
??? Samenvatting Met behulp van de gegevens uit de bestandenvan de cohortonderzoeken VOCL '89 en VOCL'93 is onderzocht in welke mate sedert de Invoe-"ng van de Basisvorming de opbrengsten vanhet voortgezet onderwijs zijn verbeterd en deonderwijskansen van achterstandsleerlingen??ijn toegenomen. Overall blijkt dat de prestatiesvoor wiskunde en tekstbegrip Nederlands in hetderde jaar en de bereikte onderwijspositie(score op de leerjarenladder) na vijf jaar vrijwelQelijk zijn gebleven. Uitsplitsing naar onderwtjs-type laat zien dat er sprake is van een lichte ver-betering voor (l)VBO en MAVO leerlingen eneen kleine achteruitgang voor HAVO en VWOleerlingen. Na controle voor verschillen in in-stroomniveau (intelligentie, score op de entree-toets en advies van de basisschool) tussen beidecohorten blijkt dat de prestaties zijn gedaald,terwijl de onderwijspositie is gestegen. Dedaling respectievelijk stijging is sterker voor deleerlingen in de hogere schooltypen dan

voorleerlingen in de lagere. De mate van groepsgebonden ongelijkheidvan onderwijskansen is sinds de invoering vande Basisvorming niet afgenomen. De verschillenIn prestaties en behaalde onderwijspositie,samenhangend met sekse, SES, en etniciteit, zijn"a controle voor instroomniveau in beide cohor-ten even groot. Geconcludeerd wordt dat de Basisvormingnog niet tot de gewenste effecten heeft geleid,althans niet in termen van de in het onderzoekgehanteerde criteria, maar dat er ook geenreden is tot pessimisme over de gevolgen vande Basisvorming voor de opbrengsten van hetVoortgezet onderwijs. Inleiding In augustus 1993 is elke school voor voortgezetonderwijs begonnen met de invoering van de Basisvorming. In de Basisvorming wordt eengemeenschappelijk curriculum aangebodenaan alle leerlingen in de eerste fase van hetvoortgezet onderwijs, die in het algemeen uitdrie leerjaren bestaat. In sommige scholen kande Basisvorming twee of vier leerjaren omvat-ten. De

invoering van de Basisvorming is geba-seerd op drie sociaal-politieke doelen, name-lijk: 1. Verbetering van de algemene kwaliteit vanhet onderwijs; 2. Versterking en verbreding van de gemeen-schappelijke culturele basis, aangepast aantechnologische en sociaal-culturele ontwik-kelingen; 3. Uitstel van studie- en beroepskeuze. Het gemeenschappelijk curriculum omvatalgemene en vakspecifieke kerndoelen dierichtinggevend zijn voor de leerinhouden vande vakken. Elke leerling volgt minsten 15 vak-ken. De meeste van deze vakken werden ook alin het traditionele curriculum van de eerste fasevan het voortgezet onderwijs aangeboden,maar er zijn enkele nieuwe vakken bijgeko-men, namelijk techniek, informatica en verzor-ging. Behalve de 15 vakken, waaraan gemid-deld per jaar minimaal 25 lesuren van 50minuten moeten worden besteed, beschikkenscholen over 7 vrije lesuren die ze mogenbesteden aan vakken van hun eigen keuze. Scholen kunnen uit drie curriculumvarian-ten

kiezen: 1) drie jaar Basisvorming gevolgddoor overgang naar het vierde leerjaar MAVO,HAVO of VWO; 2) twee jaar Basisvorming endaarna VBO; of twee jaar Basisvorming en eenjaar een combinatie van Basisvorming enVBO. Door het CITO zijn toetsen ontwikkeld omte bepalen of leerlingen de eindtermen van deBasisvorming hebben behaald. Deze toetsenkunnen echter niet beschouwd worden alsafsluitende examens: scholen zijn vrij om tebeslissen wanneer ze de toetsen willen afne-men en er zijn geen strikte normen en niveau- 273 PEDAGOGISCHESTUDI?‹N 1999 (76) 273-288 Onderwijsopbrengsten en onderwijskansen voor en nainvoering van de basisvorming G. van der Werf, M. Lubbers en H. Kuyper



??? aanduidingen vastgelegd om te bepalen of eenleerling de toets met een voldoende resultaatheeft gemaakt. Scholen moeten de Basisvorming verbindenmet de onderwij stypen die ze daarna aanbie-den. Ze moeten keuzen maken over de organi-satie van de eerste fase van het voortgezetonderwijs ten aanzien van het groeperen vanleerlingen in homogene of heterogene klassen,over de duur van de Basisvorming, over le.s-roosters en over het inbedden van de Basisvor-ming in de bestaande onderwij sty pen. Dezeverschillen kunnen grote gevolgen hebbenvoor de prestaties en de schoolloopbaan van deleerlingen. Over de verschillen in implementatie wordtelders in dit themanummer gerapporteerd doorRoelofs en Houtveen. Dit artikel gaat over deeffecten van de Basisvorming op de prestatiesen schoolloopbanen van leerlingen. De volgen-de vragen zullen worden beantwoord: 1. In welke mate zijn de onderwijsopbrengstenin het voortgezet onderwijs verbeterd sindsde invoering van

de Basisvorming in 1993? 2. In welke mate zijn de kansen in het voortge-zet onderwijs van leerlingen uit de lageresociale milieus, allochtone leerlingen enmeisjes verbeterd sinds 1993? De vragen zullen worden beantwoord op basisvan de gegevens die zijn verzameld in decohortonderzoeken VOCL '89 en VOCL '93.Deze cohortonderzoeken zijn onder andereopgezet met als,doel informatie te leveren tenbehoeve van de evaluatie van de Basisvorming.Bij de beantwoording van de vraagstellingendient rekening te worden gehouden met het feitdat de effecten worden vastgesteld bij de eerstelichting van leerlingen die Basisvorming heb-ben gehad. De scholen hadden op het momentdat deze leerlingen in de eerste klas zaten nogniet veel tijd gehad om de Basisvorming teimplementeren. Kortom, het gaat hier om eentussenbalans. Theoretische achtergrond In de vraagstellingen staan twee begrippen cen-traal die nader dienen te worden gedefinieerd,namelijk het begrip

onderwijsopbrengsten enhet begrip onderwijskansen. Beide begrippenworden hieronder besproken. Het begrip onderwijsopbrengsten heeft driedimensies, namelijk de dimensies effectiviteit,individueel rendement en effici??ntie. In de eer-ste plaats moeten de opbrengsten van hetonderwijs blijken uit wat de leerlingen opschool leren in termen van meetbare kennis envaardigheden (De Groot, 1983) die met het cur-riculum worden beoogd. Het gaat hier dus omde mate van doelrealisering ofwel de effectivi-teit van het onderwijs. Voor zover verhogingvan het peil van het onderwijs het doel is vande Basisvorming dan betekent dit logischerwijsdat de Basisvorming beoogt dat leerlingenmeer moeten opsteken van het onderwijs danze voorheen deden en dus betere resultatenmoeten behalen dan voorheen, uiteraard be-paald met dezelfde criteria. Verhoging van hetpeil betekent uitdrukkelijk niet verhoging vanhet rendement in termen van behaalde diplo-ma's, slaag- en zak percentages van

scholen endergelijke. Verhoging van het rendement iswezenlijk iets anders dan verhoging van hetpeil van het onderwijs. We komen daar straksnog op terug. Voor het vaststellen van het peil van hetvoortgezet onderwijs na invoering van deBasisvorming in vergelijking met het peil voor-heen dient een vergelijking te worden gemaakttussen de leerprestaties van leeriingen dieBasisvorming hebben gehad en leerlingen diehet voormalige curriculum hebben gehad.Hiertegen valt in te brengen - en velen zullendat ook doen - dat met de Basisvorming heelandere doelen worden beoogd dan met hetoude curriculum. Zo wordt bijvoorbeeld in deuitwerking van de kerndoelen van de basisvor-ming minder accent gelegd op het opdoen vankennis en meer op het leren toepassen vankennis en het leren van vaardigheden (Proces-management Basisvorming, 1993). Er is danechter geen sprake van verhoging van het peilvan het onderwijs als doel van de Basisvor-ming maar van een wijziging in doelen

eninhouden. Een dergelijke'opvatting maakt eenvergelijking tussen de mate van doelrealisatievan het oude curriculum en die van de Basis-vorming per definitie onmogelijk. Aan deandere kant is het wel zo dat in maatschappelijkopzicht - bijvoorbeeld door de publieke opinie(vgl. Hofstee, 1992) en vooral ook door descholen zelf - de effectiviteit van de Basisvor-ming zeer waarschijnlijk ook - of misschien 274



??? wel overwegend - zal worden afgemeten aande criteria die voorheen ook al werden gehan-teerd voor het geven van een oordeel over demate van doelrealisatie van het onderwijs. Omdeze reden (en omdat er anders niets te verge-lijken valt ten aanzien van de realisatie van deverhoging van het onderwij speil) gaan weervan uit dat met de Basisvorming in iedergeval wordt beoogd dat leeriingen meer op-steken van het onderwijs en dus dat ze betereresultaten behalen in termen van het oudecurriculum dan voorheen. Dit sluit overigensniet uit dat eveneens de mate van realisatie tenaanzien van andersoortige doelen die met deBasisvorming worden beoogd dient te wordenge??valueerd. Zo zijn bijvoorbeeld in het VOCL'93 cohort ook de 'algemene vaardigheden'van leerlingen gemeten. Omdat hiervoor echtergeen vergelijkingsbasis aanwezig is blijven deresultaten van deze meting in dit artikel buitenbeschouwing. De prestaties van leerlingen in het voortge-zet onderwijs zijn uitermate

belangrijk voor hetniveau van het onderwijs dat ze uiteindelijkbehalen. Het gaat hier om het onderwij stype inhet voortgezet onderwijs dat ze doodopen enWaarvan ze uiteindelijk een diploma behalen enom het niveau van de vervolgopleiding die zena het voortgezet onderwijs gaan doen. Dit isde tweede dimensie van het begrip onderwijs-opbrengsten. We noemen deze dimensie indivi-dueel rendement van het onderwijs, waarmeeWe tot uitdrukking brengen dat het gaat omVoor de leeriing direct aantoonbaar profijt vanhet onderwijs. De derde dimensie van onderwij sopbreng-sten is de effici??ntie, die betrekking heeft op detijd die een leeriing erover doet om een onder-wijstype in het voortgezet onderwijs te voltooi-en of een zeker opleidingsniveau te behalen.Leeriingen die blijven zitten of tijd veriiezendoor het horizontaal overstappen van het eneschooltype naar het andere zijn dus mindereffici??nt dan leeriingen die een schooltype inde nominale tijd doorlopen. Zowel de tweede als de

derde dimensie vanonderwijsopbrengsten zijn gebaseerd op degedachte dat uitstel van studie- en beroepskeu-ze - het derde doel van de Basisvorming -moet resulteren in betere keuzen en daardoor inrendabeler en effici??nter loopbanen in hetvoortgezet onderwijs en in de vervolgoplei-ding. Het zal duidelijk zijn dat de drie dimensiesvan het begrip onderwij sopbrengsten nauw aanelkaar zijn gerelateerd. Het doel van de Basis-vorming is om alle drie de typen opbrengsten teverhogen. De vraag die nu gesteld kan wordenis voor wie de opbrengsten moeten worden ver-hoogd. Het antwoord hierop kan worden geba-seerd op het tweede doel van de Basisvorming,het versterken van de gemeenschappelijke cul-turele basis. Hiermee wordt in eerste instantiebedoeld dat het onderwijsaanbod voor alle leer-lingen in de eerste drie jaren verbreed dient teworden en voor alle leeriingen hetzelfde dientte zijn. Men mag dan ook verwachten dat alleleerlingen zoveel mogelijk profiteren van

dataanbod. Met andere woorden, de Basisvormingbeoogt gelijke onderwijskansen te bieden aanalle leerlingen. Het is echter bekend uit onder-zoek naar onderwijskansen dat de prestaties enschoolloopbanen van leerlingen voor een grootdeel bepaald worden door de capaciteiten enmotivatie van de leerlingen zelf Niet alle leer-lingen zijn in dezelfde mate in staat of bereidom te leren. Daarom moet gelijkheid van kan-sen liever worden opgevat als 'zoveel mogelijkleerlingen moeten zoveel en zo effici??nt moge-lijk leren en profiteren van het onderwijs alshun capaciteiten toelaten'. Dit betekent dat deleerprestaties en schoolloopbanen alleen gere-lateerd mogen zijn aan de capaciteiten (eneventueel de motivatie van de leerling) en nietaan SES, sekse of etniciteit. Indien er na con-trole voor capaciteiten nog een relatie is metSES, sekse of etniciteit is er sprake vanmilieuspecifieke, seksespecifieke of etnischspecifieke prestaties en schoolloopbanen endus van groepsgebonden ongelijkheid

van kan-sen. Van de Basisvorming wordt verwacht datde gelijkheid van kansen toeneemt. Dit zal hetgeval zijn als de relaties tussen SES, sekse enetniciteit enerzijds en de prestaties en school-loopbanen anderzijds, na controle voor capaci-teiten, sinds de invoering van de Basisvormingzwakker zijn geworden in vergelijking metvoorheen. Hiermee is het tweede begrip uit devraagstellingen gedefinieerd. Methode De vraagstellingen zullen worden beantwoordmet behulp van de gegevens die zijn verzameld 275 PEDAGOGISCHE



??? in de VOCL cohortonderzoeken in het voortge-zet onderwijs. Deze cohortstudies zijn speci-fiek ontworpen voor de evaluatie van de Basis-vorming (Peschar, 1988). De cohorten zijnuitgevoerd in opdracht van SVO (sinds 1996NWO) door het GION (voorheen RION), hetCBS, het ITS (alleen VOCL '89) en het OCTO(alleen VOCL '93). De eerste cohortstudie isgestart in 1989, de tweede in 1993, tegelijk metde invoering van de Basisvorming in 1993. Deeerste cohortstudie kan worden beschouwd alsvoormeting waarvan de gegevens kunnen wor-den vergeleken met die van de tweede cohort-studie, die kan worden beschouwd als name-ting voor het vaststellen van de effecten van deBasisvorming. Hieronder worden de steekproe-ven, de variabelen en instrumenten, proceduresvan dataverzameling en analysemethodenbeschreven. Steekproef De populatie waaruit de steekproef voor de eer-ste cohortstudie (VOCL '89) getrokken isbestond uit 1800 scholen voor voortgezetonderwijs met

ongeveer 185.000 leerlingen inhet eerste leeijaar van IVBO (toen nog IBOgenoemd), VBO (toen nog LBO), MAVO,HAVO en VWO. De beoogde steekproefom-vang bedroeg ongeveer 440 scholen, gestratifi-ceerd naar de onderwijstypen die op de schoolkonden worden gevolgd. De gerealiseerdesteekproef bedroeg 381 scholen. Binnen descholen zijn aselect enkele eerste klassengetrokken waarvan in principe alle leerlingenin de steekproef werden opgenomen. Het totaalaantal eerste klassen bedroeg 868, het totaalaantal leerlingen was 19.524. Als gevolg van het beleid van schaalvergro-ting in het voortgezet onderwijs was bij de startvan het tweede cohort (VOCL '93) in 1993 detotale populatie van scholen afgenomen totongeveer 800. Het was de bedoeling om in detweede cohortstudie (VOCL '93) zoveel moge-lijk scholen op te nemen die ook aan de eerstecohortstudie hadden meegedaan. Dat is nietgoed gelukt. Slechts J21 scholen uit de eerstecohortstudie waren bereid ook aan de

tweedecohortstudie mee te werken. Uit de 680 reste-rende scholen moest een nieuwe steekproefworden getrokken om voor de tweede cohort-studie opnieuw een aantal van 400 scholen terealiseren. Slechts 212 scholen van de scholenuit deze steekproef waren bereid mee te wer-ken, hetgeen de totaal gerealiseerde steekproefvoor de tweede cohortstudie bracht op 333.Hoewel het aantal scholen in de tweede cohort-studie lager is dan in de eerste, zijn het aantalklassen en het aantal leerlingen vergelijkbaar.Dit is het gevolg van het feit dat de scholenvoor voortgezet onderwijs in 1993 groterwaren dan in 1989 en om deze reden meer klas-sen per school aan het onderzoek deel namen.Het aantal klassen in de tweede cohortstudiebedraagt 870, het aantal leerlingen is 20.331. Verderop in tabel 1 zullen gegevens wordengepresenteerd waaruit blijkt in hoeverre detwee steekproeven vergelijkbaar zijn naar ach-tergrondkenmerken van de leerlingen en deonderwijstypen die ze volgden.

Procedures van dataverzameling De eerste cohortstudie is gestart in het school-jaar 1989/1990 met de dataverzameling bijleerlingen die in dat jaar in de eerste klas zaten.Er zijn entreetoetsen afgenomen en er zijngegevens verzameld over de achtergrondken-merken van de leerlingen en de schooltypenwaarin ze zaten. De docenten van de scholenhebben de toetsen afgenomen. De informatieover de achtergrondkenmerken van de leerlin-gen is deels verzameld bij de administratie vande scholen en deels verschaft door de oudersvan de leerlingen door middel van het invullenvan een vragenlijst. Bij de directeuren van descholen zijn interviews afgenomen en docentendie les gaven in het eerste leerjaar hebben eenvragenlijst ingevuld waarmee informatie isverkregen over school- en klaskenmerken. In het schooljaar 1991/1992, toen de leerlin-gen die onvertraagd waren doorgestroomd inde derde klas zaten, zijn opnieuw toetsen afge-nomen (wederom door de docenten) als ookinterviews

bij de directeuren en vragenlijstenbij de docenten van - dit keer - derde klassen.Informatie over de schoolloopbanen van deleerlingen (schooltype en klas, vervolgonder-wijs na het voortgezet onderwijs) is elk jaarverzameld. Tot nu toe zijn gegevens beschik-baar tot het schooljaar 1997/1998 (het tiendecohortjaar). In schooljaar 1993/1994 hebben de leerlin-gen die in klas 5 van HAVO en VWO zaten eenvragenlijst ingevuld over de keuze van heteindexamenpakket, hun toekomstplannen, stu-



??? dievaardigheden en prestatiemotivatie. Leer-lingen die het voortgezet onderwijs ongediplo-meerd hadden verlaten en leerlingen die hetdiploma hadden behaald van VBO of MAVOhebben een vragenlijst ingevuld over hun eind-examenpakket, examenresultaten, overgangnaar vervolgonderwijs of arbeidsmarkt en toe-komstplannen. De tweede cohortstudie is begonnen in hetschooljaar 1993/1994. De procedure was vrij-wel dezelfde als die van de eerste cohortstudie.Er zijn twee verschillen. In de eerste plaats zijnde toetsen in het eerste leerjaar afgenomendoor testleiders en de toetsen in het derde leer-jaar door hetzij testleiders, hetzij docenten. Indat laatste geval kreeg de school een vergoe-ding. In de tweede plaats is er in het derde leer-jaar een extra toets afgenomen die 'algemenevaardigheden' meet. Van de tweede cohortstu-die zijn momenteel de gegevens beschikbaartot het schooljaar 1997/1998 (het vijfde cohort-jaar). Variabelen en instrumenten In deze paragraaf

worden alleen de variabelen instrumenten besproken die relevant zijnVoor het beantwoorden van de vraagstellingen.Tussen de twee cohorten zullen vergelijkingenWorden gemaakt met betrekking tot 1) de pres-taties van de bedingen in het eerste en derdeleerjaar, 2) de onderwijsposities van de leer-lingen tot het vijfde cohortjaar, en 3) de relatiestussen prestaties en onderwijsposities ener-zijds en achtergrondkenmerken van leeriingenanderzijds. Deze drie groepen variabelen zul-len hieronder worden besproken. Prestaties van leerlingen I^e prestaties in leerjaar 1 zijn gemeten met eenentreetoets, bestaande uit de onderdelen reke-nen, Nederiands en informatieverwerking. Detoets is ontwikkeld door het CITO. Elk toetson-derdeel bestond uit 20 meerkeuze vragen metvier antwoordaltematieven waarvan telkensantwoord correct was. De inhoud van deentreetoets was in beide cohorten dezelfde. Debetrouwbaarheid van de testonderdelen wasâ€?â– ^spectievelijk .76, .84 en .78.

De betrouwbaar-heid van de hele toets was .91. De prestaties in het derde jaar van de eerste'^ohortstudie zijn gemeten met een toets voortekstbegrip en een toets voor wiskunde. Beide toetsen zijn speciaal ten behoeve van hetcohortonderzoek ontwikkeld door het CITO.De toets voor tekstbegrip bestond uit 40 meer-keuze items met vier antwoordaltematievenwaarvan ?Š?Šn het correcte antwoord was. Debetrouwbaarheid van de toets is .80. De wis-kundetoets bestond uit twee versies, versie Avoor MAVO-, HAVO- en VWO-leeriingen enversie B voor IBO- en VBO-leerlingen. VersieA bestond uit 12 meerkeuze vragen met vierantwoordaltematieven en uit 20 open vragen;versie B bevatte 2 meerkeuze vragen en 30open vragen. De puntentoekenning voor decorrecte antwoorden verschilde per vraag,afhankelijk van de moeilijkheidsgraad van hetbetreffende item. De maximum score bedroeg140 voor de A-versie en 80 voor de B-versie.De betrouwbaarheid is respectievelijk .80

en.87. In het derde leerjaar van de tweede cohort-studie zijn de prestaties opnieuw gemeten meteen toets voor tekstbegrip en een toets voorwiskunde. De inhoud van de toetsen was inopdracht van SVO inmiddels door het CITOveranderd. Dit om tegemoet te komen aan deveranderingen in de doelen en inhoud van hetcurriculum die met de Basisvorming werdenbeoogd. In de toets voor tekstbegrip zijn 13oude items vervangen door nieuwe items. Debetrouwbaarheid is nu .79. In de A-versie vande wiskundetoets zijn 15 items vervangen door16 nieuwe, in de B-versie zijn 2 oude items ver-vangen door 3 nieuwe. De maximumscorebedraagt 101 voor de nieuwe A-versie en 77voor de nieuwe B-versie. De betrouwbaarheidis respectievelijk .81 en .87. Om vergelijkingen tussen de twee cohortenmogelijk te maken zijn de beide versies (de'89-versie en de '93-versie) van de toets voortekstbegrip en de vier versies (de A- en B- ver-sie van respectievelijk '89 en '93) van de toetswiskunde

onderiing vergelijkbaar gemaakt(equivaleren) met behulp van het programmaOPLM (One-Parameter Logistic Model; Ver-helst, Glas & Verstralen, 1995). Dit was moge-lijk doordat in de verschillende versies van detoetsen voor wiskunde en tekstbegrip overlan- ^ ^ r PEOAGOGISCHE pende items voorkwamen. Met behulp van de sruo/jÂ?scores op deze overlappende items konden ookde scores op de overige items uit de verschil-lende toetsversies op ?Š?Šn onderliggendedimensie worden geschaald. De betrouwbaar- 277



??? heid van de ge-equivaleerde toets voor Neder-lands is .73 voor de VOCL '89 versie en .75voor de VOCL '93 versie. De betrouwbaarhe-den van de A- en B-versie van de beide cohor-ten vari??ren tussen .84 en .88. Voor meer infor-matie over de equivaleringsprocedure wordtverwezen naar het rapport van Van der Werf,Lubbers & Kuyper, 1999. Voor de vergelijkingen zijn de scores op alletoetsen in leerjaar 1 en 3 na equivalering omge-zet naar T-scores met een gemiddelde van 50en een standaarddeviatie van 10. 2. Onderwijsposities De onderwijsposities die de leerlingen in hetvijfde cohortjaar hebben bereikt (positie 5) zijnuitgedrukt in een score op een aangepaste ver-sie van de leerjarenladder (Bosker, van derVelden & Hofman, 1985). Deze score komt totstand door een combinatie van het in1997/1998 gevolgde onderwijstype, het leer-jaar waarin de leerling zat en, indien de leerlinghet onderwijs had verlaten, de examenresulta-ten van 1996/1997 dan wel de positie in het jaardat

vooraf ging aan het schoolverlaten. Descore op de leerjarenladder is een combinatievan het rendement alsook de effici??ntie van deschoolloopbaan van de leerling, zoals gedefi-nieerd in paragraaf 2. De theoretische rangevan de leerjarenladder loopt van 1 (advies IBO)tot en met 12 (geslaagd voor het VWO). Demaximum score kan worden behaald als eenleerling geslaagd is voor het VWO examenzonder te zijn blijven zitten. Het duurt zes jaarom deze score te kunnen bereiken. Omdat inhet VOCL'93 cohort de leerlingen in het vijfdecohortjaar zijn, bedraagt de maximum score10, die bereikt kan worden als leerlingen zon-der vertraging in de vijfde klas van het VWOzitten. Leerlingen die zonder vertraging in devijfde klas van het HAVO zitten hebben descore 9. Leerlingen die geslaagd zijn voorIVBO, VBO of MAVO en daarna het onder-wijs hebben verlaten krijgen de waarde vanhun laatst bekende positie plus een punt extra.Leerlingen die het onderwijs ongediplomeerdhebben verlaten

behouden hun laatst bekendepositie. Gediplomeerde leerlingen die een ver-volgstudie zijn gaan doen krijgen de waardevan het schooltype en leerjaar waarin ze danzitten. Voor meer gedetailleerde informatieover deze versie van de leeijarenladder verwij-zen we naar Van der Werf, Kuyper & Lubbers(1999). 3. Achtergrondkenmerken Het eerste achtergrondkenmerk is het typevoortgezet onderwijs dat aan de leerling isgeadviseerd aan het eind van het basisonder-wijs. Dit advies is meestal gebaseerd op deprestaties van de leeriing in de basisschool enop de score op de CITO eindtoets, die de mees-te basisscholen afnemen. Het advies kan tevensworden opgevat als een indicator van hetbeginniveau van de leerling bij entree in hetvoortgezet onderwijs. Evenals de onderwijspo-sities in het vijfde jaar kunnen ook de adviezenworden omgezet in een score op de leeijaren-ladder. Dit is de startpositie (positie 0) waarvanhet scorebereik ligt tussen 1 (advies IVBO) en 5 (advies VWO). Dubbele

adviezen krijgen detussenliggende halve waarde, bijvoorbeeldVBO/MAVO is 2,5 (zie Van der Werf, Kuyper 6 Lubbers, 1999). Het tweede achtergrondkenmerk is hetonderwijstype (klastype) waarin de leerling inhet eerste leerjaar zit. Ook dit klastype in leer-jaar 1 kan worden uitgedrukt in een score op deleerjarenladder. Dit is dan positie 1, waarvanhet scorebereik ligt tussen 2 (IVBO) en 6(VWO). Gecombineerde klastypen krijgen detussenliggende waarde, bijvoorbeeld eenMAVO/HAVO klas krijgt de score 4,5. Het derde achtergrondkenmerk is de soci-aal-economische status (SES) van het gezin,geoperationaliseerd als het hoogst voltooideopleidingsniveau van de vader en de moeder.Het scorebereik ligt tussen 2 (alleen lageronderwijs voltooid) en 6 (universiteit vol-tooid).- Het vierde achtergrondkenmerk is de etnici-teit van de leerling, geoperationaliseerd met decombinatie van geboorteland en nationaliteitvan de ouders en van het kind zelf. De volgen-de categorie??n worden

onderscheiden: 1)Nederiand; 2) Suriname, Antillen en Aruba(ASA); 3) Marokko; 4) Turkije; en 5) overigelanden. Het vijfde achtergrondkenmerk is de intelli-gentie van de leerling, zoals in het eerste leer-jaar gemeten met de PSB3 en de PSB8 (Pr??f-system f??r Schul- und Bildungsberatung; Hom,1969). De eerste subtest meet redeneervermo-gen, de tweede abstractievermogen. Beide sub- 278 PEDAQOaiSCHE STUDI?‹N



??? testen zijn non-verbaal en bestaan uit 40 items. Alle vijf de achtergrondkenmerken zijn inbeide cohorten op dezelfde wijze gemeten, metuitzondering van de nationaliteit van de leer-ling, die in het '93 cohort bij de school is opge-vraagd en in het '89 cohort bij de ouders. Analyse van de gegevens Allereerst worden voor de beide cohortenbeschrijvende gegevens gepresenteerd: voor deachtergrondkenmerken sekse en etniciteit defrequentieverdelingen en voor de achtergrond-l^enmerken advies, gevolgd schooltype in leer-jaar 1, intelligentie en SES de gemiddelden enstandaarddeviaties. Vervolgens worden de ver-schillen tussen de cohorten in de prestaties inhet eerste en derde leerjaar en de onderwijs-Posities in het vijfde cohortjaar getoetst. Ookborden de gegevens van het derde en vijfdejaar voor de gevolgde onderwijstypen afzon-derlijk gepresenteerd, alsmede correlaties tus-sen de scores op intelligentie en de entreetoetsin het eerste jaar en de prestaties en onderwijs-

Posities in het derde respectievelijk vijfde jaar.I^aama worden multiple regressieanalyses ge-rapporteerd met als predictoren cohort engevolgd onderwij stype en als criteriumvariabe-len de prestaties in het derde jaar en de onder-^ijspositie in het vijfde jaar en met als contro-ievariabelen het advies, de score op deintelligentietest en de score op de entreetoests.Met de resultaten van deze regressieanalyseswordt de eerste vraagstelling beantwoord. Tabel 1 Vergelijking tussen de cohorten op achtergrondkenmerken van leerlingen VOCL '89 VOCL '93 score Gem. Sd. N Gern Sd. N bereik Advies 3.0 1.0 18.854 3.0 1.1 19.252 1-5 Schooltype IjlPSB-3 4.223.6 1.05.3 19.48419.084 4.125.2 1.15.4 19.91419.205 2-61-40 PSB-8 20.9 7.0 19.096 23.8 7.1 19.208 1--40 SES 3.6 1.1 16.710 3.9 1.0 16.680 2-6 % N % N Sekse 19.524 20.331 meisjes 48.1 9.384 48.6 9.879 jongens 51.9 10.140 51.4 10.452 Etniciteit 16.826 20.331 Nederlands 89.7 14.785 87.0 17.694 ASA* 2.0 330 1.9 391

Marokkaans 2.0 336 2.2 446 Turks 2.1 347 2.6 528 Overig 6.1 1.027 6.3 1.272 ' ASA is: Antilliaans, Surinaams of Arubaans Voor de beantwoording van de tweedevraagstelling worden de beschrijvende gege-vens met betrekking tot de prestaties in het eer-ste en derde leerjaar en de onderwijsposities inhet vijfde jaar voor elk cohort afzonderlijkgepresenteerd voor jongens en meisjes en voorde verschillende categorie??n van etniciteit, als-mede de correlaties met SES. De verschillentussen de cohorten en tussen de groepen leer-lingen worden getoetst in een drietal multipleregressieanalyses, waarin cohort en de groeps-variabele (respectievelijk sekse, etniciteit enSES) de predictorvariabelen zijn, de scores opde toetsen in leeijaar 3 en de onderwijspositiesin het vijfde jaar de criteriumvariabelen en hetgevolgde onderwij stype, het advies, de scoreop de intelligentietest en de score op de entree-toets de controlevariabelen. Resultaten Verschillen tussen de cohorten in achtergrond-

kenmerken In tabel 1 zijn de gemiddelde scores op de leer-lingachtergrondkenmerken gepresenteerd, even-als de standaarddeviaties en de aantallen leer-lingen. Voor de variabelen etniciteit en seksezijn de percentages leeriingen in elke categorieweergegeven.



??? Tabel 1 De tabel laat zien dat de gemiddelde scores opSES en de beide subtesten van de PSB in 1993hoger zijn dan in 1989. De verschillen zijn sig-nificant met een /j-waarde kleiner dan .001.Uitgedrukt in effectgroottes gaat het om rele-vante verschillen (.30/.40). Het aantal leerlin-gen van wie bekend is dat ze van niet-Neder-landse afkomst zijn, is in het '93 cohort bijna?Š?Šn procent hoger dan in het cohort '89. Verschillen tussen de cohorten ten aanzien vanprestaties en onderwijsposities In tabel 2 staan de gemiddelden en standaard-deviaties van beide cohorten van de toetsscoresin leerjaar 1 en 3 en van de onderwijsposities inhet vijfde jaar. De toetsscores zijn in alle geval-len T-scores met een overall gemiddelde (hetgemiddelde over beide cohorten) van 50 en eenstandaarddeviatie van 10. De verschillen tussende cohorten zijn getoetst met f-toetsen. Deresultaten van deze toetsing staan eveneens inde tabel. Met uitzondering van tekstbegrip in leerjaar 3zijn alle verschillen

significant in het voordeelvan het '93 cohort. Alle effectgroottes liggenechter ver onder de .25, de waarde die in hetalgemeen als een relevante effectgroottebeschouwd wordt. In zijn algemeenheid kun-nen we dus concluderen dat de onderwijsop-brengsten sinds de invoering van de Basisvor-ming (vrijwel) gelijk zijn gebleven. In tabel 3wordt nagegaan of deze conclusie geldt vooralle onderwijstypen. Vergelijking van de cohorten op prestaties in leerjaar 1 en 3 en onderwijsposities in cohortjaar 5 Gem. VOCL '89 Sd N Gem. VOCL '93 Sd. N t-toets t eff.gr Leerjaar 1 Nederlands 49.5 10.1 18.526 50.5 9.9 19.131 9.10 .10 Rekenen 49.6 10.0 18.456 50.4 9.9 19.144 8.53 .08 Informatie 49.6 9.9 18.335 50.4 10.1 19.117 7.26 .08 Totale test 49.5 10.0 18.159 50.4 10.0 19.097 8.51 .09 Leerjaar 3 Tekstbegrip 50.0 9.6 10.496 50.0 9.6 8.903 -.21 .00 Wiskunde 49.7 10.2 10.831 50.4 9.7 8.100 4.53 .07 Cohortjaar 5 Onderwijspositie 7.5 1.5 18.926 7.5 1.5 19.692 4.23 .05 Vetgedrukte t-waarden zijn

significant bij p < .001 De tabel laat zien dat op tekstbegrip de presta-ties zijn gedaald in het IVBO, het VBO en hetVWO. De verschillen zijn significant in hetIVBO en VWO (p < .005) en in het VBO (p <.001). De effectgroottes vari??ren van .03 voorhet MAVO tot -.12 voor het VWO. Voor wiskunde zijn de prestaties significantgestegen in het VBO {p < .005) en het MAVO(p < .001). In het IBO en het HAVOA^WO iseen niet-significante stijging van de prestatieswaar te nemen. De wiskundeprestaties in hetHAVO en het VWO zijn gedaald, maar dedaling is alleen significant in het VWO (bij p <.001). De effectgroottes vari??ren van .01 voorhet IVBO tot -.16 voor het VWO. Tabel 3 Cohortvergelijking per onderwijstype (gemiddelden en resultaten t-toets) '89 Tekstbegrip '93 t '89 Wiskunde '93 t â€? '89 OndposS '93 t 280 IVBO 39.8 38.9 -2.78 32.8 33.8 1.83 5.6 5.6 1.37 PEDAGOGISCHE VBO 43.9 43.3 -3.59 43.5 44.3 3.42 6.6 6.7 6.29 STUDI?ˆN MAVO 49.5 49.8 1.16 50.4 51.2 4.99 7.7 7.8 4.24

HAVO 53.9 54.5 1.67 55.9 55.6 -1.46 8.6 8.5 -.88 HA/ 57.6 58.5 1.36 58.7 58.9 .42 9.1 9.1 -.61 VWO 61.6 60.4 -3.48 61.8 60.2 -7.23 9.7 9.6 -3.18 Vetgedruicte t-waarden significant bij minimaal p<.005



??? Tabel 1 Correlaties tussen advies, intelligentie en score op de entreetoets en de prestaties en ondenvijspositie, percohort Entreetoets Ij 1 '89 '93 Intelligentie Ij 1 '89 '93 Advies Ij 1 '89 '93 Leerjaar 3 Tekstbegrip .65 .59 Wiskunde .73 .70 Cohortjaar 5 OnposS .73 .74 .61.76 .70 .67.76 .68 .28.41 .33 .20.31 .24 Wat betreft de ondenvijsposities in het vijf-'ie jaar is een er een lichte stijging in het IVBO,het VBO en het MAVO en een lichte daling inhet HAVO en het VWO. De stijging is signifi-cant in het VBO en het MAVO (p < .001) even-als de daling in het VWO (p < .005). De effect-groottes vari??ren van .01 in het HAVO tot -.05in het VWO. De conclusie tot dusver moet zijn dat er inde specifieke schooltypen geen sprake is vansen relevante stijging van de onderwijsop-hrengsten. In sommige schooltypen is een lich-te stijging waarneembaar, terwijl in andereschooltypen, met name in de hogere, een daling's te constateren. Het voornaamste resultaat isde consistente daling voor

VWO-leerlingen ende consistente geringe stijging voor MAVO-leerlingen, waarbij nog niet is gecontroleerd^oor aanvangsverschillen. In tabel 4 staan de correlaties van I) het advies(onderwij spositie 0), 2) de score op de intelli-gentietest (PSB3 + PSB8) en 3) de score op deentreetoets (de score op de drie toetsonderdelensamen) met de score op de toetsen wiskunde entekstbegrip in leerjaar 3 en de onderwijspositiem het vijfde jaar. '^lle correlaties zijn significant (p<.001). Er^ijn enkele zaken die opvallen. In de eersteplaats is te zien dat de score op de entreetoetsde prestaties in leerjaar 3 en de onderwijsposi-''e in het vijfde jaar beter voorspelt dan descore op de intelligentietest. In de tweedeplaats voorspelt de score op de entreetoetsl'eter de prestaties in het derde jaar, terwijl hetadvies beter de onderwijspositie in het vijfdejaar voorspelt. In de derde plaats is er in het93 cohort een sterker verband tussen de scorede intelligentietest en de onderwijsopbreng-^ten dan in het '89

cohort. In het voorgaande is geconstateerd dat er tus-sen de cohorten verschillen zijn in het begin-niveau van de leerlingen (intelligentie en scoreop de entreetoets), maar nauwelijks in deonderwijsopbrengsten (toetsprestaties in leer-jaar 3 en onderwijsposities in het vijfde jaar).Wel is geconstateerd dat in sommige onder-wijstypen de opbrengsten iets zijn gestegen,terwijl deze in andere schoohypen iets zijngedaald. Om deze redenen is met multipleregressie-analyses nagegaan in welke mate hetcohort waartoe de leerling behoort en hetonderwijstype dat de leerling in het derde jaarvolgt voorspellend zijn voor de onderwijs-opbrengsten, nadat gecontroleerd is voor hetbeginniveau van de leerlingen. Hiertoe zijn devariabelen advies, intelligentie en score op deentreetoets 'gedwongen' als co-variaten in deanalyses opgenomen. In tabel 5 staan de resul-taten. In de analyses is de variabele onderwijs-type in leerjaar 3 omgezet naar een score op deleerjarenladder (positie 3), waarvan

het score-bereik loopt van 4 tot 8. De analyses met alscriteriumvariabele de onderwijspositie in hetvijfde jaar zijn twee keer uitgevoerd, een keermet (ondpos5A) en een keer zonder (ond-pos5B) de onderwijspositie in het 3e jaar alspredictorvariabele. Dit om na te gaan of hetvoor het cohorteffect veel uitmaakt of dezevariabele - die uiteraard sterk samenhangt metde criteriumvariabele - al dan niet als voorspel-ler voor onderwijspositie in het vijfde jaarwordt opgenomen. De resultaten laten zien dat er, na controle vooradvies, intelligentie en de score op de entree-toets, door de dummyvariabele 'cohort' eensignificante bijdrage wordt geleverd aan devoorspelling van de onderwijsopbrengsten.Deze bijdrage is negatief voor de score op detoetsen wiskunde en tekstbegrip en positief



??? voor de onderwijspositie. Dit betekent dat, hoe-wel de prestaties in het derde leerjaar absoluutgezien in cohort '93 hoger zijn dan in cohort'89, zoals in tabel 2 is aangetoond, er na con-trole voor het instroomniveau, sprake is vaneen daling. Voor de onderwijspositie in hetvijfde jaar geldt dat er absoluut gezien geensprake is van een verschil tussen beide cohor-ten, maar dat er sinds de invoering van deBasisvorming, na controle voor het instroom-niveau, sprake is van een stijging in de onder-wijspositie. Behalve naar de voorspelling door'cohort' is ook gekeken naar de bijdrage die hetgevolgde onderwijstype in leeijaar 3 levert aande voorspelling van de onderwijsopbrengsten.Het hoofdeffect van deze variabele is bedui-dend groter dan dat van cohort. Voor de voor-spelling van de onderwijspositie in het vijfdejaar is het een zeer sterke voorspeller, maar ditligt ook voor de hand. Wanneer deze variabelewordt weggelaten wordt de bijdrage deelsovergenomen door advies en deels door

descore op de entreetoets. Het cohorteffect is ech-ter in beide analyses significant positief. Tot nu toe is aangetoond dat er overall in het'93 cohort sprake is van lagere prestaties envan hogere onderwij sposities in vergelijkingmet het '89 cohort. Omdat in tabel 3 bleek datde verschillen in opbrengsten tussen de cohor-ten verschilden naar onderwijstype, is ook de'interactie' van cohort en onderwijstype inleerjaar 3 in de voorspelling opgenomen. Depercentages verklaarde variantie nemen hier-door nauwelijks toe. De interactie-effecten zijnsignificant voor de wiskundescores en deonderwijspositie in het vijfde jaar, en wel beidebij /?<.001. De regressieco??ffici??nten zijnrespectievelijk -.188 en -.101. De hoofdeffec-ten van cohort zijn ook beide significant bij p <.001. De regressieco??ffici??nten zijn respectie-velijk .158 en .113. Nadere bestudering van deregressieco??ffici??nten voor wiskunde laat ziendat het negatieve interactie-effect groter is danhet positieve hoofdeffect. Als we de

effectenvan het cohort voor elk afzonderlijk onderwijs-type nu uitschrijven in een regressievergelij-king zal blijken dat het cohorteffect voor elkonderwijstype negatief is, en meer negatief isnaarmate het onderwijstype hoger is. Voor deonderwijspositie in het vijfde jaar ligt het ietsanders. Het positieve hoofdeffect van cohort isiets sterker dan het negatieve-interactie effect.Nadere bestudering van de regressievergelij-king laat hier zien dat het cohorteffect voor hetlaagste onderwijstype vrijwel O is en iets toe-neemt met het in leeijaar 3 gevolgde onder-wijstype. Tabel 5__.1 Prestaties en onderwijspositie voorspeld uit beginniveau, onderwijstype en cohort (regressieco??ffici??nten envertdaarde variantie). Tekstbegrip Wiskunde Ondpos5 (A) Ondpos5 (B) Co-variaten B Advies .092 .100 .007 .530 B Intelligentie .011 .091 .006 .015 B Entreetoets .354 .450 .109 .295 Predictoren B OndposB .281 .264 .795 ... B Cohort (93) -.023 -.024 .017 .021 Verkl. Variantie (R') Co-variaten .445 .618 .578 .620

Predictoren .397 .516 .783 .001 Totaal .463 .634 .789 .620 Vetgedrukte regressieco??ffici??nten zijn significant bij p < .001 Verschillen In onderwijskansen tussen cohorten In de vorige paragraaf is de vraag naar veran-deringen in de onderwijsopbrengsten sinds deinvoering van de Basisvorming beantwoord. Indeze paragraaf gaat het om de verandering ingroepsgebonden onderwijsopbrengsten. Aller-eerst worden in de tabellen 6 tot en met 8 voorbeide cohorten de samenhangen van respectie-velijk sekse, SES en etniciteit met de toetssco-res in leerjaar 3 en de onderwij sposities in hetvijfde jaar gepresenteerd. Voor de variabelesekse en etniciteit staan de gemiddelden op deopbrengstvariabelen in de tabel, evenals de t-waarden respectievelijk de F-waarden van de 282 PEDAGOGISCHE STVOt?ŠN



??? toetsing van de verschillen tussen de groepenleerlingen en de effectgroottes. Voor de varia-bele SES gaat het om correlaties met deopbrengstvariabelen. Het verschil in prestatie tussen jongens enmeisjes op de toets tekstbegrip is aanmerkelijkgroter geworden, terwijl de verschillen op wis-kunde en de onderwijspositie in het vijfde jaarvrijwel gelijk zijn gebleven. In beide cohortenscoren meisjes hoger op tekstbegrip en behalen"meisjes een hogere onderwijspositie, terwijljongens hoger scoren op wiskunde. '^lle correlaties in Tabel 7 zijn significant.(P<.001). SES correleert het sterkst met deonderwijspositie in het vijfde jaar en het minststerk met de scores op de toets tekstbegrip.Vergelijking tussen de cohorten laat zien dat deeorrelaties met de toetsprestaties iets zijn geste-gen, terwijl de correlatie met de onderwijsposi-tie in het vijfde jaar iets is gedaald. Tabel6................................... ...................................-............. Verschillen in onderwijsopbrengsten tussen jongens en

meisjes, per cohort Tekstbegrip Wiskunde OndposS '89 '93 '89 '93 '89 '93 Jongens 49.5 48.5 50.3 51.0 7.29 7.39 Meisjes 50.2 51.5 49.1 49.7 7.63 7.70 f-waarde -5.48 -13.91 6.27 5.88 -16.18 -14.47 Effectgrootte -.07 -.31 .12 .13 -.23 -.21 Vetgedrukte t-waarden zijn significant bij p < .001 Tabel 7 Correlaties tussen SES en de onderwijsopbrengsten, per cohort Tekstbegrip Wiskunde OndposS '89 '93 '89 '93 '89 '93 SES .30 .33 .36 .37 .42 .40 Tabel 8 benehmen in onderwijsopbrengsten tussen etnische groepen, per cohort Tekstbegrip '89 '93 Wiskunde '89 '93 OndposS '89 '93 ^lederlands 50.3 50.2 50.2 50.8 7.56 7.59 ASA 46.7 47.5 45.4 44.3 6.91 6.95 l^arokkaans 44.7 43.7 41.4 42.2 6.61 6.61 Turks 44.2 42.1 42.4 41.2 6.58 6.62 Overig 50.4 50.9 50.5 50.7 7.49 7.59 283 '^-Waarde 33.03 35.40 61.64 66.21 84.18 110.22 PEDAGOGISCHE ^ffgr.ASA -.37 -.28 -.47 -.67 -.44 -.44 STUDI?‹N Eff.gr. IViarok. -.58 -.68 -86 -.89 -.65 -.67 ^ffgr. Turks -.63 -.84 -.77 -.99 -.67 -.66 ^ff gr. Overig

.01 .07 .03 .01 .05 .00 Vetgedrukte F-waarden significant bij p <.001 Tabel 8 laat zien of de relaties met etniciteitook zijn veranderd sinds de invoering van deBasisvorming. De tabel bevat de gemiddeldescores van de onderscheiden etnische catego-rie??n in elk cohortjaar, de resultaten van detoetsing van de verschillen tussen deze catego-rie??n in elk cohortjaar en de effectgroottes voorelke etnische groep in vergelijking met deNederlandse leerlingen. De effectgroottes in de tabel laten enkeleopvallende zaken zien. In de eerste plaats zijnde achterstanden van de Turkse en Marokkaan-se leerlingen ten opzichte van Nederlandseleerlingen toegenomen voor de scores op detoets tekstbegrip. De achterstand van de ASAleerlingen is afgenomen. De leeriingen uit decategorie 'overig' hebben een grotere voor-



??? sprong gekregen. Voor de scores op de toetswiskunde geldt dat zowel de Turkse en deMarokkaanse als ook de ASA leerlingen ach-teruit zijn gegaan ten opzichte van de Neder-landse leerlingen, terwijl de leerlingen uit decategorie 'overig' een iets kleinere voorspronghebben gekregen. De achterstand in de onder-wijspositie is voor de Marokkaanse leerlingeniets toegenomen, voor de ASA leerlingengelijk gebleven en voor de Turkse leerlingeniets afgenomen. De voorsprong van de 'overi-ge' leerlingen op de Nederlandse leerlingen isverdwenen. De Turkse en Marokkaanse leer-lingen hebben in beide cohorten een vergelijk-bare achterstand ten opzichte van Nederlandseleerlingen, de ASA leerlingen hebben in beidecohorten minder achterstand dan de Turkse enMarokkaanse leerlingen en de leerlingen in decategorie 'overig' hebben vrijwel dezelfdeonderwijspositie als de Nederlandse leerlingen. In het voorgaande is geconstateerd dat de rela-ties tussen SES, etniciteit en sekse en de

onder-wijsopbrengsten soms zijn gedaald en somszijn gestegen. Al eerder bleek dat de onder-wijsopbrengsten sterk samenhangen met deachtergrondkenmerken intelligentie, advies,score op de entreetoets en het gevolgde onder-wijstype. Waar het nu om gaat is vast te stellenof er nog steeds een effect is van respectievelijkSES, etniciteit en sekse, nadat gecontroleerd isvoor de achtergrondkenmerken en of dat effecthetzelfde is in beide cohorten. Dit is nagegaanin drie maal drie multiple regressie-analyses.Er zijn drie criteriumvariabelen, namelijk descores op de toetsen Nederiands en wiskundeen de onderwijspositie in het vijfde jaar. In elkeanalyse zijn de achtergrondkenmerken intelli-gentie, advies en score op de entreetoets als co-variaten opgenomen, in de analyses met detoetsscores als criteriumvariabele bovendienook de onderwijspositie in het derde jaar. Elkvan de analyses is drie maal uitgevoerd, name-lijk met respectievelijk sekse, SES en etniciteitals predictoren. In deze

analyses zijn de varia-belen sekse, etniciteit en cohort opgenomen alsdummy variabelen (1= respectievelijk meisje,ASA/Turks/Marokkaans en cohort '93). In elkvan deze analyses is ook de interactie van debetreffende predictor met cohort opgenomen,omdat we ge??nteresseerd zijn in de vraag of heteffect van de betreffende predictor hetzelfde isin beide cohorten. Tabel 9 bevat de resultaten van de regressieanalyses met sekse als predictor, tabel 10 bevatde resultaten met SES als predictor en tabel 11de resultaten met etniciteit als predictor. De resultaten van de regressie-analyses inTabel 9 bevestigen het beeld dat ook al in tabel6 naar voren kwam. Voor tekstbegrip zijn deverschillen tussen jongens en meisjes, in hetvoordeel van meisjes, in cohort '93 groter danin cohort '89. Op wiskunde scoren jongenshoger dan meisjes, maar dit is in beide cohortenin dezelfde mate het geval. Op de onderwijspo-sities in het vijfde jaar scoren meisjes hogerdan jongens en dit verschil is in het '93

cohortwat kleiner dan in het '89 cohort. Tabel 9 Voorspelling van prestaties en onderwijspositie uit beginniveau, sekse, cohort en sekse*cohort (regressie-co??ffici??nten en verklaarde variantie). " Tekstbegrip Wiskunde OndosS (A) OndposS (B) Co-variaten B Advies .088 .111 .004 .514 B Intelligentie .009 .094 .005 .012 B Entreetoets .369 .427 .119 , .310 B OndposB .267 .282 .787 â€” Predictoren B Cohort (93) Â? -.072 -.018 .025 .031 B Sekse (meisje) .027 -.102 .049 .093 B Cohort*sekse .080 -.008 -.014 -.018 Verkl. Variantie Co-variaten .462 .633 .789 .620 Predictoren .012 .004 .015 .015 Totaal .470 .645 .790 .627 Vetgedrukte regressieco??ffici??nten significant bij minimaal p < .005 284 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? V^Zling van prestaties en on?¤er^ijspositie uit beginniveau. SES. coho^ en SES*co,on (regressieco?Šffi-ci??nten en verklaarde variantie). _____ Co-variaten B AdviesB IntelligentieB EntreetoetsB Ondpos3PredictorenB Cohort (93)BSES B Cohort*SESVerkl. Variantie (R^') Co-varlatenPredictorenTotaal ______________hun achterstand in onderwijspositie in het vijfde cohortjaar ietsingelopen in vergelijking met het '89 cohort.Gezien de hoge /j-waarde en het grote aantalleerlingen dat in de analyse betrokken is moetdit resultaat effect echter als verwaarloosbaarworden beschouwd. Tekstbegrip Wiskunde OndosS (A) OndposS (B) .077.012.03S.28S .099.091.448.252 .003.006.098.798 .515.013.274 -.020.029 -.003 .005.034 -.029 .028.032 -.016 .001.077 .016 .458.100.459 .629.135.630 .794.174.795 .621.174.627 ^etgedrulcte regressieco??ffici??nten significant bij minimaal p < .005Het interactie effect is voor geen van de criteri- het '93 cohort hebben??m variabelen significant.

Het effect van SESop de ondenvijsopbrengsten is in beide cohor-ten hetzelfde, en wel positief: hoe hoger hetsociaal milieu, des te hoger de ondenvijsop-brengsten. Opvallend is dat het cohort effect nuniet meer of alleen nog bij p<.005 significantis. Het interactie-effect SES * cohort (Tabel 10)is significant {p < .005) voor de voorspelling^an de onderwijspositie in het vijfde jaar waar-â€?^ij ook de onderwijspositie in het derdejaar alsco-variaat is opgenomen (Tabel 11). De inter-pretatie is dat het verschil tussen Nederlandseen allochtone leerlingen ten nadele van de laat-sten in het '93 cohort iets kleiner is geworden,'^et andere woorden, allochtone leerlingen in Conclusies en discussie De conclusies die uit de gepresenteerde gege-vens getrokken kunnen worden spreken eigen-lijk grotendeels voor zichzelf. In de eersteplaats blijkt dat de opbrengsten van de Basis-vorming nauwelijks beter zijn dan die van hetvoortgezet onderwijs 'oude stijl'. Enerzijds isde effectiviteit - de mate van

doelrealisatie in Wiskunde OndosS (A) OndposS (B) .105 .010 .535 .090 .005 .016 .445 .100 .291 .256 .799 ... -.025 .011 .014 -.037 -.026 -.013 -.007 .012 .012 .630 .791 .622 .025 .015 .015 .632 .791 .622 " uit beginniveau, etniciteit, cohort en etniciteit*cohort Voorspelling van prestaties en onderwijsposme un u^y (regressieco??ffici??nten en verklaarde variantie).____ Tekstbegrip Co-variaten B Advies .087 B Intelligentie .012 B Entreetoets .346 B Ondpos3 .288 Predictoren B Cohort (93) -.023 B Etniciteit (all) -.026 B Cohort*etniciteit .002 Verkl. Variantie dTÂ?) Co-variaten .460 Predictoren .013 Totaal .461 Vetgedrukte regressieco??ffici??nten significant bij



??? termen van geleerde kennis en vaardigheden -wat lager, anderzijds zijn de onderwijspositiesiets verbeterd zoals blijkt uit scores op de leer-jarenladder die een combinatie zijn van rende-ment en effici??ntie. Deze effecten zijn wat ster-ker voor de hogere schooltypen. In HAVO enVWO liggen de toetsprestaties van het '93cohort lager dan die van het '89 cohort, terwijlvoor de positie op de leerjarenladder in het vijf-dejaar het omgekeerde het geval is. Leerlingenvan het '93 cohort die in het derde leerjaar inhet HAVO of VWO zaten hebben in het vijfdejaar een iets hogere score op de leerjarenladderdan dezelfde groepen leerlingen in het '89cohort hadden. Wellicht wordt dit veroorzaaktdoor het feit dat in het '93 cohort leerlingenminder vaak zijn blijven zitten dan in het '89cohort het geval was. Het kan ook zijn dat ermeer opstroom heeft plaatsgevonden. Metandere woorden, het is nog niet duidelijk ofhier sprake is van verbetering van het rende-ment dan wel van verhoging van de

effici??ntie.Hoe het precies zit zal nog verder worden uit-gezocht in analyses van de jaarlijkse cohortge-gevens over zittenblijven, opstroom, afstroomen dergelijke. Voor meer informatie hieroverwordt verwezen naar het rapport van Van derWerfet al (1999). In het kader van dit artikel is alleen de con-statering van verbetering van de onderwijspo-sities van belang, niet de wijze waarop de sco-res op de leerjarenladder in het '93 cohort totstand zijn gekomen in vergelijking met de sco-res van het '89 cohort. Het gaat hier namelijkom een opmerkelijk fenomeen: de onderwijs-posities zijn verbeterd terwijl de prestatiesomlaag zijn gegaan. Dit duidt erop dat in hetvoortgezet onderwijs prestaties minder een rolspelen bij overgangsbeslissingen en (beslissin-gen tot) keuze van onderwijstypen en dus dathet voortgezet onderwijs minder selectief isgeworden op grond van prestatiecriteria.Opmerkelijk is ook dat dit meer het geval is inde hogere dan in de lagere onderwijstypen.Hoewel het om kleine

verschillen gaat, is hetraadzaam om in de gaten te houden of het hiergaat om een voortschrijdende trend. Als dit hetsjuoi?ˆN geval is, is de kwaliteit van het onderwijs op delangere termijn in het geding. Het bijbrengenvan kennis en vaardigheden als belangrijkstedoel van het onderwijs wordt daarmee onder-geschikt gemaakt aan het streven naar verho-ging van het rendement en de effici??ntie vanhet onderwijs. Anderzijds is het wel zo dat deprestaties van de leerlingen op de in dit onder-zoek afgenomen toetsen niet volledig overeenhoeven te komen met hun werkelijke school-prestaties. De scores op de toetsen hebben voorde leerlingen geen gevolgen voor hun school-loopbaan, zodat het niet valt uit te sluiten dat zeniet speciaal hun best hebben gedaan om detoets te maken. Daarnaast is het mogelijk datbij de beslissingen van docenten (en leerlingenzelf) over de schoolloopbaan andere criteriadan scores op traditionele toetsen een rol spe-len, zoals bijvoorbeeld de motivatie en

inzetvan leeriingen of dat docenten zelf toetsenafnemen die meer recht doen aan de doelen diemet de Basisvorming worden beoogd (zie ookRoelofs, Vermeulen & Houtveen, 1998). De tweede conclusie die uit de resultatengetrokken kan worden is dat sinds de invoeringvan de Basisvorming de mate van groeps-gebonden ongelijkheid van kansen niet is afge-nomen. De verschillen in prestaties en onder-wijspositie, samenhangend met sekse, SES enetniciteit, na controle voor intelligentie, adviesen score op de entreetoets, zijn voor leerlingendie Basisvorming hebben gehad even groot alsvoor leerlingen die geen Basisvorming hebbengehad. Er zijn ook geen tekenen die erop wij-zen dat dit soort gelijkheid van kansen in detoekomst zal toenemen. Integendeel, het feitdat hierboven een tendens tot een afnemendemate van selectie op grond van prestaties isgeconstateerd, wijst op een verminderd merito-cratisch onderwijssysteem in plaats van op eenvermeerdering hiervan. En een

verminderdemeritocratisering van het onderwijs draagt degevaren in zich van het hanteren van oneigen-lijke selectie - door individuen zelf dan weldoor anderen - op grond van bijvoorbeeldsekse, SES of etniciteit. In dat geval zal degroepsgebonden ongelijkheid in plaats vankleiner juist groter worden. We moeten concluderen dat de Basisvor-ming nog niet tot een verbetering van de onder-wijsopbrengsten heeft geleid, althans niet tenaanzien van de definities die in dit artikel zijngehanteerd. Over andersoortige opbrengstenvalt op basis van de hier gepresenteerde gege-vens niets te zeggen. Wel moet er voor wordengewaakt dat er geen negatieve effecten - in ter-men van lagere prestaties in de traditionele



??? kennis en vaardigheden zullen optreden. Aande andere kant moeten we ook niet te pessimis-tisch zijn. Het '93 cohort was de eerste lichtingleerlingen die Basisvorming hebben gehad.Deze leerlingen hadden te maken met docentendie voor het eerst moesten lesgeven met eennieuwe methode, met andere - meer vak over-stijgende - doelen en een gemoderniseerdedidactiek. Voor deze leerlingen was het onder-wijsaanbod ook duidelijk zwaarder - in de zinVan meer vakken - dan dat voor de eerderelichtingen leerlingen. Gegeven deze situatie ishet wellicht gunstig dat er geen sprake is vaneen dramatische daling van de onderwijsop-brengsten, zoals heel vaak het geval is bijinvoering van onderwijsvernieuwingen. Zoalsin de inleiding is opgemerkt gaat het hier omeen tussenbalans. De effecten van de Basisvor-ming kunnen pas echt goed beoordeeld wordenbij een nieuwe lichting leerlingen die in hetVoortgezet onderwijs komen op het momentdat de invoeringsproblemen

grotendeels zijnoverwonnen. De onderwijsopbrengsten van hetbinnenkort te starten VOCL '99 cohort zullenmoeten uitwijzen of de eerder gevonden resul-taten het begin zijn van voortschrijdendedaling van de kwaliteit van het onderwijs danWel het startpunt voor een verbetering. Literatuur Bosker, R.J., Velden, R.K.W. van der & Hofman,W.H.A. (1985). Een generatie geselecteerd. DeelI: De loopbanen. Groningen: RION.Groot. A.D. de (1983). Is de kwaliteit van het onder-wijs te beoordelen? In B. Creemers, W. Hoeben &K. Koops (red.). De kwaliteit van het onderwijs(pp.54-73). Groningen: Wolters-Noordhoff.Hofstee, W.K.B. (1992). Independent EducationalAssessment in the Interest of Educational Qual-ity. In P. Vedder (red.). Measuring the Quality ofEducation (pp. 23-35). Amsterdam/Lisse: Swets &Zeitlinger. Horn, W. (1969). Pr??fsystem f??r Schul- und Bildungs-beratung PSB. G??ttingen: Verlag f??r Psycholo-gie. Peschar, J. (1988). Evaluatie van de basisvorming. Kader
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??? Abstract Educational results and educationalopportunities before and after the Imple-mentation of the common core curricu-lum G. van der Werf, M. Lubbers & H. Kuyper. Peda-gogische Studi??n, 1999, 76, 273-288. The data sets of the VOCL '89 and VOCL '89 cohortsare analysed to study the degree to which students'attainment in secondary education has been Im-proved and the educational opportunities of dis-advantaged students have been increased. since theimplementation of the Comnnon Core Curriculunn.Overall It appears that the achievements in mathe-matics and Dutch language comprehension In thethird grade and the attained educational positionafter five years of schooling stayed almost equal.Looking at educational tracks separately howevershows a small improvement for (l)VBO and MAVOstudents and a small deciine for HAVO and VWOstudents. Taking into account initial differences(intelligence, score on an entry test and recomnnen-dation of the primary

school) between both cohorts,the results show a decrease of achievements and anincrease of the educational positions. These changesare larger for the students in the higher tracks ofsecondary education. than In the lower tracks. The educational opportunities have not im-proved since the implementation of the CommonCore Curriculum. The differences in achievementsand attained educational position related to gen-der, SES and ethnicity, after taking students' initialcapacities into account, are equally large in bothcohorts. The conclusion is that the Common Core Curricu-lum did not yet have realized the aimed effects Interms of the criteria that are used in this study. Butthere also is no reason to be pessimistic about theconsequences of the Common Core Curriculum forthe results of secondary education.


