echter dat deze beperkingen van toepassing zijn op onze analyses, 
aangezien de PISA-gegevens niet toelaten om het voorafgaandelijk slagen te modelleren 
(tenzij via de studieoriëntering of het zittenblijven), en ook niet toelaten om het 
klasniveau te bepalen en dat we geen multi-level-analysemethode hebben gebruikt met 
structurele vergelijkingen om de meet- en steekproeftrekkingsfouten te modelleren. We 
stippen echter tegelijkertijd aan dat analyses van onze eigen EQUOP-data voor de 
Franstalige gemeenschap wél toestaat om het voorafgaandelijk slagen te modelleren en 
ook het klasniveau integreert en tot dezelfde tendensen van uitkomsten leiden.
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