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Inleiding: een onderwijshervorming?
In de eerste helft van 2012 woedde in de Vlaamse media een hevig debat omtrent op til staande en ver‑
regaande hervormingsplannen voor het secundair onderwijs. Het is typerend voor het onderwijsveld dat 
een dergelijk plan tot veel commotie leidt. Het zijn immers niet enkel de professionals (leraren en beleid‑
smakers) die de concrete gevolgen van onderwijsbeleid ervaren, maar tevens alle (potentiële) Vlaamse 
ouders en kinderen. Bovendien is het zo dat het onderwijs de plaats is waar onze grijze cellen zich opti‑
maal moeten kunnen ontwikkelen. Dat is niet enkel belangrijk voor de persoonlijke ontwikkeling, maar ook 
voor een geavanceerde economie zoals de onze, zodat elke onderwijshervorming ook vanuit macro–
economisch perspectief uiterst belangrijk wordt, want bepalend voor onze toekomstige economische en 
sociale welvaart. Het onderwijs verdient dan ook de aandacht die het kreeg.

Het uitbreken van dit debat leidde echter tot de nodige commotie en wrevel in de politieke geleding, 
met een Vlaamse Minister–President die zelfs voor de camera’s van Villa 

Politica expliciet opriep om het debat niet “op straat” te voeren, nadat 
een Vlaamse partijvoorzitter in de studio’s van Terzake de Minister 
van Onderwijs uit zijn eigen coalitie aanviel. Ongezien. Het politieke 
bezwaar van de Vlaamse regering tegen de losgebarsten discussie 
was in zekere zin begrijpelijk, gezien een concrete invulling van de op 
til staande hervorming vooralsnog niet beschikbaar was (en dat nog 
steeds niet is). Het debat liep dus per definitie vooruit op de eigenlijke 
hervorming, en handelde eerder over de grote principes die aan de 
hervorming ten grondslag zouden liggen, zoals het later differentië‑
ren tussen verschillende richtingen in het secundair onderwijs. Deze 
principes, en de logische gevolgen ervan (e.g. het afschaffen van de 
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B–attesten) werden echter door politieke beleid‑
smakers en de diverse onderwijskoepels (e.g. het 
Vlaams Verbond van het Katholiek Secundair 
Onderwijs) vroegtijdig gecommuniceerd, zodat 
de voorspelbare reactie in de media niet uitbleef 
en het (te) vroege debat onvermijdelijk werd. 

Misschien meer verrassend was de vaststelling 
dat politici (zelfs binnen eenzelfde coalitie), 
maar ook academici het niet volmondig eens 
waren over deze leidende basisprincipes van 
de hervorming, waardoor het verzekeren van 
het noodzakelijke brede draagvlak voor de 
concrete invulling van de plannen plots niet zo 
evident lijkt. Hierbij bleek het eigen perspectief 
vaak bepalend voor de stellingname (e.g. het 
verwarren van sociale met cognitieve effecten 
van de hervorming), en bleken argumenten vaak 
eerder ideologisch geïnspireerde opinies dan 
wetenschappelijk onderbouwde stellingen. Het 
doel van de voorliggende discussion paper is 
om deze discussie te verduidelijken en te bevor‑
deren door het aanbrengen van wetenschap‑
pelijke gegevens, om zo bij te dragen tot een 
weloverwogen en goed geïnformeerde uiteinde‑
lijke beslissing. Gegeven de hervormingsplan‑
nen vooralsnog geen specifieke invulling kennen 
kan deze tekst geen evaluatie bieden van de al 
dan niet te realiseren hervorming van het secun‑
dair onderwijs. Eerder wordt ingegaan op de 
belangrijkste te verwachten gevolgen van een 
beleidskeuze met betrekking tot het belangrijk‑
ste principe in de hervormingsplannen, namelijk 
een latere differentiatie tussen de verschillende 
studierichtingen in het secundair onderwijs. 
Of: de invoering van de zogenaamde gemeen‑
schappelijke eerste graad. Dit impliceert dat leer‑
lingen in de eerste twee jaar van het secundair 
onderwijs een gemeenschappelijk programma 
zouden volgen (weliswaar mogelijk met individu‑
ele keuzemogelijkheden), waarna een meer defi‑
nitieve keuze voor een bepaalde studierichting 

pas in het derde jaar zou gebeuren. Dit heeft 
dus als gevolg het verdwijnen van de traditionele 
opdeling in de eerste graad van het secundair 
onderwijs tussen ASO, BSO, KSO en TSO. Het 
is vooral deze verandering die uitvoerig tot poli‑
tieke en wetenschappelijke discussie leidde, en 
dit vormt dan ook de focus van deze paper.

Het uitgangspunt voor deze analyse is een uit‑
drukkelijke nadruk op de beschikbare empirische 
wetenschappelijke evidentie. Hierbij primeren sys‑
tematische studies in de wetenschappelijke litera‑
tuur op vergelijkende casuïstiek (het beschrijven 
van systemen van specifiek gekozen landen) en 
politieke argumentatie. Het doel van deze paper 
is om politieke beleidsmakers te informeren met 
betrekking tot de belangrijkste beschikbare weten‑
schappelijke gegevens terzake. Binnen het bestek 
van deze paper zal/kan dit overzicht niet alle rele‑
vante gegevens hieromtrent bevatten. Het rapport 
beoogt wel representatief te zijn voor de hele lite‑
ratuur. Er zal een duidelijk onderscheid gemaakt 
worden tussen cognitieve en sociale effecten van 
vroegere differentiatie tussen studierichtingen, 
zonder dat deze beschrijvende aanpak zich ver‑
bindt tot een duidelijke prioriteitstelling, of een 
keuze tussen beide. Dit blijft immers een primair 
politieke keuze. Afhankelijk van het gewicht dat 
de politieke geleding toekent aan deze verschil‑
lende doelstellingen van het onderwijs kan de 
voorliggende analyse dan ook verschillende 
beleidsopties inspireren. 
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Begripsverwarring in het 
debat: sociale en cognitieve 
doelen van het onderwijs
Het watervalsysteem

In het Vlaamse secundaire onderwijs wordt op 
12–jarige leeftijd een onderscheid gemaakt 
tussen de verschillende mogelijke studierichtin‑
gen, die vanaf dan apart onderwezen worden 
(anders dan het lager onderwijs). Formeel wordt 
nochtans in het Vlaamse onderwijs eigenlijk enkel 
een A– en een B–stroom onderscheiden. In the‑
orie is dit een gemeenschappelijke eerste graad 
met hetzelfde lessenpakket voor alle leerlingen. 
Dit is op zich een reeds heel merkwaardige vast‑
stelling: de opdeling tussen ASO/BSO/KSO/
TSO bestaat dus vandaag officieel ook niet in de 
eerste graad, al wordt deze opdeling constant 
gemaakt. In de feiten is er natuurlijk wel degelijk 
differentiatie: er zijn scholen die een A‑stroom 
aanbieden gericht op verder academisch onder‑
wijs, en àndere scholen die een A–stroom aan‑
bieden gericht op verder technisch onderwijs. Zo 
worden groepen leerlingen onderscheiden die 
niet enkel verschillen in termen van het gekozen 
vak, maar ook wat betreft het niveau waarop de 
andere vakken gegeven worden. De A–stroom 
mondt dan in de tweede graad uit in ASO, KSO 
en TSO (afhankelijk van de gekozen school), ter‑
wijl de B–stroom vooral met BSO correspondeert 
in de tweede graad. 

De differentiatie tussen leerlingen is dus eerder 
feitelijk dan structureel. Belangrijker voor de hui‑
dige discussie is dat ze vanuit internationaal per‑
spectief eerder vroeg gebeurt (hoewel landen 
als Oostenrijk, Duitsland, Hongarije en Slovakije 
zelfs een differentiatie vanaf 10 jaar kennen, 
en de Vlaamse situatie dus zeker niet extreem 
is). Een dergelijke vroege differentiatie wordt in 

deze paper early tracking genoemd, de gang‑
bare term in de wetenschappelijke literatuur. 
In een dergelijk systeem worden leerlingen die 
bepaalde kenmerken delen (cognitieve vaardig‑
heid, interesses,…) samen gebracht in dezelfde 
klassen. De basisredenering hierbij is dat dit 
leerkrachten helpt het onderwijs beter af te stem‑
men op de leerlingen. In ‘sterke’ klassen kan dan 
bijvoorbeeld meer leerstof behandeld worden, 
terwijl in ‘zwakkere’ klassen basiskennis en 
‑vaardigheden vaker geoefend kunnen worden. 
In het Vlaamse early tracking systeem vallen de 
belangstellingsgebieden (techniek, wetenschap, 
talen,…) enigszins samen met het cognitieve 
abstractieniveau (alhoewel dat eigenlijk niet 
noodzakelijk is en bijvoorbeeld een abstracte 
technische richting ook mogelijk is —enginee‑
ring), maar jammer genoeg ook met het geper‑
cipieerde kwaliteitsniveau. Omdat bijvoorbeeld 
BSO richtingen soms —onterecht— negatiever 
gepercipieerd worden dan ASO richtingen, 
bestaat bij nogal wat ouders een tendens om kin‑
deren, ongeacht hun cognitieve capaciteiten en 
belangstellingsgebieden, eerst een ASO richting 
(formeel: een academische A–stroom) te laten 
proberen, om dan bij slechte resultaten over te 
stappen naar een BSO– (B–stroom) of TSO (tech‑
nische A–stroom) richting. 

De omvang van dit probleem is groot. In het 
eerste jaar van het secundair onderwijs kiest 
slechts 13.2% van de leerlingen voor de B‑stroom, 
in het tweede jaar is dat al 17.9%. In de tweede 
en derde graad volgen respectievelijk 23.0 en 
29.6% van de leerlingen BSO. In deze tweede 
graad volgen dan reeds 54.0% en 63,3% van de 
leerlingen een BSO of TSO richting, het KSO tel‑
kens buiten beschouwing gelaten (Bron: Statistisch 
Jaarboek van het Vlaams Onderwijs, 2010‑2011). 
Er is dus wel degelijk een waterval.
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Dit watervalsysteem heeft nefaste consequenties. 
Het bestendigt het negatieve imago van BSO/
TSO, en het creëert een cohort gedemotiveerde 
leerlingen die dergelijke vaak technisch geori‑
enteerde richtingen niet als een positieve keuze 
ervaren, maar als het gevolg van een mislukking 
in het ASO. Bovendien herhaalt een dergelijke 
mislukking zich vaak, waardoor het percentage 
studenten dat het secundair onderwijs uiteindelijk 
zonder diploma verlaat  tussen 1999 en 2008 
steeg van 12% tot 14%. Het is vooral dit water‑
valsysteem dat de voorstanders van de huidige 
hervormingsplannen met een latere differentiatie 
pogen te remediëren.

Cruciaal in deze doelstelling is dat door tegen‑
standers van early tracking vaak beargumente‑
rend wordt dat de initiële keuze voor één van 
deze trajecten heel sterk bepaald worden door 
de sociale afkomst van de leerlingen (in wat volgt 
socio–economische status, of SES, genoemd). 
Hierbij wordt dan aangenomen dat kinderen 
uit eerder zwakkere socio–economische milieus 
(lage SES), ongeacht talenten, cognitieve capa‑
citeiten of interesses, vaker voor BSO en TSO 
kiezen, terwijl kinderen uit gegoede milieus 
(hoge SES) vaker voor ASO richtingen zouden 
kiezen. Een dergelijk sociaal effect is ongewenst 
en onrechtvaardig, gezien het de sociale mobi‑
liteit beperkt, en de prestaties van kinderen uit 
kwetsbare milieus mee bepaald worden door 
afkomst, en niet enkel door talenten, interesses 
en cognitieve vaardigheden. Dit fenomeen wordt 
door de politieke beleidsmakers en in de diverse 
opiniebijdragen ongelijkheid genoemd. 

Ongelijkheid — Sociale Effecten

Problematisch hierbij is echter dat vreemd 
genoeg vaak geen onderscheid gemaakt 
worden tussen ongelijkheid in cognitieve of leer‑
prestaties, en ongelijkheid in termen van socio–

economische (discriminatorische) invloeden op 
schoolprestaties. Ter illustratie van deze verwar‑
ring hieromtrent slechts één citaat uit een opinie‑
stuk dat verscheen in De Morgen (2 mei 2012): 

“…Daarbij wordt compleet genegeerd dat 
bijna nergens in Europa zulke grote ver‑
schillen bestaan tussen de prestaties van 
de sterkst en de zwakst presterende leerlin‑
gen. De zeer rigide indeling in onderwijs‑
vormen is hier de boosdoener… In landen 
met uitgestelde studiekeuze en heterogene 
groepen is de ongelijkheid inderdaad veel 
kleiner…” (Mieke Van Houtte). 

Hier wordt (onvermijdelijke en gewenste) variatie 
in leerprestaties onterecht verward met onge‑
wenste sociale discriminatie. De vaststelling dat 
leerlingen verschillende leerprestaties leveren 
immers is op zich geen probleem en onvermij‑
delijk. Leerlingen hebben immers verschillende 
cognitieve basisvaardigheden (intelligentie) en 
motivaties. Gelijke leerprestaties zouden dan 
ook per definitie impliceren dat de talenten van 
sommige leerlingen onvoldoende benut worden. 
Dat wordt soms (maar zeker niet consistent) expli‑
ciet beaamd door sociologen, bijvoorbeeld in 
een opiniestuk voor deredactie.be: 

“In geen enkele visietekst over de hervor‑
ming (van de Minister, VVKSO, GO! Of 
het Metaforum) staat te lezen dat verwacht 
wordt dat alle jongeren gelijke uitkomsten 
zouden bereiken. Dat zou onzin zijn.” (Dirk 
Jacobs)

Het volstaat dus niet om enkel en alleen naar 
verschillen in leerprestaties te verwijzen om van 
sociale ongelijkheid te spreken. Een systeem is 
enkel sociaal onrechtvaardig indien men kan 
aantonen dat in dat systeem de invloed van 
sociale afkomst (SES) op leerprestaties groter 



5
www.itinerainstitute.org

DISCUSSION PAPER

is (ten opzichte van basisvaardigheden, intelli‑
gentie en motivatie) dan in een ander systeem. 
Dus: als het verband tussen SES en leerpresta‑
ties in een bepaald systeem heel sterk wordt. In 
de wetenschappelijke literatuur spreekt men dan 
van een interactie effect tussen early tracking en 
afkomst (SES), op de leerprestaties. Dit onder‑
scheid lijkt evident maar is dat geenszins. Zowel 
in de diverse opiniebijdragen in de media (ook 
die door academici), als in de politieke discus‑
sies worden deze twee vaak verward. Zo wordt 
om de negatieve sociale effecten van early trac‑
king te staven vaak verwezen naar een studie 
van Hanushek en Woesmann (2006) in The 
Economic Journal. In deze studie wordt echter 
nooit onderzocht of early tracking leidt tot (of 
interageert met) sterkere sociale effecten (SES), 
enkel dat early tracking leidt tot meer variatie 
in leerprestaties. Op zich is dit niet noodzake‑
lijk een probleem, gezien een systeem waarbij 
een groep even goed presteert, en een andere 
groep (boven het gemiddeld)e beter presteert, 
ook een grotere variatie kent. Dààr kan moeilijk 
iemand tegen zijn. Variatie in leerprestaties zegt 
dus eerder weinig, zonder het verband te leggen 
met SES. Uit een andere studie van dezelfde 
auteurs (die bijna nooit aangehaald wordt) blijkt 
nu dat de sociale effecten op leerprestaties in 
Vlaanderen vanuit internationaal perspectief 
net heel beperkt zijn. We zullen hier verder op 
ingaan in het hoofdstuk Sociale Effecten in het 
Onderwijssysteem.

In wat volgt zullen effecten van early tracking op 
normale variatie in leerprestaties (cognitieve effec‑
ten) dan ook uitdrukkelijk onderscheiden worden 
van interactie effecten tussen early tracking en 
afkomst (SES) (ongewenste sociale discriminatie), 
in de hoop dat dit noodzakelijke onderscheid ook 
voortaan in het debat vaker gemaakt wordt. 

Cognitieve Effecten

In elk debat is het onvermijdelijk dat de argu‑
menten die de discussie domineren beïnvloed 
worden door de oriëntatie van de protagonisten. 
In Vlaanderen is het nu zo dat de academische 
inbreng in debatten omtrent onderwijsbeleid 
vooral vanuit onderwijssociologische hoek komt 
(zie de frequente bijdragen van collega’s Van 
Houtte, Nicaise, Jacobs, Elchardus,…), terwijl 
onderwijskundigen/pedagogen, en vooral ook 
cognitief psychologen veel minder actief zijn. 
Gezien de eigen oriëntatie en interesse van dat 
vakdomein is het evident dat onderwijssystemen 
dan ook vooral vanuit sociale effecten en interpre‑
taties geëvalueerd worden (en die zijn wel degelijk 
belangrijk). Een potentieel problematisch gevolg 
hiervan is dat cognitieve aspecten van onderwijs, 
alsook cognitieve interindividuele verschillen van 
leerlingen onderbelicht worden. Indien men bij‑
voorbeeld een invloed rapporteert van SES op 
studiekeuze is het van essentieel belang hierbij te 
controleren voor cognitieve vaardigheden, gezien 
SES en intelligentie tamelijk hoog gecorreleerd 
zijn (e.g. r = 0.38, Levine, 2011, Personality and 
Individual Differences). Dit impliceert dat men 
steeds moet verifiëren welk deel van de gevon‑
den effecten sociale effecten zijn, en wat functie is 
van onderliggende cognitieve vaardigheden. Dit 
onderscheid ontbreekt echter vaak in de argumen‑
tatie (en eigenlijk ook soms in de sociologische 
bronnen waarnaar verwezen wordt). 

Het ontbreken van cognitieve aspecten in het 
debat is betreurenswaardig omdat zo een 
belangrijke aspect van het onderwijs onvol‑
doende belang toegekend dreigt te krijgen. 
Onderwijs kan (en moet) immers wel degelijk 
een middel zijn ter bevordering van de sociale 
mobiliteit, maar onderwijs is er wel degelijk ook 
om iets te leren. Als u dit leest vindt u dit evi‑
dent, maar door de nadruk op sociale effecten 
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en variatie in schoolprestaties worden effecten 
op leerprestaties zelden aangehaald in het 
debat. In deze paper zal dan ook de meeste 
aandacht besteed worden aan een literatuur‑
studie omtrent de effecten van early tracking op 
leerprestaties (cognitieve effecten). Indien u als 
lezer veel nieuwe wetenschappelijke gegevens 
vindt in deze sectie is dit een illustratie van onze 
bovenstaande stelling. Zo is er in de wetenschap‑
pelijke literatuur een indrukwekkende cross–nati‑
onale vergelijkingsstudie beschikbaar die het 
effect van early tracking, alsook van allerhande 
economische, sociale en beleidsvariabelen, op 
leerprestaties analyseert. Vreemd genoeg ont‑
breekt vooralsnog elke verwijzing naar deze 
studie in het debat, en in de politieke argumenta‑
tie. Deze literatuurstudie vindt u in het hoofdstuk 
Cognitieve Effecten van Early Tracking.

Uiteraard is het ook belangrijk te benadrukken 
dat sociale en cognitieve doelstellingen in het 
onderwijs niet tegenstrijdig hoeven te zijn. We 
verwijzen in deze naar belangrijk onderzoek 
van Tyler en collega’s (2000, Journal of Human 
Resources), die aantoonde dat economische wel‑
vaart bij schoolverlaters vooral functie blijkt van 
basis cognitieve vaardigheden. Psychometrische 
metingen van cognitieve vaardigheden zijn 
hierbij overigens betere predictoren van latere 
economische zelfstandigheid dan louter kwanti‑
tatieve metingen van scholing, zoals het aantal 
jaren school dat gevolgd werd. Cognitieve vaar‑
digheden doen er dus wel degelijk toe, en niet 
enkel voor de sociaal geprivilegieerde klasse.

Maakbaarheid

Een andere bron van verwarring in het onder‑
wijsdebat is de interpretatie van sommigen, die 
menen dat dit debat gaat over de erfelijkheid van 
cognitieve vaardigheden. Mark Elchardus liet in 
dit verband in De Morgen het volgende opteke‑

nen, toen hij een opiniestuk over de onderwijs‑
hervorming introduceerde: 

“Een ander storend element dat opduikt in 
het debat betreft de erfelijkheid van cogni‑
tieve vaardigheden. Dat zal wel bestaan 
maar niemand kan zeggen welk deel van 
de gemeten cognitieve vaardigheden van 
een twaalfjarige het gevolg zijn van genen 
en welk deel van milieu. Wie beweert dat 
wel te kunnen of alleen al maar laat ver‑
moeden dat hij het kan, is een charlatan 
die van een ernstig debat zou moeten 
worden uitgesloten…”

Dit citaat verwart cognitieve invloeden op studie‑
keuze, of effecten van early tracking op leerpres‑
taties met de vraag naar de erfelijkheid van intel‑
ligentie. Hier gaat het echter niet over. Elk plei‑
dooi voor een bepaald schoolsysteem (of men 
nu voor of tegen een late studiekeuze is) impli‑
ceert immers per definitie dat men aanneemt dat 
cognitieve vaardigheden, of tenminste de ontwik‑
keling ervan, gedeeltelijk maakbaar zijn. Indien 
dat niet zo zou zijn, doét het schoolsysteem er 
namelijk niet toe. Niemand in het debat is die 
mening toegedaan. Het schoolsysteem doet er 
wel degelijk toe. 

Een betere introductie van de maakbaarheidsdis‑
cussie was dan ook een verwijzing geweest naar 
het onderzoek van Turkheimer et al. (2003) in 
Psychological Science. Zij toonden aan dat de 
erfelijkheid van intelligentie bij hoge SES veel 
sterker (ca. 50%) is dan bij lage SES (ca. 5%). Bij 
hoge SES is de omgeving voor de ontwikkeling 
van de aangeboren vaardigheden optimaal, en 
dus is resterende variatie sterk aan deze vaar‑
digheden toe te schrijven. Bij lage SES is dat 
niet zo, en wordt cognitieve vaardigheid veel 
minder sterk door de biologische aanleg gede‑
termineerd. Dit impliceert dat vooral bij lage 
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SES omgeving (en dus ook het schoolsysteem) 
belangrijk is. Deze bevindingen zijn dan ook 
geen storende elementen voor wie sociale mobi‑
liteit wil bepleiten.

Los daarvan illustreert dit citaat wél hoe diep het 
water is tussen de verschillende wetenschapsge‑
bieden die elkaar in het onderwijs ontmoeten. 
Terwijl de wetenschappelijke literatuur in de psy‑
chologie in quasi elk domein de vraag stelt naar 
het relatieve belang van aanleg versus omge‑
vingsinvloeden, en onderzoek naar interindivi‑
duele verschillen in elk van die domein gevoerd 
wordt, wordt dit in onderwijssociologie met de 
felste bewoordingen als no–go zone verklaard. 
Vreemd, want meten is weten. Iemand die poogt 
om de relatieve impact van twee variabelen pro‑
beert te scheiden is dan ook geen charlatan. 
Niet als zij/hij een socioloog is (zie het onder‑
zoek van Boone en Van Houtte verder in deze 
tekst), en de impact van afkomst op studiekeuze 
statistisch probeert te schatten, maar ook niet als 
zij/hij een psycholoog is. Lees Steven Pinker’s 
boek The Blank Slate maar eens op na, voor een 
excellent stukje wetenschap over aanleg versus 
omgevingsinvloeden op intelligentie. 

In deze paper worden zowel sociale als cogni‑
tieve aspecten van early tracking en studiekeu‑
zes belicht. Het doel van dit stuk is dan ook dat 
in het debat voortaan ook voldoende aandacht 
besteed wordt aan cognitieve aspecten van 
onderwijs, alsook aan interindividuele verschil‑
len. Dit zijn geen storende elementen, maar 
essentiële aspecten van het hervormingsdebat.

Intelligentie

Een construct dat schittert in afwezigheid in het 
debat is intelligentie. De olifant in de kamer met 
een onpopulaire naam, vooral vanuit de miscon‑
ceptie van velen dat de gedeeltelijke erfelijkheid 

ervan zou impliceren dat dit een belemmering, 
eerder dan een opportuniteit, vormt voor sociale 
mobiliteit (zie bovenstaand stuk Maakbaarheid) 
en oriëntering. Vanuit wetenschappelijk perspec‑
tief is de miskenning van het construct onbegrij‑
pelijk. In de psychologische wetenschappelijke 
literatuur is decennia onderzoek gevoerd naar 
het bestaan, de meting, en de voorspellende 
waarde van intelligentie. Deze honderden weten‑
schappelijke publicaties vinden hun oorsprong 
reeds in 1904, toen Spearman een construct 
voorstelde, wat later intelligentie zou genoemd 
worden. Het is geen doel van deze paper om 
een overzicht te bieden van de massa onderzoe‑
ken die hierop volgden, maar in deze context 
lijkt het wel belangrijk expliciet te vermelden dat 
jarenlang onderzoek een zeer sterk verband 
aangetoond heeft tussen intelligentie en school‑
resultaten (r = .55, Ceci, 2001, Developmental 
Psychology). Dit verband is vele malen sterker 
dan elk verband met sociale variabelen (en elk 
sociaal effect moet corrigeren voor intelligentie 
effecten, en vice versa). Miskenning van deze 
variabele is dan ook onverdedigbaar.

Eenzelfde sterk verband bestaat tussen intel‑
ligentie en de verdere professionele carrière. 
Lubinski en collega’s (2001, Journal of Applied 
Psychology) volgden gedurende 10 jaar een 
groep van 320 13–jarigen, die uitzonderlijk 
scoorden op wiskundige en verbale vaardighe‑
den. De groep overtrof 10 jaar later de popula‑
tie (soms met een vijftigvoud) op een hele reeks 
school outcomes, wetenschappelijke en tech‑
nische verwezenlijkingen. We behandelen dit 
verder in het hoofdstuk Onderwijs en de Verdere 
Carrière. Dergelijke studies zijn niet populair, 
en tevens niet makkelijk aan te wenden bij de 
publieke opinie. Dit impliceert echter geenszins 
dat wetenschappelijk onderzoek dat zo invloed‑
rijk geweest is voor het academische veld bij 
beleidsvorming moet genegeerd worden.
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Merk tenslotte nogmaals op dat het sterke ver‑
band tussen intelligentie en schoolresultaten 
enerzijds, en de gedeeltelijke erfelijkheid van 
intelligentie anderzijds (zie vorige paragraaf), 
geenszins impliceert dat school outcomes gepre‑
determineerd zijn, en men dus niets kan/moet 
ondernemen om geobserveerde problemen 
te remediëren. Schoolresultaten worden uiter‑
aard geen 100% bepaald door intelligentie, 
noch is intelligentie 100% erfelijk (zeker niet bij 
lage SES, supra). Een ambitieus schoolsysteem 
moet en kan er dus nog steeds op gericht zijn 
de beschikbare speelruimte voor optimale ont‑
wikkeling efficiënt te benutten. Miskenning van 
het construct intelligentie is dan ook niet enkel 
onbegrijpelijk vanuit wetenschappelijk oogpunt, 
zinloos en inefficiënt. Decennia intelligentie– en 
testonderzoek in de psychologie kan, en moet 
net aangewend worden om bijvoorbeeld een 
betere studieoriëntering te bewerkstellingen, die 
zo min mogelijk besmet wordt door sociale vari‑
abelen (zie verder in deze tekst). Met een psy‑
chometrisch verantwoorde intelligentie score in 
de hand is een werknemer van de Centra voor 
LeerlingenBegeleiding (CLB) misschien net meer 
geneigd om het begaafde arbeiderskind ASO 
aan te raden. Is dat niet waar sociaal rechtvaar‑
dige studieoriëntering om gaat?

Sociale effecten in het 
onderwijssysteem
Zoals gesteld in de inleiding verwijzen voorstan‑
ders van de op til staande onderwijshervorming 
frequent naar de potentiële schadelijke sociale 
effecten van early tracking. In deze sectie wordt 
kort verwezen naar de wetenschappelijke litera‑
tuur hieromtrent. We gaan achtereenvolgens in 
op de vraag of er wel degelijk sociale discrimi‑
natie bestaat in het Vlaams onderwijs, waarna 

we bekijken in hoeverre early tracking hiervan 
als oorzaak kan bestempeld worden, en hoe 
omvangrijk dit probleem is in Vlaanderen.

Sociale Effecten op Studiekeuze

Indien men aanneemt dat early tracking verant‑
woordelijk is voor sociale effecten op studie‑
keuze en leerprestaties (dit wordt in de volgende 
sectie besproken), is het belangrijk eerst aan te 
tonen dat studiekeuze uberhaupt door afkomst/
SES beïnvloed wordt. Dergelijk onderzoek werd 
uiteraard idealiter lokaal gevoerd, gezien kan 
verwacht worden dat sociale en culturele ver‑
schillen, alsook verschillen in het keuzesysteem, 
dergelijke effecten sterk kunnen beïnvloeden. 
Verwijzingen naar dergelijke effecten in andere 
landen zijn in deze dan ook minder informatief. 
Gelukkig is in Vlaanderen sinds kort een goed 
dergelijk onderzoek beschikbaar (Boone & Van 
Houtte, Sociological Review).

In het onderzoek van Boone en Van Houtte (in 
press) werden allerhande sociale factoren, stu‑
diekeuze en schoolprestaties bevraagd bij een 
grote groep (N = 1339) ouders, aangevuld 
met kwalitatieve data uit een kleine focusgroep 
(N = 16). Vervolgens werd onderzocht in hoe‑
verre die variabelen konden voorspellen welke 
studiekeuze de Vlaamse leerlingen maakten. In 
een eerste analyse werd onderzocht waarom 
jongeren in de eerste graad de A–stroom (cor‑
responderend in de tweede graad met ASO/
KSO/TSO), dan wel de B–stroom (corresponde‑
rend met BSO) kozen. Er wordt dus hier geen 
onderscheid gemaakt tussen de heel diverse 
A–stroom richtingen. Zes sociale variabelen 
(SES, geslacht, etnische oorsprong, familie type, 
secundair onderwijs van de moeder, hoger 
onderwijs van de moeder) verklaarden samen 
hierbij 19.4% van de keuze. Jammer genoeg kon 
geen controle variabele intelligentie opgenomen 
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worden, wat eigenlijk noodzakelijk is, gezien 
de hoge correlatie met SES. Een zekere bena‑
dering hiervan werd echter gevonden door het 
opnemen van de schoolresultaten in het lager 
onderwijs. Deze ene variabele verklaarde een 
bijkomende 26% van de variantie. Kennis van 
het onderwijssysteem, opinies over early tracking 
en ouderrelaties verklaarden amper bijkomende 
variantie. Er is dus wel degelijk een sociaal effect 
op studiekeuze. Het is echter ook zo dat studiere‑
sultaten nog steeds sterker (en gelukkig maar) stu‑
diekeuze voorspellen, zelfs al wordt slechts een 
afgeleide maat van cognitieve vaardigheid (stu‑
dieresultaten in plaats van intelligentie) gebruikt. 
Indien men dezelfde variabelen gebruikt om te 
voorspellen of ouders binnen de A–stroom Latijn 
dan wel Moderne Wetenschappen kiezen, ver‑
klaren de sociale variabelen 8.4%, terwijl stu‑
dieresultaten 20% verklaren. Opvallend in deze 
analyses is tevens dat nooit een verband gevon‑
den wordt van het zoeken van studieadvies door 
de ouders op de studiekeuze. Dit illustreert dat er 
op dit vlak wel degelijk een probleem is.

Een belangrijke nuancering van deze resultaten 
omvat dat deze percentages beïnvloed worden 
door het feit dat veel meer sociale variabelen 
in de analyse opgenomen worden dan de ene 
cognitieve variabele. Een informele analyse met 
enkel SES en vorige studieresultaten als predicto‑
ren van de keuze binnen deze A–stroom toonde 
aan dat SES ca 10% van de variantie verklaart, 
studieresultaten 34% (Mieke Van Houtte, per‑
soonlijke communicatie). Het sociale effect is dus 
reëel, maar wel degelijk ondergeschikt aan het 
cognitieve effect, zoals het hoort. Afhankelijk van 
het perspectief waaruit men dit bekijkt, is het glas 
dus halfvol of halfleeg. 

Tenslotte is het belangrijk te vermelden dat deze 
beste Vlaamse studie over deze vraag toch 
gekenmerkt wordt door een aanzienlijke beper‑

king: slechts 5.4% van de 1339 bevraagde 
ouders koos voor hun kinderen de B–stroom 
terwijl het Vlaamse gemiddelde hiervoor in het 
eerste jaar rond de 13.2% schommelt. Het is 
betreurenswaardig dat A–stroom leerlingen zo 
sterk oververtegenwoordigd zijn in deze steek‑
proef. Een onderzoek dat net de invloed van ver‑
schillende sociale variabelen wil onderzoeken 
op de studiekeuze (en deze effecten dan ook 
nog scheiden van cognitieve variabelen) zou 
idealiter evenveel leerlingen in de verschillende 
stromen moeten kennen. Circa 70 B–stroom leer‑
lingen is in deze dan ook zeker niet optimaal om 
een zo belangrijke vraag te beantwoorden, en 
de beleidsinstanties zouden een grotere dataset 
kunnen verstrekken aan de betrokken auteurs. 
Het is tevens opvallend dat ondanks de omvang 
van deze studie steeds minder dan de helft van 
de variantie in de studiekeuze verklaard kan 
worden, wat illustreert dat deze analyse met 
bijna uitsluitend sociale variabelen geenszins 
alle relevante factoren omvat. Een belangrijk 
deel van deze puzzel ontbreekt. De hierboven 
gerapporteerde effecten zijn echter statistisch 
betrouwbaar, dus reëel.

Early Tracking als Oorzaak van Sociale Effecten 
op Studiekeuze

Er blijkt dus wel degelijk sprake te zijn van 
sociale discriminatie bij de studiekeuze in 
Vlaanderen (al is deze niet zo enorm sterk, en 
al speelt deze veel sterker bij de keuze tussen 
de A– en B–stroom, dan bij de keuze tussen bij‑
voorbeeld Latijn en Moderne Wetenschappen, 
supra). De vraag blijft echter in hoeverre early 
tracking hiervoor verantwoordelijk kan gesteld 
worden. Een aantal verschillende overwegin‑
gen kunnen hier gemaakt worden.

Om de invloed van early tracking op SES effec‑
ten (dus interactie effecten, hetzij op studiekeuze, 
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hetzij op leerprestaties) te kunnen bepalen is per 
definitie internationale vergelijking nodig, zodat 
de Vlaamse SES effecten kunnen vergeleken 
worden met SES effecten in systemen met late 
tracking. Zijn de SES effecten daar kleiner? Het 
wetenschappelijke antwoord op deze vraag is 
teleurstellend. Er zijn veel studies die effecten van 
SES op leerprestaties bestuderen (vaak in socio‑
logische of economische tijdschriften), en studies 
die effecten van early tracking op leerpresta‑
ties bestuderen. Het blijkt echter veel minder 
evident in de literatuur een antwoord te krijgen 
op de vraag of early tracking de effecten van 
SES op leerprestaties beïnvloedt (in wetenschap‑
pelijke terminologie: of early tracking met SES 
interageert): zelfs al bestaan er sociale effecten 
op studiekeuze en leerprestaties, worden deze 
veroorzaakt of tenminste beïnvloedt door early 
tracking? In geen enkele van de sociologisch 
geïnspireerde opiniestukken in het debat wordt 
expliciet naar een dergelijk effect in een gepubli‑
ceerd wetenschappelijk artikel verwezen. 

Er is één studie die door sociologen steevast naar 
voren geschoven wordt als antwoord op deze 
vraag: het eerder geciteerde artikel van Hanushek 
en Woessmann (2006) in the Economic Journal. 
Nadere studie van dit artikel leert echter dat deze 
onderzoekers nergens toetsen of SES effecten 
op leerprestaties afhankelijk zijn van tracking. Er 
wordt enkel onderzocht of tracking een invloed 
heeft op leerprestaties (zie verder), en of SES een 
effect heeft, niet of beide interageren. Frequent 
zijn ook de verwijzingen naar Programme for 
International Student Assessment (PISA) gegevens 
waar de spreiding in Vlaamse scores vergeleken 
wordt met de internationale spreiding om sociale 
ongelijkheid te claimen (en het hoge gemiddelde 
Vlaamse prestatieniveau ondergeschikt bevonden 
wordt). We verwijzen in deze naar het tweede 
hoofdstuk van deze tekst: spreiding in leerpresta‑
ties volstaat niet om te claimen dat early tracking 

sociale discriminatie als gevolg heeft. Ook andere 
studies die in dit verband geciteerd worden (bij‑
voorbeeld van de Belgische onderzoeker Dupriez, 
UCL), tonen wél effecten van SES op leerpresta‑
ties, maar nièt dat het SES effect sterker wordt bij 
early tracking. Dit is een belangrijk argument in 
de discussie. Het is dus belangrijk dat tegenstan‑
ders van late tracking deze wetenschappelijke evi‑
dentie kunnen aanwijzen.

Het is belangrijk hier nog een beschouwend 
argument aan toe te voegen: het blijft een feit 
dat het lager onderwijs in Vlaanderen compre‑
hensief is: kinderen met zowel hoge als lage 
SES, met verschillende cognitieve vaardighe‑
den en interesses, zitten in elk geval reeds zes 
jaar samen in de klas. De uitkomst hiervan, de 
instroom in het secundair onderwijs, en de bij‑
horende studiekeuze, wordt gekarakteriseerd 
door een sociaal discriminatie effect, aange‑
toond door Boone en Van Houtte. Dit op zich 
illustreert dat men misschien niet al te optimis‑
tisch moet zijn omtrent de effecten van het twee 
jaar langer samen houden van deze leerlingen: 
indien zes jaar comprehensief onderwijs (in prin‑
cipe is zelfs vroegere early tracking mogelijk, 
zoals in Duitsland, Oostenrijk, Hongarije,...) leidt 
tot het grote sociale effect wat geclaimd wordt, 
waarom zouden twee extra jaren dan plots een 
wezenlijk verschil uitmaken (en merk op dat er 
formeel eigenlijk al een gemeenschappelijke 
eerste graad is)? Een cruciaal aspect hierbij is 
uiteraard de mentaliteit bij de ouders. Boone en 
Van Houtte concludeerden in hun studie ook dat 
vooral de opinies die bij ouders en leerkrachten 
leven bepalend zijn voor het sociale effect bij de 
studiekeuze. Dit suggereert dat een uitstel van 
studiekeuze zonder verandering in de opinies 
van lage SES–ouders geen effect zal hebben op 
sociale discriminatie–effecten, maar dat deze 
dus bij late tracking gewoon twee jaar zullen ver‑
schuiven. In dit opzicht is uitstel van studiekeuze 
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zinloos indien ook op dat front niets verandert. 
Er dient dus gestreefd te worden naar een men‑
taliteitswijziging, zonder dat dit noodzakelijk een 
latere tracking hoeft te impliceren, en eventuele 
voordelen van dat systeem opgegeven worden 
voor een onzekere uitkomst.

Vlaamse Sociale Effecten op Studiekeuze in 
Internationaal Perspectief

Hoewel Hanushek en Woessmann (2006) geen 
antwoord kan bieden op de vraag of early trac‑
king in Vlaanderen verantwoordelijk is voor de 
sociale discriminatie effecten op studiekeuze 
en leerprestaties, is er een andere studie van 
dezelfde auteur beschikbaar die de Vlaamse 
sociale effecten wel in internationaal perspec‑
tief plaatst, en ze zo indirect vergelijkt met sys‑
temen die late tracking kennen (Woessmann, 
2004, in opdracht van het Institute for Labor). 
Het is dan ook betreurenswaardig dat deze 
studie niet meer geciteerd wordt in het kader 
van sociale studiekeuze effecten.

Woessmann analyseerde de prestatie van kinde‑
ren in 15 Westerse landen/regio’s (Oostenrijk, 
Vlaanderen, Wallonië, Denemarken, Engeland, 
Schotland, Frankrijk, Duitsland, Griekenland, 
Ierland, Nederland, Noorwegen, Portugal, 
Spanje, Zweden en Zwitserland) en de Verenigde 
Staten op de Third International Mathematics and 
Science Study (TIMSS). Deze data omvatten mini‑
maal 3579 en maximaal 11722 studenten (tussen 
95 en 327 verschillende scholen) per land. Hij 
meet hierbij verschillende variabelen die de soci‑
ale achtergrond van de leerlingen representeren, 
en analyseert welk deel van de leerprestatie kan 
toegeschreven worden aan deze sociale achter‑
grond, dus welk deel van de leerprestaties kan 
toegeschreven worden aan sociale discrimina‑
tie. Vervolgens wordt deze marker van sociale 
discriminatie vergeleken tussen de verschillende 

landen en schoolsystemen. 

Terwijl het internationale gemiddelde op deze 
leerprestatiemaat voor wiskunde 500 is, scoort 
Vlaanderen eerder hoog (562). Het laag‑
ste van alle bovenvermelde landen scoorde 
Portugal (438). Wallonië scoorde 518, de 
Verenigde Staten 488. Belangrijker is de vraag 
in hoeverre deze scores bepaald worden door 
de sociale achtergrond van de leerlingen. 
Hiertoe toetste Woessmann een statistisch 
model waarbij de invloed van sociale afkomst 
op cognitieve vaardigheden statistisch geschat 
werd. Woesmann concludeerde dat de invloed 
van deze sociale afkomst variabelen sterk was. 
In West–Europa als geheel was dit effect ver‑
gelijkbaar met dat in de Verenigde Staten. 
Belangrijker is de variatie binnen West–Europa: 
in Frankrijk en Vlaanderen (!) werd cognitieve 
vaardigheid het minst bepaald door sociale 
afkomst. Het sterkste sociale effect werd gevon‑
den in Engeland en Duitsland:

“Family background has strong effects both 
in Europe and the United States, remarkably 
similar in size. France and Flemish Belgium 
achieve the most equitable performance for 
students from different family backgrounds, 
and Britain and Germany the least.”

Soortgelijke onderzoeksresultaten werden ook 
in Vlaamse context bekomen: Prof. Van Damme 
(2009) besloot in het Longitudinaal Onderzoek 
Secundair Onderwijs (LOSO) (onder meer op 
basis van TIMSS en PISA data): 

“Als we rekening houden met de kenmer‑
ken van de leerlingen bij de start van het 
secundair onderwijs (=prestaties, intelli‑
gentie...) dan brengen leerlingen met een 
hogere en lagere sociaal–economische 
status (SES) het ongeveer even ver in het 
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secundair onderwijs. Leerlingen met een 
hogere SES blijven ook even vaak zitten 
als leerlingen met een lagere SES. De 
socio–economische status van de leerling 
heeft slechts een klein effect op de eindpo‑
sitie in het secundair onderwijs.” 

Dit besluit komt overigens overeen met de obser‑
vatie dat significant minder Vlaamse jongeren 
(extreem) laag scoren op de PISA tests dan het 
OESO gemiddelde.

Conclusie

In het Vlaamse onderwijs wordt studiekeuze 
mede bepaald door sociale afkomst (Boone & 
Van Houtte, in press). Dit effect is sterker bij de 
keuze tussen de A–stroom en de B–stroom in 
de eerste graad, dan bij de keuze binnen die 
A‑stroom (bijvoorbeeld tussen Latijn en Moderne 
Wetenschappen). Cognitieve vaardigheid, 
zoals gemeten door studieprestaties (vermits niet 
gecontroleerd werd voor intelligentie, wat idea‑
liter zou moeten gebeuren), was wel aanzienlijk 
sterker als predictor van studiekeuze. Verrassend 
was de observatie dat het zoeken van studie‑
advies door de ouders quasi geen effect heeft 
op de studiekeuze. Het blijft tevens onduidelijk 
of early tracking leidt tot grotere sociale discri‑
minatie effecten dan late tracking. Een internati‑
onale vergelijking op basis van TIMSS data met 
tienduizenden studenten en honderden scholen 
toonde aan dat sociale effecten op leerpresta‑
ties in Vlaanderen reëel zijn, maar relatief klein 
in vergelijking met andere Europese landen 
(Woessmann, 2004).

Cognitieve Effecten van 
Early Tracking
Zoals uiteengezet in de inleiding is het van belang 
eventuele (ongewenste) sociale effecten van early 
tracking te dissociëren van cognitieve effecten. 
Hierbij is de vraag niet of early tracking in het 
Vlaamse onderwijs leidt tot (sociale) ongelijkheid, 
maar wel of het leidt tot betere leerprestaties. Dit 
wordt door voorstanders van de onderwijshervor‑
ming betwist, aanvankelijk voor alle leerlingen, 
later voor middelmatige en ‘zwakkere leerlingen’:

“Terwijl goede leerlingen voordeel halen uit 
homogene groepen, is dat minder het geval 
voor middelmatige leerlingen, en al hele‑
maal niet voor zwakke leerlingen.” (Mieke 
Van Houtte, De Morgen, 12 mei 2012)

Voorstanders van late tracking nemen hierbij 
aan dat early tracking leidt tot lagere verwachtin‑
gen van ouders en leerkrachten in BSO/TSO en 
lagere leermotivatie, terwijl men bij late tracking 
positieve leertransfer effecten verwacht tussen 
leerlingen. Hieronder volgt een overzicht van de 
wetenschappelijke literatuur terzake.

Positieve Effecten van Early Tracking: een 
Comprehensieve Cross–nationale Vergelijkende 
Studie

Voorstanders van late tracking verwijzen fre‑
quent naar één bepaald land (bijvoorbeeld 
Finland, we bespreken dit verder in het hoofdstuk 
Enkele Cases) met late tracking, om daaruit te 
concluderen dat late tracking de leerprestaties 
niet negatief beïnvloedt. Een dergelijke aanpak 
moet ons inziens vermeden worden. Uiteraard 
kunnen (en moeten) andere landen als politieke 
inspiratie dienen voor de organisatie van het 
onderwijs. Echter, het observeren van goede 
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leerprestaties in een onderwijssysteem met late 
tracking, zonder rekening te houden met alle 
andere variabelen die bijdragen tot die leerpres‑
taties, is onvoldoende om een wetenschappelijk 
verantwoord besluit te trekken dat tracking op 
zich leerprestaties niet beïnvloedt. We pleiten 
voor een argumentatie die niet vertrekt van een 
dergelijke casuïstiek, maar waarbij de afzonder‑
lijke effecten van zoveel mogelijk sociale, cog‑
nitieve en economische variabelen ten opzichte 
van elkaar afgewogen worden, uitgaande van 
een zo groot mogelijke dataset. Dit vermijdt dat 
conclusies onterecht voortvloeien uit particulari‑
teiten van bepaalde landen die dan niet in reke‑
ning gebracht worden. 

Wat betreft de cognitieve effecten van early 
tracking is een dergelijke internationale dataset 
beschikbaar, alhoewel deze vooralsnog nergens 
in het debat in overweging genomen wordt. 
Rindermann en Ceci (2009) onderzochten in het 
wetenschappelijke toptijdschrift Perspectives on 
Psychological Science de invloed van onderwijs‑
organisaties en talloze socio–economische indi‑
catoren op leerprestaties. Ze analyseerden hier‑
bij data uit 78 landen van honderdduizenden 
leerlingen, en brachten meerdere internationale 
erkende indicatoren in rekening: het Programme 
for International Student Assessment (PISA), de 
Third International Mathematics and Science 
Study (TIMSS) en the Progress in International 
Reading Literacy Study (PIRLS). 

De resultaten toonden grote internationale vari‑
atie aan op diverse indicatoren. Deze verschil‑
len worden in het onderzoek bediscussieerd in 
relatie tot zes brede domeinen: cultuur, gene‑
tische factoren, economische welvaart, poli‑
tieke constellatie, milieu/geografie en onder‑
wijskundige beleidsparameters. Vervolgens 
worden leerprestaties in verband gebracht met 
allerhande predictoren, telkens controlerend 

voor alle andere variabelen. Analyses omvat‑
ten onder meer partiële correlatie analyses, 
maar ook padmodellen die rekening houden 
met de afhankelijkheid van de diverse para‑
meters, en cross–lagged analyses gericht op 
causaliteitsinterpretaties. Zonder  de studie in 
al te veel detail te bespreken (hiervoor verwij‑
zen we naar het betreffende artikel) willen we 
toch een opsomming geven van de in rekening 
gebrachte variabelen, ten einde de grondig‑
heid van de studie te illustreren: psychometri‑
sche intelligentie metingen, leerprestaties tussen 
1991 en 2003, TIMSS en PIRLS (grade–level–
oriented), PISA (age–level–oriented), Bruto 
Nationaal Product, moderniteitsmetingen (soci‑
aal, politiek, cultureel), geletterdheid in verschil‑
lende leeftijdscategorieën, indici uit het Human 
Development Report, crèche– of kleuteronder‑
wijs, aanvangsleeftijd voor school, schoolkost, 
hoeveel instructie per jaar, totale hoeveelheid 
scholing, tracking leeftijd, klasgrootte en stu‑
dent/leraar ratio’s, zittenblijven, absenteïsme/
spijbel metingen, hoeveelheid individuele 
instructie, gebruik van centrale uitstroomexa‑
mens en gestandardiseerde achievement tests, 
leesgedrag, huiswerk,…  

De resultaten tonen eenduidig aan dat early trac‑
king een positief effect heeft op leerprestaties, niet 
enkel voor de best presterende leerlingen, maar 
voor het gemiddeld leerniveau, controlerend voor 
alle andere socio–economische variabelen: 

“Early tracking is associated with better 
results in cognitive competence across dif‑
ferent ability measures and country sam‑
ples, and this effect remains statistically 
reliable after controlling a host of back‑
ground variables. These correlations are 
usually higher than those observed with 
Gross Domestic Product.” (pp. 560)
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Positieve effecten (cognitieve vaardigheid, 
maar ook bijvoorbeeld lage zittenblijven cijfers) 
werden tevens gevonden van kleuterschool. 
Meer leraars per leerling had tevens een dui‑
delijk effect op cognitieve prestaties, net als 
beperkte klasgroottes en directe instructie (vs. 
passief luisteronderwijs). Betere leerprestaties 
werden tevens geobserveerd in landen met cen‑
trale uitstroomtests/examens. Zittenblijven had 
dan weer een negatief effect op leerprestaties, 
wat suggereert dat dit geen effectieve manier 
is om om te gaan met leerproblemen. Op basis 
van het hele patroon van resultaten besluiten 
Rindemann en Ceci met de volgende aanbevelin‑
gen voor onderwijsbeleid:

“Across the several analyses that we con‑
ducted, six important predictors of natio‑
nal competence emerge: (a) the general 
educational level of adults, (b) kindergar‑
ten attendance, (c) discipline (schoolap‑
propriate behavior), (d) amount of educa‑
tion of students in given age (including the 
amount of instruction per year, attendance 
at additional schools, and attendance of 
high grades at a young age), (e) use of 
high–stakes exit tests and central objective 
exams, and (f) early tracking. In addition, 
some evidence also points to beneficial 
effects of early school enrollment, small 
classes (including high teacher–pupil ratio), 
direct instruction, and a low rate of grade 
retention.” (pp. 563)

Uit deze comprehensieve studie blijkt dus wel 
degelijk dat early tracking een positief effect 
heeft op leerprestaties, niet enkel voor de best 
presterende leerlingen, maar ook voor de 
gemiddelde leerling.

Effecten van Early Tracking: een Studie vanuit 
Socio–Economische Perspectief

Alhoewel bovenstaande studie veel meer varia‑
belen in kaart brengt, en veel meer data omvat, 
is het verrassend de eerder aangehaalde studie 
van Hanushek en Woesmann (2006) in the 
Economic Journal die vaak ook aangehaald 
wordt om te beargumenteren dat early tracking 
géén duidelijk (of soms zelfs geclaimd negatief) 
effect heeft op de leerprestaties. Gegeven de fre‑
quentie van dit argument achten we het nodig 
hier tevens op in te gaan.

Nadere studie van dit artikel leert dat de omvang 
van deze dataset echter veel beperkter is (18 tot 
26 landen, afhankelijk van de maat voor leer‑
prestatie), maar bovendien ook dat de analyse 
waarin de cognitieve effecten van early tracking 
op leerprestaties onderzocht worden, slechts 
rekening houdt met twee variabelen: tracking 
en leerprestaties in de lagere school. Deze 
rudimentaire analyse resulteert in onduidelijke 
effecten van early tracking: een negatief effect 
van early tracking voor de PISA leestest en de 
TIMSS 1999 test (maar niet voor de 2003 test), 
gecombineerd met een positief effect op de 
TIMSS 1995 wetenschap test. Deze inconsistente 
bevinding valt moeilijk te verklaren, gegeven dat 
zowel lees– als wiskunde– en wetenschapstests 
steevast zeer hoog correleren. Waarom zou trac‑
king dan voor lezen een negatief effect hebben, 
maar voor wetenschap een positief effect? De 
verklaring is evident: alle andere (dan early trac‑
king) cross–nationale verschillen worden in deze 
analyse buiten beschouwing gelaten zodat deze 
correlatie weinig betekenisvol is. Hanushek en 
Woesmann besteden in hun artikel aan dit effect 
alvast ook niet veel aandacht.
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Positieve Effecten van Early Tracking: een 
Internationale Literatuurstudie

De positieve effecten van early tracking op 
leerprestaties blijken niet enkel uit de com‑
prehensieve cross–nationale vergelijking van 
Rindermann en Ceci (2009), maar tevens uit 
een recente literatuurstudie van Reis en Renzulli 
(2010), waarin 15 gepubliceerde wetenschappe‑
lijke (within–country) studies besproken worden 
die positieve effecten rapporteren van ability 
grouping, of het samen onderwijzen van studen‑
ten met gelijkaardige cognitieve vaardigheden 
(analoog aan early tracking). Hieruit blijkt consis‑
tent dat homogene klasgroepen (zoals het geval 
is bij early tracking) een positief effect hebben 
qua leesvaardigheden, redeneren, wiskunde, kri‑
tisch denken en problem solving, maar ook wat 
betreft creatieve/artistieke of technische vaar‑
digheden. De meeste van deze studies gebeur‑
den bij goed presterende leerlingen, maar het 
literatuuroverzicht vermeldt tevens positieve 
effecten van ability grouping bij slechter pres‑
terende leerlingen (Kulik, 1992; Rogers, 1991; 
Tieso, 2002). Bovendien toonden in één van de 
zeldzame experimentele studies rond dit onder‑
werp Gentry en Owen (1999) aan in een cluster 
groepsstudie dat zowel de goede, middelmatige 
als zwakke (!) leerlingen betere leerprestaties 
leverden in homogene dan in heterogene clus‑
ters. Deze wetenschappelijke evidentie is mis‑
schien verbazend indien men sterk gelooft in 
transfer van leereffect tussen leerlingen. In de 
realiteit van de praktijk is het —alle pedagogi‑
sche principes ten spijt— wellicht nog steeds zo 
dat leerlingen nog steeds veel meer leren van 
de leraar, dan van elkaar (hierbij maken we 
abstractie van de positieve sociale effecten die 
wél uit heterogene interactie kunnen ontstaan). 

Positieve Effecten van Early Tracking: een 
Literatuurstudie door de VLOR

Binnen de Vlaamse context is het cruciaal te ver‑
wijzen naar het Praktijkgericht Onderzoek (PO) 
van de Vlaamse OnderwijsRaad (VLOR). Binnen 
dit initatief werd in 2010 een onderzoeksrap‑
port besteld met als titel: “De Klas: Homogene 
of Heterogene Samenstelling”. In deze litera‑
tuurstudie behandelen Belfi, De Fraine en Van 
Damme effecten van kansarmoede, ‘zwarte 
klassen’, scheiden van geslachten en andere 
variabelen op leerlingenresultaten. Belangrijker 
in de huidige context is dat het rapport tevens 
een (korte) sectie bevat omtrent de invloed van 
early tracking op leerprestaties. Op basis van 
een literatuurstudie (die overigens veel van de 
hier geciteerde studies niet omvat), concluderen 
Belfi en collega’s:

“Studies naar de invloed van niveaugroe‑
pering op de leerprestaties van leerlingen 
leiden vaak tot tegenstrijdige vaststellin‑
gen gaande van positieve effecten op de 
leerprestaties van alle leerlingen, tot geen 
enkel effect” (pp. 17)

Dit positieve effect wordt wel beperkt tot “sterke 
en gemiddelde leerlingen”.

Positieve Effecten van Early Tracking: Een 
Meta–Analyse

Reeds in 1992 verscheen een meta–analyse, 
omtrent de toen reeds gekende effecten van trac‑
king op leerprestaties (Kulik & Kulik, 1992). In de 
wetenschap zijn meta–analyses bijzonder inte‑
ressant omdat ze resultaten over verschillende 
wetenschappelijke publicaties heen samenvat‑
ten. Dit laat toe om bijvoorbeeld te concluderen 
of een bepaald effect statistisch reëel is, indien 
pakweg 8 studies een positief effect vinden, 
3 geen effect, en 2 een negatief effect. Een 
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meta–analyse is dus steeds meer waardevol dan 
elke individuele studie. Interessant is dat boven‑
dien hier de effecten van verschillende tracking 
methodes apart werden behandeld:

• Multilevel classes: leerlingen worden naar‑
gelang cognitieve vaardigheden apart 
onderwezen, maar enkel deeltijds (e.g. voor 
bepaalde vakken)

• Cross–grade grouping: leerlingen worden 
naargelang cognitieve vaardigheden 
(ongeacht leeftijd bovendien) continu apart 
onderwezen

• Within–class grouping: leerlingen worden 
naargelang cognitieve vaardigheden apart 
onderwezen. Groepen worden enkel onder‑
scheiden binnen klassen (leeftijden).

Kulik en Kulik vonden 51 studies die effecten 
van multilevel classes onderzochten. Dit leidde 
niet tot algemeen betere prestaties, enkel voor 
de betere studenten (36 studies maakten dit 
onderscheid). Dit illustreert de beperkte waarde 
van het slechts deeltijds differentiëren tussen 
leerlingen, analoog aan de binnenklasdifferen‑
tiatie die in het Vlaamse hervormingsplan voor‑
gesteld wordt. 14 studies rapporteerden effec‑
ten van cross–grade grouping. Elf (!) van deze 
studies concludeerden betere leerprestaties. 
Merkwaardig is dat de effectgrootte sterker was 
voor de zwakkere leerlingen! Een bekommernis 
om deze leerlingen lijkt dus eerder groeperen op 
basis van cognitieve vaardigheid te suggereren 
(zelfs onafhankelijk van leeftijd) dan de deeltijds 
binnenklasdifferentiatie uit het hervormingsplan. 
Tenslotte vonden Kulik en Kulik elf studies naar 
within–class grouping (min of meer de huidige 
Vlaamse differentiatie). Negen hiervan rappor‑
teerden een algemeen positief effect op leer‑
prestaties. Zes hiervan maakten het onderscheid 
naar het leerniveau van de leerlingen. Er was 
een sterker effect voor de betere studenten, maar 

ook voor middelmatige en zwakke studenten 
was er een (even sterk) positief effect. 

Een tweede studie, veel later dan deze meta–
analyse bevestigde deze conclusie: Mulkey en 
collegae (2005, Social Psychology of Education) 
bestudeerden het effect van tracking in het acht‑
ste jaar van het Amerikaanse onderwijs op wis‑
kundeprestaties, en vonden betere leerprestaties 
vier jaar later. Niet enkel voor de sterke studen‑
ten, maar voor alle studenten: 

“Our method compares students in tracked 
and untracked schools, and further partiti‑
ons these students into high and low ability 
groups. Our results reaffirm that tracking 
has persistent instructional benefits for all 
students.” (pp. 137)

Conclusie

Onderzoek naar de cognitieve (leer–)effecten 
van early tracking levert duidelijke resultaten op: 
in een cross–nationale vergelijkende studie tonen 
Rindermann en Ceci (2009) aan dat early trac‑
king een positief effect heeft op de gemiddelde 
leerprestaties, ook wanneer gecontroleerd wordt 
voor de meest diverse socio–economische en cul‑
turele parameters. Dit wordt bevestigd (tenmin‑
ste voor de sterke en gemiddelde leerlingen) in 
een Vlaamse literatuurstudie van de VLOR, en in 
een meta–analyse van Kulik en Kiluk, waarin de 
effecten van early tracking statistisch geaggre‑
geerd worden over de toen beschikbare studies 
heen. Deze analyse wordt bevestigd door twee 
experimentele studies (Gentry & Owen, 1999; 
Mulkey et al., 2005) die tonen dat de positieve 
effecten van tracking ook kunnen generaliseren 
naar zwakkere studenten.
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Onderwijs en de verdere 
carrière
Een cruciale vraag in het debat over de effecten 
van early tracking in het onderwijs zijn de effec‑
ten die kunnen verwacht worden voor de indi‑
viduele loopbanen op de arbeidsmarkt. Indien 
zou blijken dat op lange termijn de effecten van 
onderwijs niet zo heel veel uitmaken, dan is het 
early tracking debat vooral een academische 
oefening, of zijn althans de effecten van early 
tracking gelimiteerd tot aspecten van persoon‑
lijke ontwikkeling, maar minder relevant voor bij‑
voorbeeld arbeidsmarkt. Een eerste belangrijke 
conclusie van onze literatuurstudie is dat er tot op 
heden wereldwijd géén studies zijn die leerlin‑
gen uit verschillende onderwijssystemen volgen 
tot op het moment van hun intrede op de arbeids‑
markt (of idealiter: gedurende hun hele professi‑
onele loopbaan). Onderzoek beperkt zich voor‑
lopig tot studies die zich ofwel richten op het ver‑
band tussen early tracking en leren of anderzijds 
studies die zich richten op het verband tussen 
leerprestaties en de loopbaan. In deze sectie 
vatten we dan ook kort de empirische evidentie 
samen die de effecten van leren en cognitieve 
ontwikkeling op loopbanen bespreekt.

Effecten van Opleidingsniveau

Opleidingsniveau verwijst naar de hoogste graad 
die iemand behaald heeft tijdens zijn opleiding. 
Sommige studies bekijken ook het totaal aantal 
jaar dat iemand gestudeerd heeft. Gegeven 
dat vele bedrijven bij het selecteren en aanwer‑
ven van nieuwe medewerkers opleidingsniveau 
als een indicator van het potentieel gebruiken, 
is het niet verrassend dat opleidingsniveau een 
goede voorspeller is van hoe iemand presteert 
in een bedrijf. Een recente meta–analyse van 
293 studies vat deze effecten goed samen (Ng & 

Feldman, 2009). Hoe hoger medewerkers opge‑
leid zijn (of hoe langer ze gestudeerd hebben), 
hoe beter hun jobprestaties (r = .24) en evalua‑
ties door leidinggevenden (r = .18). Hoger opge‑
leide medewerkers blijken meer inspanningen te 
leveren voor hun bedrijf (r = .17) en zijn meer 
innovatief (r = . 27). Hoger opgeleiden vertonen 
minder agressie op het werk (r =  –.09) en zijn 
minder afwezig (r =‑–.22). Ook het beeld op lan‑
gere termijn voor de volledige loopbaan  is posi‑
tief. Hoe hoger mensen opgeleid zijn, hoe meer 
ze verdienen (r  = .29), hoe sneller ze promotie 
maken (r = .05), en hoe groter jobsatisfactie. 

Effecten van cognitieve vaardigheden

Het inschatten van de effecten van onderwijs op 
latere loopbanen op basis van het aantal stu‑
diejaren of op basis van het hoogste opleiding‑
sniveau, is natuurlijk een vrij ruwe meting. We 
kunnen echter ook de cognitieve vaardigheden 
die iemand bezit bij de intrede op de arbeids‑
markt of tijdens zijn loopbaan beschouwen als 
een kristallisatie van de kwaliteit van de cogni‑
tieve ontwikkeling tijdens de opleiding (naast 
natuurlijk aangeboren aanleg en omgevingsin‑
vloeden). Als we deze cognitieve vaardigheden 
op een correcte manier kunnen meten en dit rela‑
teren aan jobprestatie en carrière–uitkomsten, 
dan kunnen we een betere inschatting krijgen 
van de impact die cognitieve ontwikkeling op 
de loopbaan heeft.  Psychologen hebben zich 
de voorbije 100 jaar gespecialiseerd in het ont‑
wikkelen van psychometrisch valide en betrouw‑
bare instrumenten om cognitieve vaardigheden 
te meten. De bedrijfswereld heeft sinds lang het 
belang van deze cognitieve vaardigheden voor 
jobprestaties erkend. Het is bijna een standaard‑
praktijk geworden om tijdens elke sollicitatiepro‑
cedure van sollicitanten een test van cognitieve 
vaardigheden af te nemen. De aggregatie van al 
deze data geeft dan ook een onschatbare bron 
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van informatie om de effecten van cognitieve 
vaardigheden in te schatten.

Frank Schmidt en John Hunter (2004) verzamel‑
den 100 jaar aan onderzoeksresultaten en con‑
cludeerden dat cognitieve vaardigheid, zoals 
gemeten met psychometrisch gevalideerde intelli‑
gentietests, goed het niveau van, alsook de pres‑
tatie in, de jobs die iemand later zal uitvoeren 
voorspelt. Cognitieve vaardigheid is een betere 
voorspeller dan eender welke andere vaardig‑
heid, SES, motivatie, eigenschap, persoonlijk‑
heidstrek, jobervaring of omgevingsvariabele. 
Schmidt en Hunter ontkrachten ook de stelling 
dat vanaf een bepaald niveau van job, cogni‑
tieve vaardigheden niet meer zo belangrijk zijn. 
Die stelling werd populair door het boek van 
Malcolm Gladwell (Outliers) die stelde dat als 
andere zaken, zoals motivatie, doorzettingsver‑
mogen of emotionele intelligentie belangrijker 
worden, eenmaal een intelligentiequotïent van 
pakweg 120 aanwezig is. Schmidt en Hunter 
tonen aan dat net voor meer complexe jobs cog‑
nitieve vaardigheden veel beter jobprestaties 
voorspellen (r = .58) dan voor minder complexe 
jobs (r = .23). Dit werd later nog overtuigender 
aangetoond door David Lubinski en zijn col‑
lega’s (2001, 2010) die in de Verenigde Staten 
over een unieke, uitgebreide dataset van hoog‑
begaafden beschikken. Zij vergeleken in studie 
de prestaties van een groep van superbegaaf‑
den met de prestaties van ‘gewone’ hoogbegaaf‑
den en vonden dat zowel de onderwijsprestaties 
als professionele prestaties (zoals patenten, doc‑
toraten, wetenschappelijke publicaties, inkomen) 
van de eerste groep vele malen hoger lag.

Onderwijs en 
maatschappelijke welvaart
Het uitgangspunt van de huidige paper betreft 
primair de leerling: sociale discriminatie effecten 
en cognitieve ontwikkeling werden primair bena‑
derd vanuit het perspectief van het individu: opti‑
male kansen voor een zo goed mogelijke cog‑
nitieve ontwikkeling, onafhankelijk van iemands 
sociale afkomst. Gegeven het belang van het 
onderwijs op macro–niveau voor de maatschap‑
pij als geheel, en voor de economische welvaart, 
gaan we ook even kort in op enkele studies die 
de relatie tussen onderwijssystemen en maat‑
schappelijke welvaart onderzochten

Onderwijs en Maatschappelijk Welvaart: een 
Studie Vanuit Psychologisch Perspectief

In het gerenommeerde vakblad Psychological 
Science onderzochten Rindermann en Thompson 
(2011) het effect van de cognitieve ontwikkeling 
van een samenleving op de welvaart ervan. Ze 
brachten hierbij onder meer onderwijsresultaten, 
Nobelprijzen, patentaanvragen en technologi‑
sche export in kaart. Statistische modelvorming 
leerde dat het bereiken van 1 extra IQ–punt 
bij de intellectuele koplopers geassocieerd is 
met 468 dollar extra bruto nationaal product 
per persoon! 1 extra IQ–punt voor de gemid‑
delde bevolking levert nog steeds 229 dollar op. 
Rindermann en Thompson relateren de geobser‑
veerde effecten aan het belang van opleiding 
voor innovatie en economische ontwikkeling. 
Hoewel de precieze cijfers van deze analyse 
uiteraard weinig garantie bieden voor de pre‑
cieze grootte van te verwachten effecten binnen 
een specifieke context, is het verband duidelijk: 
cognitieve ontwikkeling is niet enkel belang‑
rijk voor de happy few smart kids, maar voor 
de héle maatschappij. Het is de brandstof voor 
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de creatie van welvaart, die politici vervolgens 
kunnen besteden naargelang politieke en maat‑
schappelijke prioriteiten. Bijvoorbeeld voor de 
uitbouw van een sterke sociale zekerheid.

Onderwijs en Maatschappelijke Welvaart: een 
Studie Vanuit Economisch Perspectief

Een soortgelijke, weinig verspreide studie werd 
tevens recent gepubliceerd, door de door socio‑
logen nochtans zo vaak geciteerde auteurs 
Hanushek en Woessmann (2008), in The 
Journal for Economic Literature. Zij onderzoch‑
ten de invloed van scholing op economische 
welvaart, en concludeerden dat hogere oplei‑
dingsniveaus duidelijk en sterk geassocieerd 
zijn met individuele inkomens en maatschap‑
pelijke economische groei. Een analyse van 
wiskundeprestaties meldt 12% hogere inkomens 
per standaarddeviatie stijging in de wiskunde‑
prestaties in het secundair onderwijs. Het is 
belangrijk hierbij te vermelden dat het vooral 
cognitieve vaardigheden zijn, die belangrijk 
bevonden worden, eerder dan scholing op zich:

“We have come to conclude that cogni‑
tive skills —particularly in assessing poli‑
cies related to developing countries— are 
THE key issue. It is both conventional and 
convenient in policy discussions to con‑
centrate on such things as years of school 
attainment or enrollment rates in schools. 
These things are readily observed and 
measured. They appear in administrative 
data and they are published on a consis‑
tent basis in virtually all countries of the 
world. And, they are very misleading in 
the policy debates.Cognitive skills are 
related, among other things, to both the 
quantity and quality of schooling. But 
schooling that does not improve cogni‑
tive skills, measured here by comparable 

international tests of mathematics, sci‑
ence, and reading, has limited impact on 
aggregate economic outcomes and on 
economic development.” (pp. 608)

In dit opzicht stellen ze bijvoorbeeld vast dat 
de welvaart in ontwikkelingslanden veel meer 
samenhangt met de gebrekkige ontwikkeling van 
cognitieve vaardigheden, dan wat men zou ver‑
wachten op basis van eenvoudige kwantitatieve 
parameters die hoeveelheid scholing (bijvoor‑
beeld in jaren) reflecteren. Hun analyses tonen 
tevens aan dat niet enkel de vaardigheden bij de 
best presterende leerlingen belangrijk zijn voor 
de welvaart, maar tevens de minimale vaardig‑
heden die nagestreefd worden. Tenslotte wijst 
hun studie tevens op het belang van complemen‑
tariteit van vaardigheden: het is beter als niet 
iedereen dezelfde studierichting volgt.

Onderwijs en Maatschappelijke Welvaart: 
Individuele Loopbanen

Een andere belangrijk micro–aspect van wel‑
vaart betreft salarissen. Timothy Judge en col‑
lega’s (2010) vonden in een 28–jarige follow–up 
studie dat cognitieve vaardigheden twee zaken 
voorspellen: (1) het startsalaris bij intrede op de 
arbeidsmark en kwaliteit van de eerste job, (2) 
maar ook hoe snel het salaris stijgt over een 28–
jarige periode. Hun berekening van de grootte 
van deze effecten uitgedrukt in dollars is interes‑
sant. In 1979, verdienden (startende) mensen met 
hoge cognitieve vaardigheden 43% meer dan 
mensen met lage cognitieve vaardigheden. In 
2006 was het verschil tussen deze twee groe‑
pen al 165%. Werknemers uit de eerste groep 
slaagden erin hun salaris met $57,110 te ver‑
hogen op een carrière van 28 jaar, terwijl de 
tweede groep slechts een stijging van $19,867 
genoot. Over de loop van een 28–jarige carri‑
ère verdiende de eerste groep in totaal gemid‑
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deld $580,000 meer dan de eerste groep (bij 
deze berekening worden andere factoren zoals 
de duur opleiding, training en job complexiteit 
constant gehouden). Only in America, denkt u 
wellicht bij dergelijke berekeningen, maar het 
geeft wel een idee van de impact die cognitieve 
vaardigheid kan hebben op latere loopbanen. 
Al zullen sommige goed verdienende beleid‑
smakers deze extra dollars misschien irrelevant 
vinden, vinden mensen uit socio–economische 
zwakkere groepen dit waarschijnlijk zelf hele‑
maal niet zo irrelevant.

Opnieuw is er wat debat (Zax & Reese, 2002) 
in de wetenschappelijke literatuur of deze effec‑
ten wel echt veroorzaakt worden door cogni‑
tieve vaardigheden of dan toch misschien deels 
functie zijn van sociale afkomst (SES). De studie 
van Judge et al. (2010) hield hier bijvoorbeeld 
helemaal geen rekening mee. Een methodolo‑
gisch betere studie (Ganzach, 2011)  loste recent 
dit debat grotendeels op door aan te tonen dat 
SES vooral een sterke invloed heeft op het eerste 
loon bij intrede op de arbeidsmarkt (sterker dan 
cognitieve vaardigheden), maar dat vanaf dan 
vooral cognitieve vaardigheden jobopportunitei‑
ten bepalen. Samenvattend kunnen we conclu‑
deren dat de bovenstaande gegevens wijzen op 
het grote belang van cognitieve vaardigheden 
op later carrièresucces. Autoriteit Frank Schmidt 
(2002) vat het zelf in een titel van een overzicht 
van de literatuur aardig samen “General cog‑
nitive ability and job performance: Why there 
cannot be any debate”. 

Hoewel dit onderzoek vaak eerder economisch 
georiënteerd is en ver van het onderwijskundige 
en sociologische bed lijkt, zijn deze resultaten toch 
zeer belangrijk voor mensen die vooral sociale 
mobiliteitsdoelstellingen toekennen aan het onder‑
wijs. Cognitieve vaardigheden leiden tot betere, 
uitdagende en meer voldoending gevende, loop‑

banen en een grotere economische onafhankelijk‑
heid. Als dusdanig zijn cognitieve vaardigheden 
niet enkel een doel op zich, maar tevens een 
middel om sociale mobiliteit te bewerkstelligen.

Enkele Cases
Finland

Indien bepaalde hervormingen gepland worden 
omvat de politieke argumentatie hiervoor vaak 
verwijzingen naar soortgelijke systemen in het 
buitenland, die daar positieve resultaten oplever‑
den. Terecht, alle hervormingen (ook onderwijs‑
hervormingen) zijn altijd ergens wel ooit al eens 
gebeurd (deze zelfs in Vlaanderen zelf, zie VSO, 
infra). Echter, indien men het (positieve) effect van 
1 bepaalde maatregel, bijvoorbeeld het invoeren 
van late tracking, wil claimen, is het onvoldoende 
om daarvoor te verwijzen naar 1 enkele casus, 
indien ook de andere variabelen die mogelijk 
verantwoordelijk zijn voor het buitenlands succes, 
niet zomaar naar Vlaanderen kunnen getransfe‑
reerd worden. Een meer wetenschappelijk ver‑
antwoorde strategie is om statistische analyses te 
maken over verschillende datasets heen, rekening 
houdend met zoveel mogelijk data, zoals bijvoor‑
beeld bij meta–analyses (supra).

Binnen het huidige onderwijsdebat wordt een der‑
gelijke casus argumentatie echter frequent gevoerd 
met betrekking tot Finland, wat late tracking kent, 
en verondersteld kleinere (sociale?) ongelijkheid, 
gekoppeld aan goede leerprestaties. Gezien de 
frequente verwijzing in het debat willen we toch 
even ingaan op deze case, zelfs voegt dit weinig 
toe aan een wetenschappelijke redenering.

Er zijn belangrijke verschillen tussen Vlaanderen 
en de Finse maatschappij en het onderwijs‑
systeem. Allereerst blijkt de Finse samenleving 
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socio–economisch minder divers: de gemiddelde 
SES ligt een stuk boven het Europese gemid‑
delde, en slechts heel weinig leerlingen leven 
onder de armoedegrens (ca. 5%). Bovendien 
kent Finland het grootste aantal doctoraten per 
capita (maar heeft het ook een zeer groot zelf‑
moordcijfer). Finland kent tevens een veel klei‑
nere, maar ook een heel andere (minder niet–
Europese) migratie, dan Vlaanderen. Tenslotte is 
het zo dat Finse leerkrachten hoger opgeleid zijn 
dan de Vlaamse. Een Master diploma wordt ver‑
eist (dit is helemaal niet zo in Vlaanderen), en er 
is continue onderwijskundige professionalisering 
(bijvoorbeeld tijdens de schoolvakanties).

Op basis van dit soort descriptieve gegevens, is 
het onmogelijk op een wetenschappelijk verant‑
woorde manier te bepalen welk effect elk van 
deze variabelen, heeft op de leerprestaties. In 
elk geval is wel duidelijk dat de Finse context op 
belangrijke punten verschilt van de Vlaamse con‑
text. Bepaalde variabelen zullen nooit gelijk zijn 
(e.g. migratie), voor anderen is het hoogst ondui‑
delijk of er politieke bereidheid en budgettaire 
ruimte (e.g. enkel Masters als leerkracht? Kost 
bijscholing?) is om equivalentie te garanderen.

Tenslotte is het belangrijk ook even te verwijzen 
naar een studie van het Finse Education Evaluation 
Center (University of Helsinki, Prof. Jukka Himane), 
die de evolutie van cognitieve vaardigheden 
tussen 2004 en 2010 analyseerde. De resultaten 
van deze studie waren tamelijk dramatisch: de 
scores van 15–jarigen toonden in deze periode 
een drastische daling wat betreft wiskundig rede‑
neren (van 62% naar 49%), verbaal redeneren 
(59% naar 51%), leesbegrip (60% naar 50%) en 
geschiedenis (58% naar 48%).

Het Finse succes is dus wellicht niet zomaar 
transfereerbaar naar de Vlaamse context, 
noch is het zo dat de leerresultaten in Finland 

unaniem positief blijken.

Nederland

Gegeven we eraan hielden in te gaan op een 
vaak positief gerapporteerd late tracking verhaal 
(Finland), is het belangrijk ook even kort te ver‑
wijzen naar een recente late tracking mislukking. 
Veel dichter over het Vlaamse muurtje, in een 
waarschijnlijk meer gelijkaardige socio–culturele 
context: Nederland. Voor een uitgebreide ana‑
lyse van de onderwijsvernieuwingen die daar 
de laatste 15 jaar plaatsvonden verwijzen we 
naar het rapport Dijsselbloem (http://weblogs.
nrc.nl/opklaringen/files/2009/04/cie–dijssel‑
bloem–rapport–13208.pdf). Belangrijk voor de 
huidige discussie is dat de hervormingen daar 
met de invoering van de basisvorming een alge‑
hele verhoging van het onderwijspeil beoogden. 
Dit omvatte een gelijk vakkenpakket in de onder‑
bouw met uitstel van definitieve schoolkeuze 
(late tracking). “De tweede fase moest door een 
betere aansluiting het rendement in het hoger 
onderwijs verbeteren en bovendien leerlingen 
een zelfstandige manier van leren bij brengen. 
Ook het vmbo moest de aansluiting op het ver‑
volgonderwijs beter stroomlijnen en de positie 
van het voorbereidend beroepsonderwijs ver‑
sterken.” Ondertussen ontstond grote ontevre‑
denheid bij de bevolking en het lerarenkorps 
over deze evolutie, en werden in 2004 in de 
lagere cyclus opnieuw verschillende profielen 
ingevoerd, verschillende beheersingsniveaus, 
meer praktische vakken voor een aantal leerlin‑
gen,  Omdat gevreesd werd voor dalende leer‑
prestaties, werd tevens een parlementair onder‑
zoek bevolen (het rapport Dijsselbloem, 2008). 
Dit rapport omvat een heel uitgebreide analyse 
van de vernieuwingen en besluit met een nega‑
tief oordeel. Als voornaamste probleempunten 
worden de volgende punten aangehaald. Dit 
betreffen geen interpretaties maar letterlijke cita‑

http://weblogs.nrc.nl/opklaringen/files/2009/04/cie-dijsselbloem-rapport-13208.pdf
http://weblogs.nrc.nl/opklaringen/files/2009/04/cie-dijsselbloem-rapport-13208.pdf
http://weblogs.nrc.nl/opklaringen/files/2009/04/cie-dijsselbloem-rapport-13208.pdf
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ten uit dit parlementaire onderzoeksrapport:

• De probleemanalyses die ten grond‑
slag lagen aan de vernieuwing schoten 
tekort (bijvoorbeeld met betrekking tot de 
migratieproblematiek)

• Het voortgezet onderwijs werd eenzijdig 
verantwoordelijk gemaakt voor de oplos‑
sing van maatschappelijke problemen

• De politiek heeft het voortgezet onderwijs 
overladen met ambities

• Er was sprake van gesloten beleidsvorming 
(e.g. veel gelijkgestemde vernieuwers in het 
beleid)

• De wetenschappelijke onderbouwing van 
de vernieuwingen schoot tekort

• De inzet op gelijke kansen leidde tot gelijke 
behandeling van ongelijke leerlingen: 
Daarmee werd het beoogde doel, verbe‑
terde onderwijskansen voor kinderen in ach‑
tergestelde groepen niet bereikt.

• Docenten, ouders en leerlingen onvol‑
doende gehoord

• De gevolgen van vele gelijktijdige verande‑
ringen werden onderschat

Het volgende citaat uit dit Nederlandse parle‑
mentaire rapport lijkt een kopie van wat in het 
Vlaamse Parlement te horen was, en vormt een 
pleidooi voor het opwaarderen van de BSO/
TSO richtingen, eerder dan het uitstellen van 
differentiatie: 

“De huiver om aparte leerroutes in te rich‑
ten voor leerlingen die moeite hebben 
met het voor hen té theoretische, alge‑
meen vormende onderwijs, zat bij meer‑
dere partijen diep. De vrees kwam voort 
uit de tijd waarin arbeidskinderen vroeg‑
tijdig van school af werden gestuurd om 
te gaan werken of op zijn best naar de 
ambachtsschool mochten. Kortom, deze 

kinderen mochten niet weer opnieuw 
slachtoffer worden van een onderschat‑
ting van hun talent. Hoewel deze zorg 
nog steeds, nu met name rond allochtone 
leerlingen, actueel is heeft zij ten onrechte 
ertoe geleid dat er jarenlang voor leer‑
lingen wiens talent meer praktisch dan 
theoretisch is, geen volwaardige leerrou‑
tes waren. Dit heeft mede bijgedragen 
aan hoge schooluitval. In plaats van het 
onderkennen van talenten, ook wanneer 
die liggen in praktische vaardigheid, en 
deze verder te ontwikkelen kwam voor 
deze kinderen de nadruk te liggen op dat‑
gene wat ze niet konden.” (pp. 132–133)

Het besluit van de commissie was dan ook ver‑
nietigend: “De overheid heeft haar kerntaak, 
het zeker stellen van deugdelijk onderwijs, ver‑
waarloosd” (sic). Uiteraard geldt ook hier dat de 
Nederlandse geschiedenis zich geenszins gega‑
randeerd in Vlaanderen reproduceert, en de her‑
vorming is ook niet perfect vergelijkbaar. Maar 
dat geldt ook niet voor Finland, dat is net het 
betrouwbaarheidsprobleem bij casuïstiek. In elk 
geval klinken de problemen bekend in Vlaamse 
oren, en lijkt een antwoord op deze gekende 
problemen noodzakelijk indien men binnen een 
aantal jaar geen gelijkaardig parlementair rap‑
port wil voorgeschoteld krijgen. 

VSO

L’histoire se répète, ook in het onderwijs. Het 
geheugen is echter vluchtig, en dus lijkt het nuttig 
voor de volledigheid nog eens te verwijzen naar 
het Vernieuwd Secundair Onderwijs (VSO), 
ingevoerd in Vlaanderen op 1 september 1970. 
Deze vernieuwing omvatte de invoering van een 
2–jarige observatiegraad, waarbinnen geen 
opdeling gemaakt werd tussen algemeen vor‑
mende en praktische studierichtingen, dus een 
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systeem van late tracking zoals nu voorgesteld 
wordt. Het onderwijstype stootte jaren op hevige 
weerstand. De eenheidsstructuur die in 1988 
ingevoerd werd behield dan ook nog weinig 
kenmerken van dit ambitieuze plan. Zoals eerder 
aangehaald bestaat er in theorie ook heden ten 
dage nog een gemeenschappelijke A–stroom in 
de eerste graad van het secundair onderwijs, 
en worden ASO/BSO/KSO/TSO formeel niet 
onderscheiden. Het systeem heeft zich ondertus‑
sen, ondanks dit formalisme, aangepast aan de 
realiteit. Met het oog op de huidige hervorming 
lijkt het minstens belangrijk te verwijzen naar 
deze mislukking uit het recente verleden.

Binnenklasdifferentiatie

Binnen de hervormingsplannen wordt frequent 
gesproken over binnenklasdifferentiatie om het 
verlaten van differentiatie tussen klassen te com‑
penseren. Dit is vooral theoretisch een goed idee. 
Leerkrachten in het veld maken zich daarentegen 
grote zorgen over hoe dat dan in de praktijk ver‑
wezenlijkt moet worden. Hoe kan men binnen een 
onderwijssysteem dat nu reeds kreunt onder grote 
klassen verwachten dat elke leerkracht elke leer‑
ling individueel optimaal stimuleert (zonder bijko‑
mende eisen te stellen aan de opleiding van leer‑
krachten, cfr. de Finse Master diploma vereiste)? 

Ook hier brengt de geschiedenis enigszins raad. 
In het eerder geciteerde literatuuroverzicht van 
Reis en Renzulli (2010) worden 9 uitvoerige 
studies geciteerd die elk op zich aantonen dat 
leerkrachten in de praktijk amper, en zeker 
onvoldoende, differentiëren naar getalenteerde 
leerlingen. In National Excellence: A Case for 
Developing America's Talent (U.S. Department 
of Education, 1993), een federaal rapport over 
de toestand van het onderwijs voor begaafde 
studenten in de Verenigde Staten, werd reeds 
twintig jaar geleden gewaarschuwd voor het ver‑

onachtzamen van deze groep:

Despite sporadic attention over the years 
to the needs of bright students, most of 
them continue to spend time in school 
working well below their capabilities. 
The belief espoused in school reform that 
children from all economic and cultural 
backgrounds must reach their full potential 
has not been extended to America’s most 
talented students. They are under–chal‑
lenged and therefore underachieve. (U.S. 
Department of Education, 1993, pp. 5)

Er werd onder andere een Classroom Practices 
Survey uitgevoerd teneinde na te gaan in 
hoeverre binnenklasdifferentiatie reëel was. 
7300 random geselecteerde derde en vierde 
graads leerkrachten in zowel publieke als private 
scholen, rapporteerden dat ze slechts miniem, 
infrequent en op een onregelmatige basis de les 
aanpasten aan de beter presterende leerlingen 
in de klas. Dit effect generaliseerde zich over 
schooltypes, staten, en gemeenschappen.

Alternatieven
Een Pleidooi voor Psychometrisch assessment en 
Betere Studieoriëntering

Indien een onderwijssysteem een watervalsys‑
teem kent, zoals momenteel geobserveerd wordt 
in Vlaanderen, is er primair een probleem met 
studieoriëntering (een taak die nu bijvoorbeeld 
voor een belangrijk deel aan de Centra voor 
LeerlingenBegeleiding toevertrouwd wordt). We 
verwijzen terug naar de conclusie van Boone 
en Van Houtte (in press) die constateerden dat 
het zoeken van studieoriënteringsadvies door 
ouders geen enkel effect had op de studiekeuze. 
Dit is een ontluisterend resultaat. 
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Een belangrijke conclusie op basis van de psy‑
chologische literatuur is echter dat het met de hui‑
dige stand van de psychologische wetenschap 
mogelijk is om op vrij accurate manier individuele 
verschillen tussen mensen te meten die voorspel‑
lingen op lange termijn toelaten. Verschillende 
onderzoekers hebben dan ook gepleit voor een 
betere integratie van assessment en oriëntering, 
zoals die gebeurt op de arbeidsmarkt, in onder‑
wijscontexten (Lubinski & Benbow, 2000). Dit 
houdt herhaalde multidimensionale assessments 
in die focussen op de identificatie van individuele 
sterktes om leerlingen betere onderwijskeuzes te 
laten maken met het oog op een vlottere intrede 
op de arbeidsmarkt. Het werk van Lubinski en 
collega’s met hoogbegaafde kinderen toont aan 
dat vroege identificatie (op 12–jarige leeftijd) van 
cognitief potentieel en interessetesten via gestan‑
daardiseerde testen mogelijk is en professioneel 
functioneren later voorspelt. Terwijl de scores op 
cognitieve testen de kwaliteit van de prestaties 
van de hoogbegaafden 25 jaar later voorspelt, 
zijn het de specifieke testpatronen op IQ–tests 
(bv. verbale versus performale begaafdheid) en 
scores op interessegebieden en levensstijltes‑
ten die bepalen in welk domein die prestaties 
behaald kunnen worden. Het is immers uiteraard 
het geval dat ook een onderwijs dat afgestemd 
is op het cognitieve abstractieniveau van leerlin‑
gen een diversiteit aan interessegebieden kan/
moet aanbieden. Uiteraard kan/moet techniek 
kunnen voor begaafde leerlingen, maar waar‑
schijnlijk is een ander techniek onderwijs vereist 
voor een toekomstige ingenieur, dan voor een 
installateur, die elk eigen vaardigheden zullen 
moeten ontwikkelen vertrekkend vanuit eigen, 
gelijkwaardige talenten. 

Deze studies suggereren verder dat het aanbie‑
den van specifieke uitdagende ontwikkelings‑
mogelijkheden op maat van cognitief niveau 
en afgestemd op interessegebieden tijdens de 

onderwijsloopbaan een belangrijke factor vormt 
die zowel persoonlijk welbevinden tijdens de 
onderwijsloopbaan als de latere professionele 
prestaties (+ 25 jaar) voorspellen (Wai, Lubinski, 
Benbow, & Steiger, 2010).

Op het vlak van assessment en oriëntering in het 
onderwijs kan beroep gedaan worden op de 
kennis over en het succes van toelatingstests of 
ingangsexamens in het hoger onderwijs. Op dat 
vlak is de identificatie van sterktes en interesse‑
gebieden veel beter maatschappelijk aanvaard, 
denken we aan de toelatingsproeven voor de 
studies Geneeskunde en Burgerlijk Ingenieur (die 
overigens wel recent afgeschaft werd) in eigen 
land. De filosofie achter deze vorm van oriën‑
tering wordt mooi samengevat door Kuncel & 
Hezlett (2007) bij hun unieke synthese van alle 
relevante meta–analyses in het tijdschrift Science:

“Accurately predicting which students are 
best suited for postbaccalaureate graduate 
school programs benefits the programs, 
the students, and society at large, because 
it allows education to be concentrated on 
those most likely to profit”

De conclusie van hun overzicht is dat gestan‑
daardiseerde testen bruikbare predictoren zijn 
van toekomstige prestaties in graduate schools, 
weinig beïnvloedbaar zijn door coaching, beter 
prestaties voorspellen dan vroegere school‑
prestatie, én, heel belangrijk in dit debat, niet 
beïnvloed worden door SES (zie empirisch ook 
Sackett et al., 2009), en dus sociaal rechtvaardig 
zijn. In het maatschappelijk debat heerst soms 
de verkeerde assumptie dat dergelijke gestan‑
daardiseerde testen zich enkel richten op intel‑
ligentietests en dus nogal een beperkte scope 
hebben. Deze veronderstelling is verkeerd. Wai 
et al. (2010) tonen bijvoorbeeld net aan dat 
vroege identificatie (12 jaar) van interessegebie‑
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den, goed kan voorspellen voor welk domein en 
in welke vaardigheden men zich later liefst willen 
specialiseren. Dichter bij huis, is de toelatings‑
proef Geneeskunde een uitstekend voorbeeld 
waaruit blijkt dat net het assessment van inter‑
persoonlijke vaardigheden, bijkomstig aan cog‑
nitieve vaardigheden, heel erg belangrijk is. Een 
studie gebaseerd op deze toelatingsproef toont 
aan dat de score op een test van interpersoon‑
lijke vaardigheden de academische prestaties 
van geneeskundestudenten voorspelt tijdens de 
studies, maar ook hun topprestaties na hun stu‑
dies, bovenop cognitieve vaardigheden (Lievens 
& Sackett, 2011). Deze resultaten en inzichten 
moeten toekomstige onderwijssystemen inspire‑
ren om door accurater meten, een betere studie‑
oriëntering mogelijk te maken zodat leerlingen 
zo veel mogelijk terecht komen in opleidingen 
die inspelen op hun sterktes.

Uiteraard zijn dergelijke assessments niet perfect. 
Heden ten dage wordt kennis die er wél is, en 
binnen internationale context frequent toegepast 
wordt, in Vlaamse context echter in belangrijke 
mate genegeerd. Er wordt gesproken over stu‑
dieoriëntering, terwijl een belangrijk deel van de 
kennis en tools die de wetenschap hieromtrent te 
bieden heeft buiten beschouwing gelaten wordt. 
Een geneeskunde zonder wetenschap levert ook 
veel zieken op. Het hoeft dan ook geen verwon‑
dering te wekken dat de studieoriëntering faalt, er 
inderdaad een grote waterval in ons onderwijs te 
zien is, en dat die waterval sociale golven kent. 

Mentaliteit

Minstens even belangrijk is het om in te zetten 
op de bewerkstelliging van een mentaliteitswij‑
ziging. Boone en Van Houtte (in press) toonden 
aan dat studiekeuze (veel meer dan op studie‑
advies) gebaseerd was op de hieromtrent aan‑
wezige opinies bij ouders en leerkrachten. De 

studieoriëntering is heden ten dage niet bij 
machte dit te remediëren. Het lijkt dan ook zeer 
twijfelachtig of 2 jaar uitstel van studiekeuze (na 
uiteindelijk reeds 6 jaar comprehensief lager 
onderwijs) een groot effect op deze mentaliteit, 
en dus op studiekeuze zal hebben. Indien hier‑
omtrent geen planmatig beleid gevoerd wordt, 
lijkt de sociale discriminatie zich gewoon twee 
jaar later voor te doen. Dit is bovendien geen 
onmogelijke opgave. Sociologen zullen toege‑
ven dat de maatschappij anno 2012 veel minder 
sociaal gesegregeerd is dan 50 jaar geleden, 
dus waarom zou het niet mogelijk zijn studie‑
richtingen (nu BSO/TSO) die leiden tot eerder 
praktische, uitvoerende beroepen, een positieve 
nieuwe invulling te geven? Uiteindelijk is ook het 
verband tussen beroepsdomein en economische 
variabelen reeds veel minder sterk dan vroe‑
ger: anno 2012 zal een uitstekende loodgieter 
(terecht) een hoger inkomen hebben dan een 
slechts middelmatige ASO–bediende. 

Taalbeleid

De terechte waarschuwing van de sociologen in 
het debat voor sociale discriminatie in het onder‑
wijs is in essentie een herhaalde verwijzing naar 
het Mattheüs effect: de sterken worden sterker, 
de zwakken worden zwakker. Ook hier herhaalt 
de geschiedenis zich. Daarom lijkt het verstandig 
om eens terug te denken aan de oorspronkelijke 
context waarin Keith Stanovich reeds in 1986 dit 
effect in de psychologie beschrijft: taalverwer‑
ving in het onderwijs.

In het huidig onderwijsdebat wordt amper ver‑
wezen naar het feit dat ons onderwijs gecon‑
fronteerd wordt met een nieuwe, gigantische 
uitdaging: het eenvoudige feit dat een steeds 
groter aandeel van onze Vlaamse leerlingen 
een andere moedertaal dan het Nederlands 
heeft. Dit betreft gemiddeld ongeveer 15% van 
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de kinderen in het basisonderwijs, 10% in het 
secundair onderwijs (Bron: Conceptnota Samen 
grenzen verleggen, kabinet Onderwijs Pascal 
Smet). In de grootsteden is dit fenomeen meer 
uitgesproken: van de 52928 leerlingen in het 
Antwerpse basisonderwijs heeft 38,5% (of 
20350 leerlingen) een andere moedertaal dan 
het Nederlands. Eenzelfde evolutie toont zicht in 
de Verenigde Staten en het Verenigd Koninkrijk. 
Men behoeft geen ingewikkelde wetenschappe‑
lijke studie om in te zien dat het moeilijk is vaar‑
digheden in het onderwijs te verwerven indien 
men problemen heeft om de leerkracht eenvou‑
digweg te begrijpen. In dit opzicht reproduceert 
het onderwijs wel degelijk sociale ongelijkheid.

Dit creëert een fundamentele onrechtvaardigheid 
voor anderstalige kinderen (die helaas ook vaak 
een lage SES hebben). Uit onderzoek (zie de 
nota Smet) blijkt immers dat de taalachterstand 
bij allochtone (maar ook andere GOK–) leerlin‑
gen na de lagere school een perfecte spiegel 
is van de achterstand die reeds voor de lagere 
school aanwezig is. De leerwinst, en het dus het 
aanwezige cognitieve potentieel is even groot 
als voor andere leerlingen! Om culturele en soci‑
ale redenen is het nu eenmaal zo dat allochtone 
ouders minder vaak geneigd zijn hun kinderen 
naar de (Nederlandstalige) kleuterklas te sturen 
(er zijn bijvoorbeeld minder vaak gezinnen 
waarin beide partners voltijds werken). Dit blijkt 
bijvoorbeeld uit een parlementaire vraag van 
Vlaams Parlementslid Ann Brusseel aan minis‑
ter Smet. Van de kinderen die thuis Nederlands 
spreken is slechts 3.1% geen 220 halve dagen 
(het criterium voor de Taaltoets, infra) aanwe‑
zig in de kleuterklas als ze het eerste leerjaar 
aanvatten. Voor kinderen met een andere thuis‑
taal dan Nederlands of Frans is dat bijna vier 
keer zoveel (12.0%)! Omdat die kleuters vaak te 
weinig Nederlands gehoord hebben (vooral van 
moedertaalsprekers) wordt de eerste schooldag 

niet enkel een sociale, maar ook een gigantische 
taaluitdaging. Het hoeft geen betoog dat deze 
taalachterstand ook problematisch is voor de 
verdere ontwikkeling op andere vlakken, zelfs al 
hebben deze kinderen evenveel cognitief poten‑
tieel. Probeert u maar eens een wiskunde les te 
volgen in het Duits, wat u misschien nog vaag 
een beetje kent.

Een belangrijk element in deze discussie is de 
Taaltoets. Die houdt in dat kleuters die geen 
220 halve dagen Nederlandstalig kleuteronder‑
wijs gevolgd hebben enkel het eerste leerjaar 
mogen aanvatten als ze slagen voor een taal‑
toets, en dus het Nederlands voldoende machtig 
zijn. Deze maatregel, ingevoerd door toenmalig 
minister Vandenbroucke, is de beste maatre‑
gel die ooit genomen is ter remediëring van de 
schoolachterstand bij kinderen die een andere 
taal dan het Nederlands als moedertaal hebben. 
Uit dezelfde parlementaire vraag blijkt echter dat 
een substantieel deel (33%) van de kleuters die 
niet voldoende Nederlandstalig kleuteronderwijs 
gevolgd hadden ook effectief de taaltoets afge‑
legd hebben. Hiervoor zijn ook andere perifere 
oorzaken (e.g. verhuis naar het buitenland), al 
gelden deze waarschijnlijk niet voor de meerder‑
heid van deze leerlingen. Merk ook op dat ook 
bij onvoldoende taalkennis kinderen uiteindelijk 
gewoon toch in het lager onderwijs belanden, 
zelfs al kennen ze onvoldoende Nederlands 
en wordt het vanaf dan enkel moeilijker het 
nog te leren. De taalnota spreekt in dergelijke 
gevallen enkel van een (te beperkt) taalbad 
(2 maal 4 weken) en extra naschoolse lessen 
Nederlands. Op dat ogenblik zit het kind echter 
reeds in het lager onderwijs, en is de (taal)ach‑
terstand voor de rest van de schoolcarrière een 
feit, met alle gevolgen vandien.

Merk overigens op dat 220 halve dagen kleu‑
teronderwijs als criterium voor veronderstelde 
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kennis van Nederlands zonder taaltoets tevens 
niet heel ambitieus is. Zelfs voor een kleuter is 
220 keer een drietal uur kleuterklas waarschijn‑
lijk onvoldoende om goed (en zeker niet equi‑
valent aan moedertaalleerlingen) taalbegrip te 
garanderen. Kleuters die fulltime, en reeds vanaf 
de eerste kleuterklas school lopen zullen uiter‑
aard een veelvoud van die 220 halve dagen 
ondergedompeld worden in Nederlands. Die 
220 halve dagen mag dus best wat hoger zijn. 
Wellicht zou een dergelijk ambitieuzer criterium 
tevens duidelijk maken dat de kloof wat betreft 
kleuterparticipatie tussen anderstaligen en 
Nederlandstaligen eigenlijk nog veel groter is.

Taalarmoede is een onrecht, en deze maat‑
schappij heeft nood aan meer politieke moed 
om hier iets aan te doen. Als men écht gelijke 
onderwijskansen in het lager onderwijs wil, zou 
een extra verplicht jaar Nederlandstalig kleuter‑
onderwijs wonderen kunnen doen. De hersenen 
van de anderstalige kleuters zijn er klaar voor! Er 
is nog geen wiskunde en aardrijkskunde te leren, 
enkel taal. De achterstand voorkomen is beter 
dan nadien allerhande lapmiddelen te moeten 
toepassen, tot op de arbeidsmarkt toe. Merk 
op dat de Taaltoets op zich reeds een belang‑
rijk positief effect opgeleverd heeft, namelijk 
dat méér mensen hun kinderen kleuteronderwijs 
laten volgen, wat vooral cruciaal is voor anders‑
talige en Nederlandstalige kleuters uit taalarme 
gezinnen. We pleiten dus voor een meer geïnten‑
sifieerd taalbeleid als alternatief voor de remedi‑
ering van de sociale problemen in het onderwijs.

Too Little maar Vooral Trop Tard

Hoe nobel sociale doelstellingen ook mogen zijn 
bij het verdedigen van late tracking: het kwaad 
is op dat ogenblijk waarschijnlijk reeds geschied. 
Sociale effecten en schoolachterstand zijn bij de 
uitstroom van het lager onderwijs reeds een feit. 

Het lijkt dan ook niet bijzonder efficiënt om de 
sociale problemen dan proberen te remediëren, 
eerder dan ze te voorkomen. 

Dit is in het bijzonder relevant in het licht van 
de bovenvermelde taalproblematiek. Ons brein 
vertoont immers vanaf een bepaalde leeftijd een 
verminderde neurale plasticiteit. Het brein wordt 
minder kneedbaar, zeg maar, en nieuwe dingen 
leren wordt moeilijker. Nu blijkt taalverwerving 
bij uitstek ten prooi te vallen aan dit fenomeen, 
en gebeurt het best op heel jonge leeftijd. Er is 
in de wetenschappelijke literatuur een consensus 
dat het uiterst moeilijk is om bij verwerving na de 
leeftijd van 6 jaar nog het niveau van de moe‑
dertaal te bereiken. In dat opzicht is het bijzon‑
der spijtig om met een leerplicht vanaf 6 jaar de 
hersenen van anderstaligen net dan niet uit te 
dagen. Alle latere taalremediëring nadien (ook 
de taalbadklassen) is goed bedoeld, maar ineffi‑
ciënt, gezien de capaciteit van het brein om talen 
te verwerven dan reeds over zijn hoogtepunt 
heen is. En zelfs al moet elke stap in de goede 
richting aangemoedigd worden, blijft het jammer 
om geen gebruik te maken van de aangeboren 
mogelijkheden van baby’s, peuters en kleuters 
om moeiteloos en zonder formele instructie taal 
te absorberen als een spons. Zo leert een peuter 
tussen 2 en 6 jaar ongeveer 3500 woorden per 
jaar, of bijna 10 per dag, zonder inspanning. 
Moet u eens proberen! Taalverwerving, zelfs 
zonder expliciet onderwijs, gebeurt het mak‑
kelijkst voor 6 jaar, dus in de kleuterklas, zelfs 
gewoon door kinderen continu aan taal bloot te 
stellen. Het lijkt ons dus de moeite waard na te 
denken over een vroegere leerplicht ter remedië‑
ring van de sociale discriminatie die in het onder‑
wijs aanwezig is. Merk in dit verband op dat kin‑
deren ook in Duitsland eerder laat naar school 
gaan, en laat dat nu net het land zijn waarvan 
Woessmann (2004) constateerde dat er eerder 
grote sociale effecten waren op leesprestaties, in 
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vergelijking met andere Europese landen. 

Try Before You Buy

Tenslotte vinden we het belangrijk te waarschu‑
wen dat het losgebarsten politieke en weten‑
schappelijke debat er niet mag toe leiden dat 
men de vlucht vooruit neemt. In elk geval zou 
elke macro–hervorming in een zo belangrijk 
domein als het onderwijs voorafgegaan moeten 
worden door een uitgebreid proefproject in een 
uitgebreide, en representatieve steekproef van 
scholen, waarin de gewenste verandering (liefst 
onafhankelijk) experimenteel gemanipuleerd en 
uitgeprobeerd worden. Hierbij mag men uiter‑
aard niet onrealistisch veel middelen toekennen 
aan dergelijke proefprojecten, zodat men kan 
verzekeren dat uitvoerig en goed voorbereide 
prestige projecten wel degelijk generaliseerbaar 
zijn op veel grotere (budgettaire) schaal naar 
de dagelijkse praktijk. Het onderwijs is geen 
geschikt laboratorium voor al te gewaagde expe‑
rimenten, en het lijkt raadzaam hier het voorzich‑
tigheidsprincipe te hanteren: een beleid moet 
gebaseerd zijn op wetenschappelijke evidentie, 
maar zelfs dan is vanuit het voorzichtigheidsprin‑
cipe een voorafgaande praktijktoets noodzake‑
lijk. “Niet elke verandering is progressief en niet 
elk behoud is conservatief”. (Luc Vandenbossche, 
Voorzitter Associatie Universiteit Gent).

Conclusie
Het doel van de huidige sectie is niet om alle 
bovenstaande argumenten opnieuw uiteen te 
zetten. Hiervoor verwijzen we naar de respec‑
tievelijke secties. Het is wel belangrijk samen te 
vatten dat er wel degelijke sociale discriminatie 
effecten bestaan in het huidige Vlaams onder‑
wijs: er is een groot watervalprobleem in het 
onderwijs en sociale afkomst hééft een effect op 

de studiekeuze (Boone & Van Houtte, in press). 
Een wetenschappelijke literatuurstudie maakt 
echter duidelijk dat deze effecten niet ééndui‑
dig aan early tracking kunnen toegeschreven 
worden, gezien relevante data in deze eigen‑
lijk ontbreken. Integendeel, onderzoek van 
Woessmann (2004) toonde aan dat, in vergelij‑
king met andere Europese landen, leerprestaties 
in Vlaanderen net weinig sterk samenhangen 
met sociale afkomst. 

Er is daarentegen wel overtuigende wetenschap‑
pelijke evidentie dat early tracking een positief 
effect heeft op de leerprestaties. Dat blijkt uit een 
internationale vergelijkingsstudie (Rindermann & 
Ceci), een literatuurstudie over ability grouping 
(Reis & Renzulli, 2010), een Vlaamse studie in 
opdracht van de VLOR, en een meta–analyse 
Kulik & Kulik, 1992). Bovendien lijken deze 
positieve cognitieve effecten van early tracking 
zich niet te beperken tot de best presterende 
leerlingen, maar tevens te generaliseren naar 
de gemiddelde leerprestaties. Bovendien tonen 
twee zeldzame experimentele studies (Gentry 
& Owen, 1999; Mulkey et al., 2005) aan dat 
de positieve effecten van early tracking ook 
kunnen generaliseren naar zwakkere studenten. 
Vervolgens blijkt dat de ontwikkeling van cog‑
nitieve vaardigheden belangrijk is voor latere 
professionele opportuniteit en professioneel wel‑
bevinden, alsook voor de ontwikkeling van indi‑
viduele en maatschappelijke economische wel‑
vaart (Ganzach, 2011; Hanushek & Woessmann, 
2008; Rindermann, & Thompson, 2011). 

We bespraken ook enkele, niet onverdeeld 
geslaagde praktijkvoorbeelden van late trac‑
king (Finland, Nederland, het Vlaamse VSO), 
en besloten met de argumentatie voor een alter‑
natieve aanpak van de sociale discriminatie en 
het watervalprobleem in het Vlaamse onderwijs. 
Hierbij werd vooral gepleit voor een betere studie‑
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oriëntering (Vlaams onderzoek toont aan dat het 
zoeken van studieoriënteringsadvies geen effect 
heeft op de studiekeuze, Boone & Van Houtte, in 
press), het inzetten op een mentaliteitsverande‑
ring (gezien het vooral de opinies van ouders en 
leerkrachten zijn die studiekeuze beïnvloeden), en 
een intensiever (en vroeger) taalbeleid.  

Tenslotte wil deze paper vooral ook een pleidooi 
zijn om het onderwijsdebat niet te beperken tot 
sociale aspecten. Hoe nobel en relevant die ook 
zijn, het onderwijsdebat moet gaan over soci‑
ale én cognitieve aspecten van de hervorming. 
Onderwijs is er voor de maatschappij, maar 
ook om te leren. Deze twee hoeven elkaar ove‑
rigens geenszins uit te sluiten. Ons onderwijs 
mag/moet ambitieus zijn en beide nastreven. 
Cognitieve excellentie dient de samenleving, 
als ze sociaal rechtvaardig is. Wetenschappers 
moeten de politiek informeren over de verschil‑
lende aspecten en gevolgen van bepaalde 
onderwijskeuzes, zodat ze nauwgezet tegen 
elkaar kunnen afgewogen worden, en men een 
goed geïnformeerde, evidence–based beslissing 
kan nemen, waarbij zoveel mogelijk belangen 
met elkaar verzoend worden. Het zou van zeer 
weinig ambitie getuigen om als maatschappij 
één van deze aspecten van het onderwijs op te 
geven in functie van de realisatie van het andere. 
Het is echter uiteindelijk niet aan de wetenschap 
om het relatieve belang van deze aspecten van 
de onderwijshervorming te bepalen. Wat willen 
we primair met ons onderwijs doén? Dàt beant‑
woorden blijft het privilege van de politiek. 

Prof. dr. Wouter Duyck
Prof. dr. Frederik Anseel
Universiteit Gent
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