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Samenvatting

De doelstelling van deze studie is nagaan of
de schoolloopbaan in het lager onderwijs een
effect heeft op de schoolse prestaties in het
secundair onderwijs. Voor dit onderzoek ge-
bruiken we de gegevens van het onderzoek
‘Loopbanen in het Secundair Onderwijs.” De
steekproef bestaat uit 5019 leerlingen die in
september 2013 in het eerste leerjaar A in 43
Vlaamse scholen zaten. Deze leerlingen wer-
den opgevolgd tot mei 2015. We gebruiken
multiniveaumodellen en multiniveau latente
groeicurvemodellen. De resultaten tonen dat
leerlingen die in het lager onderwijs zittenblij-
ver waren, schoolveranderaar waren of in het
buitengewoon lager onderwijs (BLO) school
liepen lagere prestaties hebben bij de start
van het secundair onderwijs. De resultaten
tonen dat leerlingen die zittenblijver waren in
het lager onderwijs minder leerwinst maken
dan hun klasgenoten met gelijke startpresta-
ties. We vinden ook dat BLO-leerlingen naar
scholen gaan waar gemiddeld minder leer-
winst is. De resultaten geven aan dat leerlin-
gen die schoolveranderaar waren in het pri-
mair onderwijs evenveel leerwinst maken als
andere leerlingen.

Kernwoorden: schoolverandering, zittenblij-
ven, speciaal onderwijs, voortgezet onderwijs,
latente groeicurvemodellen

1 Inleiding

Vlaamse leerlingen die in het voortgezet
onderwijs starten, spendeerden doorgaans zes
jaar in het primair onderwijs. Tijdens het pri-
mair onderwijs kunnen schoolloopbanen op
verschillende manieren verlopen. Zo wordt
Vlaanderen gekenmerkt door een hoog aantal
zittenblijvers in het primair onderwijs, met
2.3% leerlingen die bleven zitten in het
schooljaar 2013-2014. 21.2% van de leerlin-
gen heeft aan de start van het voortgezet

onderwijs al vertraging opgelopen (Ond.
vlaanderen.be, 2015a).
bovendien gekenmerkt door een hoog aantal
leerlingen in het speciaal onderwijs. Zo zaten
7.1% van de leerlingen in het schooljaar
2013-2014 in een speciale school voor pri-
mair onderwijs (Ond.vlaanderen.be, 2015b).
Ouders beslissen ook regelmatig om van
school te veranderen wanneer een school niet
meer aansluit op de noden van hun kind. Aan
de start van het Vlaams voortgezet onderwijs
zijn er dus grote verschillen in de schoolloop-
banen van leerlingen.

Leerlingen die tijdens het primair onder-
wijs blijven zitten, van school veranderen en
naar een speciale school gaan, hadden daar-
voor al vaak lage schoolse prestaties. Daarbij
zorgt zittenblijven en naar een speciale school
gaan voor minder leerwinst in het Vlaamse
primair onderwijs bovenop de initieel lage
prestaties (Vandecandelaere, Vanlaar, Goos,
De Fraine & Van Damme, 2013; Vanlaar,
Vandecandelaere, Van Damme, De Fraine &
Petry, 2012). Over schoolverandering is er
vooralsnog geen (gepubliceerd) onderzoek in
Vlaanderen. Er is hierover wel in beperkte
mate onderzoek gebeurd in Nederland (Ver-
meij & Dronkers, 2002) en veel onderzoek in
de Verenigde Staten (Mehana & Reynolds,
2004). Deze onderzoeken over de effecten
van schoolverandering tonen een gelijkaardig
patroon als de effecten van zittenblijven en
speciaal onderwijs.

Er is daarentegen weinig geweten over de
prestaties in het voortgezet onderwijs van
leerlingen die tijdens het primair onderwijs
afwijkende schoolloopbanen hebben. Dit ter-
wijl literatuur erop wijst dat leerlingen die
eerder onsuccesvol omgaan met de uitdagin-
gen van het onderwijs, ook later een hogere
kans hebben om onsuccesvol om te gaan met
nieuwe uitdagingen (Schoon & Bynner,
2003). De overgang naar het voortgezet
onderwijs beschouwen we als zo’n uitdaging
(Jindal-Snape & Miller, 2008). Het voor-
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naamste doel van deze studie is dan ook
nagaan wat de prestaties zijn van leerlingen
met afwijkende schoolloopbanen in het pri-
mair onderwijs net na de overgang naar het
voortgezet onderwijs.

2 Theoretisch kader

In de volgende paragrafen bespreken we de
wetenschappelijke literatuur over schoolver-
andering, zittenblijven en speciaal onderwijs.
We bespreken eerst wat die interventies in de
schoolloopbanen inhouden, dan de bijhoren-
de risicofactoren en gevolgen. Vervolgens
plaatsen we deze interventies in een theore-
tisch kader van weerbaarheid en onsuccesvol
omgaan met onderwijsuitdagingen. Zo komen
we tot de algemene onderzoeksvraag.

2.1 Schoolveranderingen
Leerlingen veranderen tijdens hun school-
loopbaan verschillende malen van school
door de onderwijsstructuur, zoals doorgaans
bij de overgang van het primair naar het
voortgezet onderwijs. In de literatuur spreekt
men dan van een ‘structurele schoolverande-
ring” (Rumberger, 2003). Leerlingen kunnen
echter van school veranderen onathankelijk
van de structuur van het onderwijs. Dit noe-
men wij in deze tekst simpelweg ‘schoolver-
andering’. Er kan een persoonlijk doel zijn,
zoals overstappen naar een school die beter
aansluit bij de kenmerken van de leerling.
Men kan ook veranderen omdat men denkt
dat de huidige school niet meer goed is voor
de leerling (vb. conflict met klasgenoten,
conflict met een leerkracht...). In de nieuwe
school kan de leerling dan met een propere lei
starten. Een schoolverandering kan echter
ook het gevolg zijn van een gebeurtenis bui-
ten de schoolomgeving waaronder een ver-
huizing van het gezin (Mehana & Reynolds,
2004; Rumberger, 2003).
Schoolveranderingen worden zowel geas-
socieerd met risicofactoren als met negatieve
gevolgen. Risicofactoren voor schoolveran-
dering zijn lage sociaaleconomische status,
lage schoolse prestaties, behoren tot een etni-
sche minderheid, opgroeien binnen een een-
oudergezin, lagere ouderlijke betrokkenheid
en wisselende verblijfplaatsen (Mehana &

Reynolds, 2004; Rumberger, 2003; South,
Haynie & Bose, 2007). Negatieve gevolgen
van schoolverandering zijn lagere schoolse
prestaties, zittenblijven, vroegtijdig school-
verlaten, psychische problemen, spijbelen,
schorsing en gedragsproblemen (Mehana &
Reynolds, 2004; Rumberger, 2003; South et
al., 2007; Temple & Reynolds, 2000).

Er zijn verschillende verklaringen waarom
schoolveranderingen die ongunstige gevol-
gen hebben. Eén verklaring is dat schoolver-
andering leidt tot een onderbreking in het
door de school vooropgestelde curriculum en
de bijhorende verwachtingen (Burkham, Lee
& Dwyer, 2009; Mehana & Reynolds, 2004).
Tevens zijn er ook verschillen in schoolkli-
maat en instructie, wat aanpassingen vraagt
van de leerling die van school verandert
(Temple & Reynolds, 2000). Bovendien leidt
de schoolverandering tot een verbreking in de
relaties met leeftijdsgenoten, leerkrachten en
andere personen op school. Dat zorgt voor
een vermindering van sociaal en cultureel
kapitaal (South et al., 2007).

2.2 Zittenblijven

Zittenblijven bestaat vaak in onderwijssyste-
men waar gewerkt wordt met klasgroepen
van eenzelfde leeftijd die gezamenlijk opeen-
volgende leerjaren doorlopen (Aina, 2001).
Bij leeftijdsgelijke leerlingen zijn er immers
nog steeds verschillen in kennis en vaardig-
heden. De redenering bij zittenblijven is dat
wanneer deze verschillen te groot zijn, leer-
lingen met een relatief tekort aan kennis en
vaardigheden best een jaar overdoen. Dit zou
efficiénter zijn omdat leerkrachten zo de
instructie beter kunnen doen aansluiten op de
vaardigheden van de leerlingen en bijgevolg
schoolse problemen worden voorkomen
(Buunk & Gibbons, 2007; Hattie, 2002; Hong
& Yu, 2007). In Vlaanderen veronderstellen
leerkrachten en directies vaak dat dit een
effectieve maatregel is. Bijgevolg is het een
sociaal geaccepteerde praktijk (Juchtmans &
Vandenbroucke, 2013).

Zittenblijven wordt zowel geassocieerd
met risicofactoren als met negatieve gevol-
gen. De voornaamste risicofactoren zijn lage
schoolse prestaties, lage sociaaleconomische
status, tot een etnische minderheid behoren,



in een eenoudergezin opgroeien, negatievere
non-cognitieve uitkomsten en gedragsproble-
men (Hong & Yu, 2007; Hong & Rauden-
bush, 2005; Fine & Davis, 2003; Stearns,
Moller, Blau & Potochnick, 2007). Negatieve
gevolgen uiten zich voornamelijk in eerder
negatieve effecten op de schoolse prestaties
(Goos et al., 2013; Vandecandelaere, Schmitt,
Vanlaar, De Fraine & Van Damme, 2015;
Vandecandelaere et al., 2013). De veronder-
stelling dat zittenblijven een effectieve maat-
regel is wordt dus niet bevestigd in onder-
zoek.

Ook voor zittenblijven zijn er verschil-
lende verklaringen voor de negatieve gevol-
gen. Zo stelt Finn (1989) dat het zittenblijven
een faalervaring is die voor frustratie zorgt.
Om met deze frustratie om te gaan, zouden
leerlingen onaangepast gedrag vertonen. Een
andere verklaring, de ‘labeling-theory’, is dat
zittenblijvers getypeerd worden als zwakke
leerlingen, waardoor hun omgeving hen min-
der zal uitdagen (Shepard & Smith, 1989).
Net zoals bij schoolverandering leidt ook het
zittenblijven tot een verbreking in de sociale
relaties met klasgenoten (Goos et al., 2013).

2.3 Buitengewoon lager onderwijs (BLO)

In Vlaanderen wordt het speciaal onderwijs
het buitengewoon lager onderwijs (BLO,
vanaf hier wordt term gebruikt)
genoemd. Deze is gericht op kinderen die een
aangepast onderwijstraject nodig hebben
omwille van lichamelijke beperkingen, men-
tale beperkingen, gedragsproblemen of ern-
stige leerstoornissen. Daarom worden in het
BLO geindividualiseerde ontwikkelingsdoe-
len nagestreefd. Het BLO was tot en met het
schooljaar 2014-2015 ingedeeld in acht ver-
schillende types, maar in deze bijdrage con-
centreren we ons enkel op type 1 en type 8.
Type 1 was ingericht voor kinderen met een
licht mentale handicap, waarvan een deel
later terug instroomt in het gewoon onder-
wijs. Type 8 was ingericht in het primair
onderwijs voor kinderen met leerstoornissen
(dyslexie, dyscalculie ...) die zo ernstig
waren dat meer gespecialiseerde hulp nodig
was. Het expliciete doel van type 8 was daar-
bij wel herintegratie in het gewoon onderwijs
(Ond.vlaanderen.be, 2015b). 7.1% van de

deze

leerlingen in het primair onderwijs gingen
tijdens het schooljaar 2013-2014 naar het
BLO (Ond.vlaanderen.be, 2015¢). De keuze
voor het inrichten van apart buitengewoon
onderwijs komt voornamelijk voort uit de
idee dat instructie zo beter afgestemd kan
worden op deze leerlingen met specifieke
noden (Hattie, 2002). Er is echter sinds het
schooljaar 2015-2016 een structurele hervor-
ming van het BLO gaande. Zo worden type 1
en type 8 vanaf het schooljaar 2015-2016
geleidelijk samengevoegd tot het type ‘basis-
aanbod.” Dat is dan gericht op de herintegra-
tie van deze leerlingen in het gewoon onder-
wijs (Vlaamse Regering, 2014). Deze
hervorming kwam er door het relatief grote
aantal leerlingen in het BLO, twijfels over de
effectiviteit van het BLO en de idee van
inclusief onderwijs. Het doel van deze her-
vorming is dan ook, waar mogelijk, leerlin-
gen met extra noden zo veel mogelijk te inte-
greren in het gewone onderwijs (m-decreet.
be, 2016).

Net zoals schoolverandering en zittenblij-
ven wordt het BLO met verschillende risico-
factoren en negatieve gevolgen geassocieerd.
Zo hebben in Vlaanderen arme gezinnen
vaker kinderen in het BLO (Van Heddegem
& Douterlungne, 2002). Internationaal onder-
zoek duidt er dan ook op dat deze relatie tus-
sen armoede en buitengewoon onderwijs
sterk gemedieerd wordt door schoolse presta-
ties (Hibel, Farkas & Morgan, 2010). Vlaams
quasi-experimenteel onderzoek wijst daarbij
op negatieve gevolgen van BLO op de leer-
winst van leerlingen (Vanlaar et al., 2012).

Een eerste mogelijke verklaring voor deze
eerder negatieve effecten is dat leerlingen in
het buitengewoon onderwijs getypeerd wor-
den als zwakke leerlingen, waardoor hun
omgeving hen minder zal uitdagen (Shepard
& Smith, 1989). Aangezien in Vlaanderen
naar het buitengewoon onderwijs gaan
meestal een schoolverandering inhoudt, zijn
de negatieve effecten van schoolverandering
ook toepasbaar. Zo is deze overstap een
onderbreking in het door de school vooropge-
stelde curriculum en bijhorende verwachtin-
gen (Burkham, Lee & Dwyer, 2009; Mehana
& Reynolds, 2004). Tevens vragen het nieu-
we schoolklimaat en instructie om aanpassin-
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gen van de leerling (Temple & Reynolds,
2000). Een overstap naar het speciale school
zorgt ook voor een verbreking van sociale
relaties (South et al., 2007).

2.4 Schoolloopbaankenmerken als risico-
indicatoren voor overgang voortgezet
onderwijs

Schoolverandering, zittenblijven en naar een
speciale school gaan in het primair onderwijs
beschouwen we als onsuccesvolle aanpassin-
gen aan de uitdagingen van het onderwijs.
Immers voldoen deze leerlingen niet aan de
eisen die door de school of het onderwijs
gesteld worden, waardoor de interventie
plaatsvindt. Binnen de literatuur over weer-
baarheid wordt het niet succesvol omgaan
met uitdagingen beschouwd als een indicatie
van gebrekkige weerbaarheid (Schoon &
Bynner, 2003). Het weerbaar zijn van een
leerling is daarbij afhankelijk van het al dan
niet verschillende risicokenmerken hebben.
Literatuur over schoolveranderaars, zitten-
blijvers en BLO-leerlingen toont dan ook dat
deze leerlingen reeds voor de interventie
plaatsvindt verschillende risicokenmerken
hebben. Aangezien risicokenmerken stabiel
blijven op lange termijn blijven deze leerlin-
gen minder weerbaar voor toekomstige uitda-
gingen (Jindal-Snape & Miller, 2008; Schoon
& Bynner, 2003). Daarbij wordt het gebrek
aan weerbaarheid vaak nog versterkt door de
onsuccesvolle aanpassing zelf, zoals onder-
zoek over deze afwijkende loopbanen ook
aantoont. Het is dus plausibel dat leerlingen
met afwijkende schoolloopbanen in het pri-
mair onderwijs weinig weerbaar zijn voor
toekomstige uitdagingen.

Alle leerlingen in het primair onderwijs
zullen echter de overgang maken van het pri-
mair naar het voortgezet onderwijs. Deze
overgang wordt gekenmerkt door verschil-
lende uitdagingen, waaronder het veranderen
naar een onbekende grote school, het veran-
deren van curriculum en het aangaan van
nieuwe sociale relaties (Galton, Morrison &
Pell, 2000). Onderzoek toont daarbij dat min-
der weerbare leerlingen een lagere kans heb-
ben op succes voor deze uitdagingen. Dit uit
zich dan voornamelijk in lagere prestaties in
de eerste jaren van het voortgezet onderwijs

(Jindal-Snape & Miller, 2008). Als we een
afwijkende schoolloopbaan als een indicatie
van weinig weerbaarheid beschouwen, dan
zouden zij ook een onsuccesvolle overgang
naar het voortgezet onderwijs moeten voor-
spellen. Het al dan niet hebben van een afwij-
kende schoolloopbaan geldt dan als een risi-
co-indicator voor deze leerlingen.

Belangrijk in onderzoek naar risico-indi-
catoren is dat die niet enkel gelden voor indi-
viduele leerlingen. De literatuur leert ons dat
de gemiddelde SES en gemiddelde voorgaan-
de prestaties van klassen een effect hebben op
prestaties van alle leerlingen, zelfs na con-
trole van individuele leerlingkenmerken
(Hattie, 2002). De verklaring hiervoor is dat
door de groepssamenstelling er een ‘schade-
lijke’ of ‘stimulerende’ omgeving kan ont-
staan voor leerlingen (Rumberger & Palardy,
2005). De groepssamenstelling is zo een
structurele eigenschap van de school of klas.
Het is dan ook mogelijk dat wanneer veel
leerlingen binnen één klas gekenmerkt wor-
den door onsuccesvolle omgang met onder-
wijsuitdagingen dit een extra negatieve
impact heeft op alle leerlingen.

2.5 Synthese en onderzoeksvragen

Uit de voorgaande literatuur blijkt dat school-
veranderaars, zittenblijvers en BLO-leerlin-
gen gekenmerkt worden door verschillende
risicofactoren. Bovendien versterken de inter-
venties de risicofactoren, desondanks het fei-
telijke doel van deze interventies. Dit sugge-
reert dat deze leerlingen minder weerbaar zijn
om een succesvolle overgang naar het voort-
gezet onderwijs te maken.

We stellen daarom de volgende algemene
onderzoeksvraag: ‘Wat is de relatie tussen
zittenblijven, van school veranderen of naar
het BLO gaan in het primair onderwijs ener-
zijds en schoolse prestaties in het voortgezet
onderwijs anderzijds’? We stellen daarbij de
volgende specifieke onderzoeksvragen:

1) Wat is de relatie tussen zittenblijven,
van school veranderen of naar het BLO
gaan in het primair onderwijs enerzijds
en schoolse prestaties bij de start van
het voortgezet onderwijs anderzijds?

2) Wat is de relatie tussen zittenblijven,
van school veranderen of naar het BLO



gaan in het primair onderwijs enerzijds

en leerwinst in het voortgezet onder-

wijs anderzijds?
Onze hypothese voor de eerste onderzoeks-
vraag is dat schoolverandering, zittenblijven
of naar het BLO gaan indicatoren zijn van
lagere prestaties aan de start van het voortge-
zet onderwijs. Volgens de literatuur zijn deze
interventies immers sterk gerelateerd aan ver-
schillende risicofactoren en versterken ze de
effecten van deze risicofactoren zelfs. Verder
verwachten we dat deze significant blijven
zelfs na controle voor SES. De interventies
omvatten immers meer dan enkel SES-gere-
lateerde risicofactoren en bestendigen tevens
de reeds lagere schoolse prestaties.

Onze hypothese voor de tweede onder-
zoeksvraag is gelijk aan die van de eerste
onderzoeksvraag. We verwachten nu echter
ook dat het effect van de interventies op de
leerwinst significant blijft na controle voor
voorgaande prestaties. De literatuur wijst
immers op lagere leerwinst na de interventies
en een versterking van de risicofactoren.

Voor beide hypothesen verwachten we dat
deze gelden voor individuele leerlingen
tegenover hun medeleerlingen als voor groe-
pen leerlingen ten gevolge van structurele
effecten naar groepssamenstelling. Er zijn
dus gegevens nodig die leerlingengroepen in
klassen en scholen kunnen beschrijven.

Voor de beide hypothesen zijn gegevens
nodig over de prestaties van leerlingen aan de
start van het voortgezet onderwijs. Voor de
tweede hypothese zijn ook gegevens nodig
van de leerwinst in het begin van het voortge-
zet onderwijs. Tevens zijn gegevens nodig
voor de SES en groepssamenstelling van
leerlingen.

3 Methode

3.1 Inleiding

Aangezien de hypothesen getoetst worden
binnen de Vlaamse context beschrijven we
deze hier kort. Vooraleer Vlaamse leerlingen
naar het voortgezet onderwijs (secundair
onderwijs in Vlaanderen genoemd, vanaf hier
wordt deze term gebruikt) gaan, hebben zij
reeds zes jaar in het primair onderwijs (6j-
12j, lager onderwijs in Vlaanderen, vanaf

hier wordt deze term gebruikt) en drie jaar in
het kleuteronderwijs (2.5j-6j) doorgebracht.
Vervolgens zijn er twee officiéle stromen aan
de start van het secundair onderwijs: de A- en
de B-stroom. De A-stroom bouwt daarbij
verder op wat geleerd is in het lager onder-
wijs. De B-stroom is gericht op leerlingen die
de einddoelen van het lager onderwijs niet
behaald hebben. Om naar de A-stroom te
gaan, moeten leerlingen een getuigschrift van
het lager onderwijs hebben. In het eerste jaar
van het voorgezet onderwijs in het schooljaar
2014-2015 bevonden 86.3% van de leerlin-
gen zich in het eerste leerjaar van de A-stroom
(1A) en 13.7% in het eerste leerjaar van de
B-stroom (1B) (Ond.vlaanderen.be, 2015c).
Binnen 1A zijn er echter ook drie officieuze
richtingen met een hiérarchie: algemeen
secundair onderwijs Latijn, algemeen secun-
dair onderwijs moderne wetenschappen en
technisch secundair onderwijs. Deze offici-
euze richtingen sluiten aan op de offici¢le
richtingen in het derde leerjaar. Voor leerlin-
gen met een getuigschrift basisonderwijs is er
een vrije keuze tussen alle richtingen, er
bestaan immers geen toelatingstesten in het
Vlaamse secundair onderwijs.

3.2 Steekproef

We gebruiken de gegevens van een longitudi-
naal onderzoek, het project ‘Loopbanen in
het Secundair Onderwijs’ (LiSO-project). Dit
project heeft als doel de schoolloopbanen van
leerlingen in het Vlaamse secundair onder-
wijs te beschrijven en te verklaren. Daarom
wordt vanaf september 2013 een cohorte
gevolgd van 6457 leerlingen in 50 scholen
die op 1 september in het eerste jaar van het
secundair onderwijs zaten. Het betreft een
regionale steekproef in en rond de stad
Mechelen. Voor een meer uitgebreide
beschrijving verwijzen we naar Stevens et al.
(2015). In deze studie gebruiken we een sub-
steekproef van leerlingen die op 1 september
2013 in 1A zaten. De substeekproef omvat
enkel de 43 scholen die deelnemen tijdens
alle metingen in de eerste graad van het
secundair onderwijs. Deze scholen omvatten
285 klassen met 5019 leerlingen op 1 septem-
ber 2013. 15.6% van de leerlingen in deze
substeekproef heeft een laagopgeleide moe-
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der, wat significant verschilt van 18.4% in de
populatie met y? (1, N = 5019) = 26.76, p <
0.01. 19.5% van de leerlingen in deze sub-
steekproef heeft een laagopgeleide moeder,
wat significant verschilt van 23.0% in de
populatie met (1, N = 5019) = 35.27, p <
0.01. Deze verschillen zijn weliswaar signifi-
cant, maar we beschouwen ze als niet groot
genoeg om de resultaten betekenisvol te bein-
vloeden.

3.3 Variabelen
Afhankelijke variabelen:

De schoolse prestaties aan de start van het
eerste jaar secundair onderwijs werden geme-
ten door middel van drie toetsen die respec-
tievelijk peilen naar vaardigheden in wiskun-
de (wiskunde 2013, W13) (Dockx et al.,
2014a), Nederlands begrijpend lezen (Neder-
lands 2013, N13) (Dockx et al., 2014b) en
Frans begrijpend lezen (Frans 2013, F13)
(Dockx et al., 2015a). Deze toetsen werden
afgenomen in september en oktober 2013. De
schoolse prestaties voor wiskunde op het
einde van het eerste leerjaar en het tweede
leerjaar werden gemeten door middel van een
toets wiskunde, afgenomen tijdens mei of
juni 2014 (wiskunde 2014, W14) (Dockx et
al., 2015b) en tijdens mei of juni 2015 (wis-
kunde 2015, W15). Voor Nederlands en
Frans begrijpend lezen zijn er in deze perio-
des geen toetsen afgenomen. De toetsen
waren ontwikkeld op basis van de eindtermen
van het Vlaamse onderwijs voor wiskunde,
Nederlands en Frans. De eindtermen beschrij-
ven per deelinhoud van elk vakgebied wat de
minimumdoelen zijn voor de leerlingen. Wis-
kunde, Nederlands en Frans vormen elk een
apart vakgebied met verschillende deelinhou-
den (vb. deelinhouden wiskunde lager onder-
wijs: Getallen, Meten, Meetkunde, Strategie-
en, Probleemoplossende Vaardigheden en
Attitudes). De minimumdoelen omvatten
onder andere te kennen begrippen en proce-
dures om uit te voeren. De resultaten werden
geanalyseerd en gescoord op basis van IRT-
procedures. Er is een goede spreiding van
moeilijkheidsparameters, vaardigheden van
leerlingen worden geschat met een beperkte
meetfout. Er worden dan ook goede betrouw-
baarheden gevonden binnen onze substeek-

proef, van 0.81 tot 0.87 (betrouwbaarheidsin-
dex Raykov, Dimitrov & Asparouhov, 2010).
De toetsen wiskunde zijn zodanig gekali-
breerd dat de scores onderling vergelijkbaar
zijn. De scores voor wiskunde 2013, Neder-
lands 2013 en Frans 2013 zijn in functie van
dit artikel herschaald naar een gemiddelde
van 100 met een standaarddeviatie van 10. De
scores voor wiskunde 2014 en wiskunde
2015 zijn herschaald op basis van de stan-
daarddeviatie en het gemiddelde van wiskun-
de 2013 opdat deze drie toetsen op dezelfde
schaal blijven.

Onafhankelijke variabelen:
Schoolverandering is een dichotome variabe-
le met waarde O voor leerlingen die tijdens
het lager onderwijs nooit van school veran-
derden en waarde 1 voor leerlingen die min-
stens één keer veranderden. Een overstap
naar BLO werd hierbij niet beschouwd als
een schoolverandering, we beschouwen dit
als een eigenschap van het BLO.

Zittenblijven is een dichotome variabele
met waarde O voor leerlingen die tijdens het
lager onderwijs nooit bleven zitten en waarde
1 voor leerlingen die minstens één keer ble-
ven zitten. Leerlingen die in het BLO school-
se vertraging opliepen beschouwen we niet
als zittenblijvers, maar eveneens als een
eigenschap van het BLO.

BLO is een dichotome variabele met
waarde O voor leerlingen die tijdens het lager
onderwijs nooit in BLO type 1 of 8 school
liepen en waarde 1 voor leerlingen die min-
stens 1 jaar in type 1 of type 8 school liepen.

De drie variabelen schoolverandering, zit-
tenblijven en BLO worden in dit artikel ook
soms als schoolloopbaanvariabelen benoemd.
Allen zijn gebaseerd op administratieve data
van de overheid.

Sociaaleconomische status (SES) is een
continue variabele (M = 0, SD = 1) waarbij
een hogere score duidt op een hogere SES
van het gezin. Deze variabele werd enerzijds
opgesteld op basis van door ouders gerappor-
teerde gegevens betreffende gezinsinkomen,
opleiding van de moeder, opleiding van de
vader, beroep van de moeder en beroep van
de vader. Anderzijds werd bij de constructie
van deze gegevens gebruik gemaakt van de



onderwijskansarmoede-indicator (OKI) van
de overheid. Deze zijn het al dan niet recht
hebben op een schooltoelage voor een leer-
ling en of de moeder van een leerling al dan
niet een diploma behaald heeft gelijk of lager
aan het lager secundair onderwijs.

Geslacht is een dichotome variabele met 1
voor jongens en 0 voor meisjes.

3.4 Analysemethode onderzoeksvraag 1

Modellen onderzoeksvraag 1
Eigen aan onderwijskundig onderzoek (Ted-
dlie & Reynolds, 2000) is dat gegevens
geclusterd zijn. Als we geen rekening houden
met deze clustering dan leidt dit tot gecorre-
leerde residuen, onderschatting van stan-
daardfouten en ecologische fouten (Snijders
& Bosker, 2012). Tevens willen we effecten
van groepssamenstelling onderzoeken. Daar-
om worden multiniveaumodellen gebruikt
met leerlingen binnen klassen binnen scho-
len. In deze modellen gebruiken we group
mean centering. Dit betekent dat we de waar-
den van leerlingen voor de onafhankelijke
variabelen binnen elke klas centreren op het
klasgemiddelde voor de onathankelijke vari-
abelen. Vervolgens worden deze klasgemid-
delden gecentreerd op het algemeen gemid-
delde. De waarde voor een onafhankelijke
variabele van een leerling bestaat bijgevolg
uit twee componenten: de afwijking van het
klasgemiddelde en de afwijking van het klas-
gemiddelde van het algemeen gemiddelde.
Door zo te centreren kan enerzijds het effect
van schoolloopbaankenmerken op leerlingen
voor hun afwijking van het klasgemiddelde
nagegaan worden. Anderzijds kan zo het
effect van de proportie leerlingen met bepaal-
de schoolloopbaankenmerken op het alge-
meen gemiddelde nagegaan worden (Enders
& Tofighi, 2007).

Om onderschatting van correlaties en bij-
gevolg regressiecoéfficiénten door meetfou-
ten te voorkomen (Ludtke et al., 2008)
gebruiken we structurele vergelijkingsmodel-
len (SEM) om de onafhankelijke variabelen
als latente variabelen te hanteren. Omdat de
schoolloopbaanvariabelen verondersteld
worden vrij te zijn van meetfout dient er
enkel bij de onafhankelijke variabele SES
gecorrigeerd te worden voor meetfout. Op

deze latente variabele laden de manifeste
variabelen gezinsinkomen, opleiding van de
moeder, opleiding van de vader, beroep van
de moeder en beroep van de vader als conti-
nue variabelen. Het al dan niet recht hebben
op een schooltoelage en of de moeder van
een leerling al dan niet een diploma behaald
heeft gelijk of lager aan het lager secundair
onderwijs laden als dichotome variabelen.

We werken steeds met een multivariaat
model waarbij wiskunde, Nederland en Frans
tegelijkertijd als uitkomst gemodelleerd zijn.
Het voornaamste verschil met modellen met
slechts één uitkomst is dat de varianties van
elke uitkomst nu vrij kunnen correleren. Dit
helpt in het schatten van ontbrekende waar-
den en zorgt voor stabielere schattingen van
coéfficiénten (Baldwin, Imel, Braithwaite &
Atkins, 2014).

Modelopbouw onderzoeksvraag 1
De modellen voor onderzoekvraag 1 worden
stapsgewijs opgebouwd. We starten met een
leeg model (model 0) zonder verklarende
variabelen. Hiermee gaan we na in welke
mate de verschillen in startprestaties tussen
leerlingen een kwestie is van verschillen tus-
sen leerlingen binnen klassen, van verschil-
len tussen klassen binnen scholen of van ver-
schillen tussen scholen. Vervolgens voegen
we de schoolloopbaanvariabelen toe aan het
model (model 1), zowel op leerling- als op
klasniveau. De effecten van deze variabelen
op leerlingniveau interpreteren we als het
verschil in aanvangsprestaties tussen leerlin-
gen binnen klassen die al dan niet schoolver-
anderaar, zittenblijjver of BLO-leerling
waren. Op klasniveau interpreteren we deze
effecten als het verschil in aanvangsprestaties
tussen klassen naargelang de proportie leer-
lingen die al dan niet schoolveranderaar, zit-
tenblijver of BLO-leerling waren. De school-
loopbaanvariabelen op klasniveau zijn
enigszins collineair, maar onvoldoende om
de conclusies te beinvloeden. Daarom wor-
den deze variabelen toegevoegd binnen één
model. In het daaropvolgend model (model
2) voegen we SES en geslacht toe bovenop
de schoolloopbaanvariabelen. SES wordt
zowel op leerlingniveau als op klasniveau
toegevoegd, terwijl geslacht enkel op leer-
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lingniveau wordt toegevoegd!. Deze worden
toegevoegd om na te gaan of effecten van
schoolloopbaanvariabelen significant blijven
na controle voor SES en geslacht.

3.5 Analysemethode onderzoeksvraag 2
Modellen onderzoeksvraag 2

Voor onderzoeksvraag 2 gebruiken we ook
multiniveaumodellen met group mean cente-
ring en SEM. We gebruiken nu echter enkel
scholen van september 2013 als clustereen-
heid. Tevens gebruiken we geen multivariaat
model omdat we enkel de leerwinst voor wis-
kunde meten. Om de leerwinst voor wiskunde
binnen de eerste graad secundair onderwijs te
meten, gebruiken we latente groeicurvemo-
dellen (Duncan, Duncan & Strycker, 2006).
De groeicurve wordt berekend aan de hand
van twee parameters: het intercept en de hel-
ling. Wij passen dit model zodanig toe dat het
intercept de gemiddelde prestaties bij de start
van het secundair onderwijs weergeeft en de
helling de gemiddelde jaarlijkse leerwinst
weergeeft. Het tijdsinterval tussen september
2013 en mei 2014 enerzijds, en mei 2014 en
mei 2015 zijn enigszins gelijk. Immers in
Vlaanderen is de maand juni steeds examen-
maand en zijn juli en augustus volledige
vakantiemaanden. Een latent groeicurvemo-
del waarbij beide tijdsintervallen als gelijk
beschouwd worden met een lineaire groei
over de tijd heen is dan ook voldoende pas-
send (Fit indices: RMSEA = .076, CFI =
987, TLI = .987). Het model onderscheidt
gemiddelde groeicurves van scholen en indi-
viduele groeicurves van leerlingen.

Modelopbouw onderzoeksvraag 2
We starten wederom met een leeg model
(model 0) zonder verklarende variabelen.
Hiermee gaan we na in welke mate de ver-
schillen in startprestaties en leerwinst tussen
leerlingen een kwestie is van verschillen tus-
sen leerlingen binnen scholen of van verschil-
len tussen scholen. Leerwinst van scholen en
leerlingen laten we in dit model vrij correle-
ren met startprestaties van scholen en leerlin-
gen. Hiermee krijgen we een indicatie van
hoe sterk leerwinst en startprestaties samen-
hangen. In het volgende model (model 1)
conditioneren we leerwinst van scholen en

leerlingen op startprestaties. De mate waarin
startprestaties de leerwinst voorspellen
wordt beschreven door de grootte van het
regressiecoefficiént horende bij de voorspel-
ling van de hellingen door de intercepten. Zo
wordt gecontroleerd voor de variatie in leer-
winst die toe te schrijven is aan de variatie in
startprestaties. Vervolgens voegen we SES
en geslacht toe (model 2). In dit model wordt
nagegaan of SES en geslacht effect hebben
op het intercept en de helling van de groei-
curve. In modellen 2, 3 en 4 worden de
schoolloopbaankenmerken opgenomen in
het model. De effecten van deze variabelen
op leerlingniveau interpreteren we als het
verschil in aanvangsprestaties en leerwinst
tussen leerlingen binnen scholen die al dan
niet schoolveranderaar, zittenblijver of
BLO-leerling waren. Dit is tevens na con-
trole voor het effect van startprestaties op
leerwinst. Op schoolniveau interpreteren we
deze effecten als het verschil in aanvangs-
prestaties en leerwinst tussen scholen naar-
gelang de proportie leerlingen die al dan niet
schoolveranderaar, zittenblijver of BLO-
leerling waren. Voor leerwinst is dit weder-
om na controle voor startprestaties. Wegens
sterke collineariteit in de voorspelling van
groeicurves op schoolniveau werd gekozen
om de schoolloopbaankenmerken apart toe
te voegen aan het model.

3.6 Software en schattingsprocedure

We gebruiken Mplus 7.0 (Muthén & Muthén,
2012) voor het analyseren van de gegevens.
We hanteren robust maximum likelihood
(MLR) als schattingsprocedure. Dankzij deze
schattingsmethode kunnen we zowel corrige-
ren voor scheve verdelingen en corrigeren
voor niet geobserveerde heterogeniteit in de
berekening van standaardfouten.

In deze studie ontbreken er bij de athanke-
lijke variabelen tussen 2.0% tot 4.8% van de
gegevens terwijl er voor SES steeds minstens
twee kenmerken van de leerlingen bekend
zijn. Voor de schoolloopbaanvariabelen ont-
breken er in deze substeekproef geen gege-
vens. Little’s MCAR test geeft aan dat de
ontbrekende gegevens niet op toeval ontbre-
ken. Voorgaand onderzoek en de gegevens
van dit onderzoek tonen dat vaardigheidssco-



Tabel 1

Gemiddelde prestaties met standaarddeviaties per onafhankelijke variabele

W13 W14 W15 N13 F13
. . M M M M M
Variable Frequentie (%) (SD) (SD) (SD) (SD) (SD)
100.66 103.66 10850 10027  100.39
0,
Nee — 4202(83.7%)  991) (899) (850) (9.90) (10.01)
Schoolveranderaar
96.60 10045 10544 9860  98.00
0,
Ja BIT(163%)  976) (8.89) (9.04) (1041) (9.70)
Cohen’s d 041 036 035 016  -0.24
100.84 103.88 108.74 10043  100.58
0,
Nee — 4563(90.9%)  (g97g) (8.89) (832) (9.83)  (9.98)
Zittenblijver
9146 9558 100.00 9572  94.05
0,
Ja 456(9.1%) (8.03) (6.96) (829) (10.71)  (8.07)
Cohen’s d 405 104  -105 046  -0.72
100.06 10321 108.08 100.06  100.03
0,
Nee 4979(99.2%)  999)  (0.03) (865) (9.97)  (9.99)
BLO
9217 9567 10121 9227 9589
Ja 40 (0.8%) 824) (827) (7.35) (10.73) (11.01)
Cohen's d 086 087 -086 075  -0.39
. 99.56  102.82 107.88 100.63  100.53
0,
Meisie  2542(506%)  (10'43) (866) (848) (10.01) (9.89)
Geslacht
10046 103.48 108.18  99.35  99.46
0,
Jongen  2477(49.4%) 985y  (9.05) (8.84) (9.95)  (10.09)
Cohen’s d 009 007 003 013 0.1

M = gemiddelde, SD = Standaarddeviatie
N scholen= 43, N klassen= 285; N leerlingen = 5019

res, sociaaleconomische status en school-
loopbaan-variabelen steeds sterk samenhan-
gen. Bijgevolg veronderstellen we dat de
ontbrekende gegevens MAR (Missing At
Random, Graham, 2009) zijn. Dit laat ons toe
full information maximum likelihood (FIML)
te hanteren in de schattingsprocedure van de
statistische modellen in Mplus (Muthén &
Muthén, 2012). Dit zorgt voor onvertekende
parameterschattingen bij gegevens die MAR
zijn (Graham, 2009).

4 Resultaten

4.1 Beschrijvende kenmerken

Tabel 1 toont de gemiddeldes en standaard-
deviaties van de afhankelijke variabelen
geconditioneerd op de onafhankelijke varia-
belen. De grootte van een verschil wordt
weergegeven aan de hand van Cohen’s d
(Cohen, 1977). Hiervoor wordt het absolute

verschil in prestaties gedeeld door de gepool-
de standaarddeviatie van beide groepen voor
elke schoolloopbaanvariabele. Een effect-
grootte tot 0.20 is een verwaarloosbaar ver-
schil, een effectgrootte tot 0.50 is klein, een
effectgrootte tot 0.80 is middelmatig en een
effectgrootte groter dan 0.80 is groot. In
Tabel 2 worden de correlaties weergegeven
tussen de verschillende continue variabelen.

Gezien het hier beschrijvende kenmerken
betreft willen we hieraan niet te veel gewicht
besteden aangezien deze in de uiteindelijke
analyses genuanceerd worden. We kunnen
echter in de gehele lijn vaststellen dat zitten-
blijvers en BLO-leerlingen gekenmerkt wor-
den door eerder grote en middelmatige ach-
terstand in prestaties. Schoolveranderaars
worden gekenmerkt door eerdere kleine tot
verwaarloosbare achterstanden in prestaties.
De verschillen naargelang geslacht zijn ver-
waarloosbaar.
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Tabel 2
Correlatiematrix prestaties en SES

W13 W14 W15 N13 F13  SES

W13 1

W14 .75 1

W15 .69 71 1

N13 .57 .53 .50 1

F13 .48 45 44 .53 1

SES .34 .34 .37 .30 A7 1
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Alle correlaties zijn statistisch significant met p < .01

4.2 Onderzoeksvraag 1: verschillen tussen
leerlingen aan de start van het secundair
onderwijs

De resultaten van de verschillende modellen

om onderzoeksvraag 1 te beantwoorden wor-

den weergegeven in Tabel 3.

In model O voor wiskunde bevindt de
meeste variantie zich op leerlingniveau, dan
op klasniveau en het minst op schoolniveau.
Model 1 voor wiskunde geeft een significant
groot negatief effect van de proportie zitten-
blijvers en BLO-leerlingen, maar niet voor de
proportie schoolveranderaars. Op leerlingni-
veau vinden we een significant klein negatief
effect van al dan niet schoolveranderaar, zit-
tenblijver of BLO-leerling zijn. In model 2
voor wiskunde blijven de effecten van de pro-
portie zittenblijvers en BLO-leerlingen signi-
ficant negatief na controle voor SES. Het
effect van de proportie zittenblijvers is echter
gehalveerd tegenover model 1. Het effect van
SES is dan ook significant positief op klasni-
veau. Op leerlingniveau zien we ook signifi-
cant positieve effecten van SES en geslacht.
Op leerlingniveau zijn de kleine negatieve
effecten van al dan niet schoolveranderaar,
zittenblijver of BLO-leerling zijn ongeveer
gelijk aan model 1.

In model O voor Nederlands bevindt de
meeste variantie zich op leerlingniveau, dan
op klasniveau en het minst op schoolniveau.
Model 1 voor Nederlands geeft een signifi-
cant groot negatief effect van de proportie zit-
tenblijvers, maar niet voor de proportie BLO-
leerlingen en  schoolveranderaars. Op
leerlingniveau vinden we een significant
klein negatief effect van al dan niet school-
veranderaar of zittenblijver zijn, maar niet
voor BLO-leerlingen. In model 2 voor Neder-

lands blijft het effect van de proportie zitten-
blijvers significant negatief na controle voor
SES. Het effect van de proportie zittenblij-
vers is echter gehalveerd tegenover model 1.
Het effect van SES is dan ook significant
positief op klasniveau. Op leerlingniveau zien
we ook een significant positief effect van
SES. Op leerlingniveau zijn de kleine nega-
tieve effecten van al dan niet schoolverande-
raar of zittenblijver zijn ongeveer gelijk aan
model 1.

In model O voor Frans bevindt de meeste
variantie zich op leerlingniveau, dan op klas-
niveau en het minst op schoolniveau. Model
1 voor Frans geeft een significant groot nega-
tief effect van de proportie zittenblijvers,
maar niet voor de proportie BLO-leerlingen
en schoolveranderaars. Op leerlingniveau
vinden we een significant klein negatief
effect van al dan niet zittenblijver of BLO-
leerling zijn, maar niet voor schoolverande-
raar zijn. In model 2 voor Frans blijft het sig-
nificant negatief effect van de proportie
zittenblijvers na controle voor SES, het effect
is echter gehalveerd tegenover model 1. Het
effect van de proportie BLO-leerlingen is nu
wel significant groot negatief. Op leerlingni-
veau zijn de kleine negatieve effecten van al
dan niet zittenblijver of BLO-leerling zijn
ongeveer gelijk aan model 1.

We concluderen dat zittenblijvers en
BLO-leerlingen lagere prestaties hebben dan
hun klasgenoten bij de start van het eerste
leerjaar A. Tevens zien we dat scholen en
klassen met hogere proportie zittenblijvers en
BLO-leerlingen lagere aanvangsprestaties
hebben. Proportie schoolveranderaars is hier-
van echter geen indicatie. Tevens vinden we
dat de groepssamenstellingseffecten groter
zijn dan de effecten op leerlingen binnen
klassen.

4.3 Onderzoeksvraag 2: verschillen tussen
leerlingen in groeicurves wiskunde

De resultaten van de modellen om onder-

zoeksvraag 2 te beantwoorden worden weer-

gegeven in Tabel 4.

Model O toont dat de meeste variantie in
leerwinst op leerlingniveau is en dan pas op
schoolniveau. Tevens zien we een sterke
negatieve relatie tussen de startprestaties van



Tabel 3

Prestaties voor wiskunde, Nederlands en Frans aan de start van het secundair onderwijs 1A

W13 N13 F13
Regressiecoefficienten MO M1 M2 MO M1 M2 MO M1 M2
Intercept 98.4* 97.8* 97.5* 984* 97.9* 97.7* 97.8* 97.5* 97.3*
Klasniveau
Schoolverandering -4.7 -2.5 -0.6 1.0* -0.1 1.3
Zittenblijven -29.5%  -14.8* -25.9*  -11.8* -22.7%  -11.3*
BLO -26.0  -26.8* -16.1  -17.0* -26.8  -25.8*
SES 7.9* 7.5* 6.3*
Leerlingniveau
Schoolverandering -1.8* -1.6* -0.9* -0.6* -0.6 -0.6
Zittenblijven -4.4* -3.8* -2.4* -1.9* -1.4* -1.4%
BLO -2.6* -3.3* 0.1 -0.1 -3 -2.9%
SES 1.4* 1.4% 0.1
Geslacht 1.0* -0.9* -0.8*
Random Effecten
Scholen 16.1 4.3 3.0 11.9 4.7 3.2 18.8 12.3 10.8
Klassen 21.6 13.4 75 18.0 12.4 71 15.0 10.2 6.4
Leerlingen 66.1 63.8 62.3 73.3 727 71.4 72.0 71.8 71.6
VPC
Schoolniveau 15.5% 53% 41% 11.5% 52% 39% 17.8% 13.0% 12.2%
Klasniveau 20.8% 16.4% 10.3% 17.4% 13.8% 87% 142% 10.8% 7.2%
Leerlingniveau 63.7% 783% 856% 71.0% 81.0% 87.4% 681% 76.1% 80.6%

VPC = variantie partitioneringscoéfficiént;

MO = model0; M1 = model1; M2 = model2

N scholen = 43, N klassen = 285, N leerlingen = 5019
* Significant effect met p < .05

leerlingen en de leerwinst van leerlingen bin-
nen scholen (Figuur 1a). Dit leidt ertoe dat
leerlingen met lage startprestaties doorgaans
meer leerwinst maken dan medeleerlingen
met hoge startprestaties binnen hun school.
Dit is echter onvoldoende om hun achter-
stand in te halen (Figuur 1b, een simulatie
van 50 leerlingen binnen een gemiddelde
school op basis van modelparameters). Ter
illustratie: volgens dit model zouden twee
leerlingen binnen een school met een verschil
van 10 punten in startprestaties over twee jaar
tijd hun kloof verkleinen tot 7.80 punten. Er
is ook een negatieve relatie tussen de gemid-
delde startprestaties van scholen en de gemid-
delde leerwinst van scholen (Figuur lc).
Deze is echter klein en insignificant, en heeft
geen noemenswaardige invloed op de leer-
winst van scholen (figuur 1d).

In model 1 wordt leerwinst geconditio-
neerd op startprestaties, zowel op leerling-
als schoolniveau. Zo wordt op leerlingniveau

de variatie in leerwinst gereduceerd met
46.4%. Bij de volgende modellen wordt leer-
winst daarom steeds geconditioneerd op
startprestaties.

In model 2 vinden we dat SES een signifi-
cant positief effect heeft op de startprestaties
en leerwinst, zowel op leerling- als schoolni-
veau. Voor geslacht zien we dat jongens
gemiddeld hogere startprestaties, maar lagere
leerwinst hebben. De verschillen voor
geslacht zijn echter klein. In de modellen 3, 4
en 5 vinden we dat zowel schoolverandering,
zittenblijven als BLO lagere startprestaties
voorspellen op school- en leerlingniveau. Het
effect is hierbij klein voor schoolverandering
en eerder groot voor zittenblijven en BLO. In
de voorspelling van leerwinst is er op school-
niveau een significant negatief effect van de
proportie BLO-leerlingen en schoolverande-
raars. Het effect van BLO lijkt opvallend
groot, maar enige voorzichtigheid is aanbe-
volen: (1) dit effect wordt hoofdzakelijk ver-
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Figuur 1 Voorspelde groeicurven scholen model 0

oorzaakt door twee scholen met een hoge
proportie leerlingen uit het BLO en (2) de
steekproef omvat zeer weinig leerlingen uit
het BLO. Het significant negatief effect van
proportie schoolveranderaars is dan weer
relatief klein. Op leerlingniveau maken zit-
tenblijvers significant minder leerwinst dan
medeleerlingen met gelijke startprestaties.

We concluderen dat leerlingen met relatief
lage startprestaties binnen scholen gemiddeld
meer leerwinst maken dan leerlingen met
relatief hoge startprestaties. De gemiddelde
startprestaties van scholen hebben geen bete-
kenisvolle rol bij de gemiddelde leerwinst
van scholen. We vinden dat scholen die
gekenmerkt worden door een grote proportie
schoolveranderaars minder leerwinst maken

September 2013 Mei 2014 Mei 2015

dan scholen met gelijke startprestaties, maar
heft effect is klein. Tevens blijkt dat scholen
met een grote proportie BLO-leerlingen min-
der leerwinst maken, voorzichtigheid is ech-
ter nodig wegens het kleine aantal van deze
leerlingen in de steekproef. Binnen scholen
maken zittenblijvers tevens minder leerwinst
dan leerlingen met gelijke startprestaties.

5 Conclusie en discussie

Het doel van deze studie is de prestaties
onderzoeken van leerlingen met afwijkende
schoolloopbanen in het lager onderwijs aan
de start van het secundair onderwijs. De
onderzoekvragen richten zich op de relatie
tussen zittenblijven, van school veranderen of
naar het BLO gaan in het lager onderwijs



Tabel 4

Leerwinst wiskunde voor de eerste graad in de A-stroom van het secundair onderwijs

Regressiecoéfficiénten model 0 model 1 model 2 model 3 model 4 model 5
Gemiddeld intercept ~ 97.77* 97.77* 98.94* 99.12* 99.41* 99.59*
Gemiddelde helling 3.74* 3.74* 4.00* 4,07* 3.90* 3.95%
Schoolniveau
Intercept*helling -0.06 -0.19* -0.27* -0.22¢ -0.21*
Schoolverandering*intercept -8.36*
Schoolverandering*helling -3.30%
Zittenblijven*intercept -14.59*
Zittenblijven*helling -0.54
BLO*intercept -37.60*
BLO*helling -22.65*
SES*intercept 10.13* 9.77 9.12¢ 6.19%
SES*helling 2.03* 2.67F 1.97* 1.91*
Leerlingniveau
Intercept*helling -0.11* -0.12* -0.12* -0.12* -0.12*
Schoolverandering*intercept -2.43*
Schoolverandering*helling 0.08
Zittenblijven*intercept -5.46*
Zittenblijven*helling -0.49*
BLO*intercept -5.68*
BLO*helling 0.17
SES*intercept 2.80* 2.81* 2.67¢ 2.45%
SES*helling 0.28* 0.28* 0.28* 0.26*
Geslacht*intercept 0.75* 0.81* 0.74* 0.78*
Geslacht*helling -0.37* -0.37* -0.38* -0.37*
Random effecten
Schoolniveau
Variantie intercept 20.75 20.75 7.51 6.12 6.95 5.83
Variantie helling 1.00 0.92 0.74 0.55 0.68 0.74
Covariantie intercept/helling -1.22
Leerlingniveau
Variantie intercept 61.33 61.33 55.63 55.42 54.83 53.40
Variantie helling 1.66 0.89 0.80 0.79 0.80 0.79
Covariantie intercept/helling -6.89
Log likelihood -47835,78 -47835,78 -47557,30 -47538,85 -47526,12 -47450,44
Vrijheidsgraden 33 33 27 23 23 23

N scholen = 43, N klassen = 285, N leerlingen = 5019

* Significant effect

enerzijds en schoolse prestaties in het secun-
dair onderwijs anderzijds. Onze eerste hypo-
these is dat een afwijkende schoolloopbaan in
het lager onderwijs lagere startprestaties in
het secundair onderwijs voorspelt. Onze
tweede hypothese is dat deze afwijkende
schoolloopbanen tevens indicatoren zijn van
lagere leerwinst tijdens de eerste graad van

het secundair onderwijs. Deze hypothesen
werden getoetst in de eerste graad van de
A-stroom.

Voor de eerste hypothese vinden we dat
leerlingen die in het lager onderwijs school-
veranderaar, zittenblijver of BLO-leerling
waren lagere aanvangsprestaties hebben dan
hun klasgenoten. Dit effect is echter groter
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voor zittenblijvers en BLO-leerlingen dan
voor schoolveranderaars. De verschillen zijn
ook groter voor wiskunde, dan voor Neder-
lands en Frans. Bovendien tonen de resultaten
een effect van groepssamenstelling. Zo heb-
ben scholen en klassen die gekenmerkt wor-
den door een hogere proportie zittenblijvers
en BLO-leerlingen gemiddeld lagere aan-
vangsprestaties. De effecten blijven signifi-
cant na controle voor SES en geslacht. Enkel
het aantal schoolveranderaars op klas- en
schoolniveau heeft geen significant effect. De
gestelde hypothese wordt dus grotendeels
bevestigd.

De resultaten voor de eerste hypothese
tonen dat in het lager onderwijs zittenblijver
of BLO-leerling zijn voorspellers zijn van
lagere aanvangsprestaties in het secundair
onderwijs. Dit verleent steun aan voorgaand
onderzoek waar deze leerlingen gekenmerkt
worden door lagere prestaties. Het is ook een
eerste indicatie dat deze leerlingen over min-
der weerbaarheid beschikken dan andere leer-
lingen. Dat de schoolveranderaars slechts een
kleine prestatieachterstand hebben duidt er op
dat het theoretische kader voor schoolveran-
dering mogelijk niet geldt voor Vlaamse
schoolveranderaars. Bijgevolg worden deze
leerlingen minder gekenmerkt door gebrek-
kige weerbaarheid.

Voor de tweede hypothese vinden we dat
de schoolloopbaankenmerken soms indicato-
ren zijn van lagere leerwinst, zelfs na con-
trole voor SES en geslacht. Zo maken zitten-
blijvers  minder dan  hun
medeleerlingen op school, maar is er geen
effect van de proportie zittenblijvers op de
gemiddelde leerwinst van scholen. Scholen
die gekenmerkt worden door een hoge pro-
portie BLO-leerlingen maken gemiddeld
minder leerwinst. We moeten echter voor-
zichtig zijn aangezien het verband niet-lineair
lijkt en gebaseerd is op een klein aantal BLO-
leerlingen. Voor schoolveranderaars worden
enkel niet-significante of verwaarloosbare
effecten gevonden. De gestelde hypothese is
dus slechts gedeeltelijk bevestigd voor zitten-
blijven en BLO, en volledig verworpen voor
schoolverandering.

De resultaten voor de tweede hypothese
tonen dat in het lager onderwijs al dan niet

leerwinst

zittenblijver of BLO-leerling zijn voorspel-
lers zijn van lagere leerwinst in het secundair
onderwijs. Dit verleent steun aan de idee dat
deze leerlingen minder weerbaar zijn om suc-
cesvol de overgang naar het secundair onder-
wijs te maken (Schoon & Bynner, 2003). Dat
kader stelt immers dat leerlingen die eerder
onsuccesvol zijn voor onderwijsuitdagingen
ook later vaker onsuccesvol zijn. Het kan ook
als een indicatie van lange termijn effecten
van deze interventies beschouwd worden.
Voor schoolverandering merken we ook hier
dat al dan niet schoolveranderaar zijn niet uit-
maakt voor leerwinst.

De resultaten in deze studie verlenen geen
steun aan de idee dat schoolverandering in
Vlaanderen op gebrekkige weerbaarheid
wijst. Zij hebben immers slechts een kleine
achterstand bij de aanvang van het secundair
onderwijs en wijken niet af in leerwinst. De
vraag is dus of voorgaande (voornamelijk
Amerikaanse) onderzoeken over schoolver-
andering wel toepasbaar zijn op Vlaanderen.
De Amerikaanse literatuur duidt er immers
reeds op dat de reden van schoolverandering
een belangrijke rol heeft bij de impact hiervan
(Temple & Reynolds, 2000). Mogelijk wordt
er in Vlaanderen gemiddeld genomen om
andere redenen van school veranderd dan in
de Verenigde Staten. Zo zou in Vlaanderen
een veranderde financiéle situatie niet tot
schoolverandering mogen leiden. Tevens
vonden we in onze gegevens maar weinig
leerlingen die vaak van school veranderen
zoals in de Amerikaanse literatuur. We von-
den eveneens dat veel schoolveranderaars pas
na het vierde leerjaar veranderden. Uit onze
gegevens blijkt wel dat schoolverandering in
het lager onderwijs vaker voorkomt dan zit-
tenblijven en naar het special onderwijs gaan
voor leerlingen in het eerste leerjaar A. Het is
mogelijk dat als we de redenen voor school-
verandering kunnen onderscheiden, er wel
effecten zouden zijn. Naar onze mening is
verder onderzoek hiernaar nodig, gegeven het
vaak voorkomen van schoolverandering.

Dit onderzoek toont tevens dat de gemid-
delde startprestaties van scholen geen beteke-
nisvolle rol spelen bij de gemiddelde leer-
winst van scholen. Deze bevinding lijkt aan te
sluiten bij onderzoek dat aangeeft dat ver-



schillen tussen leerlingen niet groter worden
doorheen de tijd (Luyten, Cremers-Van Wees
& Bosker, 2003; Scarborough & Parker,
2003). Ook wij vinden dus geen evidentie
voor een Mattheus-effect. Deze resultaten
stroken ook met eerdere studies waar leerlin-
gen hun relatieve positie in prestaties behou-
den na de overgang naar het secundair onder-
wijs (Jindal-Snape & Miller, 2008).

Beleid dat zich richt op risicogroepen in
het eerste stadium van het Vlaamse secundair
onderwijs wordt op basis van deze resultaten
aangeraden aandacht te hebben voor leerlin-
gen die al bleven zitten of BLO-leerling
waren in het lager onderwijs. Dit zijn immers
de leerlingen die meer kans hebben op een
onsuccesvolle overgang naar het secundair
onderwijs. Vanuit een Nederlands perspectief
zijn de resultaten voor zittenblijven mogelijk
ook toepasbaar aangezien zittenblijven, net
als in Vlaanderen, een gangbare praktijk is.
Aan de start van het secundair onderwijs
heeft dan ook 22.8% vertraging opgelopen
(Onderwijsincijfers.nl, 2016). Net zoals in
Vlaanderen heeft zittenblijven in Nederland
een negatief effect op prestaties (Luyten, Sta-
man & Visscher, 2013). Nederland kent ech-
ter een lager aantal leerlingen in het speciaal
onderwijs dan Vlaanderen, met 4.5% van de
leerlingen ingeschreven in een school voor
speciaal (basis)onderwijs in het schooljaar
2013-2014  (jeugdstatline.cbs.nl,  2016).
Tevens verschilt ook de structuur van het
speciaal (basis)onderwijs in Nederland van
het BLO in Vlaanderen. De resultaten voor
BLO-leerlingen zijn dus mogelijk niet toe-
pasbaar op het speciaal (basis)onderwijs in
Nederland.

Zoals bij elk onderzoek zijn er ook in deze
studie beperkingen. Zo zijn drie metingen
wel voldoende om groeicurves te schatten,
maar beperkt in het schatten van de functio-
nele vorm van de groeicurve. Op basis van
deze drie metingen is er echter geen indicatie
dat een lineaire groeicurve geen goede func-
tionele vorm is. Een andere beperking is dat
in de statistische analyses geen rekening
gehouden wordt met schoolveranderingen tij-
dens de eerste graad. Hoewel het aantal
schoolveranderingen relatief klein is (464
leerlingen), vertekent dit mogelijk de resulta-

ten. Het is technisch echter niet mogelijk een
multiple-membership model te combineren
met een multiniveau latente groeicurvemodel
en latente variabelen. We merken ook op dat
de schoolloopbaanvariabelen van het lager
onderwijs slechts zeer ruwe indicatoren zijn
van afwijkende shoolloopbanen. Een ander
specifiek probleem bij onderzoek naar
groepssamenstelling is dat de vastgestelde
effecten het gevolg kunnen zijn van de onbe-
trouwbaarheid, validiteitsproblemen en een
fout gespecificeerd model (Harker & Tymms,
2004).

De belangrijkste conclusie van dit onder-
zoek is dat de schoolloopbaan in het lager
onderwijs lange termijn gevolgen hebben.
Belangrijke loopbaanbeslissingen bij jonge
kinderen verdienen dus alle aandacht.

Noot

1 Aansluitend op literatuur over toegevoegde
waarde van leerkrachten en scholen werd
geslacht enkel op leerlingniveau opgenomen.
Tevens wordt in onderzoek naar de groepssa-
menstelling van leerlingen (Teddlie & Reynolds,
2000; Rumberger & Palardy, 2005) de samen-
stelling naar geslacht niet opgemerkt als een
indicator van een ‘schadelijke’ leeromgeving.
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Abstract

The role of the educational trajectory in
primary education during the transition to
secondary education

The goal of this study is to investigate if the
educational trajectories of students in primary
schools affect academic performance in
secondary education. For this study we use a
sample of 5019 Flemish students who were in 43
schools in the first grade of secondary education
in September 2013. They were followed until May
2015. We use multilevel models and latent
growth curves. The results show that students
who repeated a grade, changed schools or went
to a special school during primary education
have lower performance at the start of secondary
education. Students who repeated a grade in
primary education make less learning gains than
their classmates of equal starting performance.
Students who went to a special school during
primary education go to secondary schools
where less learning gains are made. Students
who changed schools during primary education
make equal learning gains as students of

comparable starting performance.

Keywords: student mobility, grade retention,
special education, secondary education, latent
growth curve models



