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ing op psychosociale normaliteit wordt gelegd. Door Xavier Moonen wordt de 1
teld of aandacht voor inclusie in het geval van licht verstandelijk gehandicapte
rdaad tot minder segregatie leidt. In het pleidooi voor biopedagogiek van Joris Vi
den we een poging om de problematiek van segregatie en integratie te overstj
s Hemelsoet houdt ons en onze samenlevingen met zijn analyse van de prob[erﬁ
de Roma een spiegel voor. Leendert Groenendijk neemt ons mee naar de seg. .
het vroege christendom. Samen met Didier Reynaert gaat Elias Hemelsoet na o
erscheid tussen kinderwereld en volwassenwereld als vorm van segregatie op
n worden en of die segregatie door participatie opgeheven kan worden. Evelien Fl;
runo Vanobbergen vatten het proces van vrouwenemancipatie op als vorm van |
king van segregatie. Ze gaan terug naar de debatten die in de jaren vijftig en
d het onderwerp in Vlaamse educatieve televisie-uitzendingen werden gevoerd. Dg
Ruyter sluit de bundel met een interessante vorm van universitaire zelfreflectie
erzoekt de diversiteitsgevoeligheid van de opleiding Pedagogische Wetenschap
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-egatie is lang niet altijd etnisch en onderwijs lijkt er niet zonder te kunnen. Segrega-
teria zijn juist veelsoortig en wisselen in de loop der tijd. Lang niet elke segregatie
'et, van sommige varianten is men zich niet eens bewust. Historische vanzelfspre-
id, politieke correctheid en maatschappelijke wenselijkheid bieden wisselende
es, net als (vermeende) onderwijsorganisatorische logica. Doorgaans heeft de
voerde rationaliteit meerdere lagen, net als de argumentatie waarmee die rationale
nderen in twijfel wordt getrokken.

itimering van segregatie zo wispelturig als haar praktijk: elke combinatie lijkt
aar. Ze wisselt met de tijdgeest, onderwijsvisies, pedagogische ‘modes’ of met bud-
e en demografische randvoorwaarden. Uiteraard zijn praktijk én legitimatie vaak
v - verweven met belangen: belangen van leerlingen, ouders, leerkrachten, bestuur-
nstitutionele beheerders. Niet altijd wordt dat belang openlijk benoemd. Reéel
et ook niet te zijn, vermeend belang volstaat

segregatiepraktijken maar zelden evidence-based, hetzelfde geldt voor de strijd er-
Ook die wordt niet per se aangegaan op openlijke gronden, gestaafd op feiten
streden met open vizier. We staan bij deze wispelturigheid van zowel segregatie-
ken als segregatie-ideologieén stil in een poging om ze te leren herkennen als
enen met meestal meerdere lagen en gezichten.
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-danzetten) zijn vaak moeilijk aan te tonen, ook al leven er uitgesproken opvat-

- Waren katholieke scholen beter dan andere, meisjesscholen beter dan jon-
: ~1§n.'. elitescholen beter dan volksscholen, witte scholen beter dan zwarte, dure
aten beter dan arme dorpsscholen, zijn kleuterscholen beter dan geintegreerde
» hoogbegaafdenscholen beter dan breed geméleerde? Het ligt er maar aan
en welke visie je aanhangt.
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Om te snappen wat er aan segregatie gauw mis is, is een uitstapje nodig. Segregatie komt
vaak neer op exclusie en is dan in strijd met gelijke rechten. Dat is één. Wie geen gelijke
rechten nastreeft, heeft het daar overigens niet moeilijk mee, en dat is vaak het geval.
Separatie kan vervolgens wederzijdse stereotypering uitlokken of bevestigen; alleen wie
dat niet wil, is erop tegen. Meestal - en dat is drie - ligt het ingewikkelder: door de segre-
gatie komt de één dichter bij het voor hem ideale onderwijs dan de ander. Het meest
ideale onderwijsaanbod is namelijk dat waarbij elke leerling steeds weer op tijd wordt
uitgedaagd om zijn zojuist bereikte kennis, vaardigheden en opvattingen te confron-
teren met nieuwe, van eenvoudig naar complex (en dat wat al is geleerd, door herhaling
te ‘automatiseren’). De pretentie om dat ideale leren waar te maken, vereist ‘individuele
differentiatie’ tenzij je hele groepen leerlingen over één kam kunt scheren (wat overigens
heel vaak zo is). In principe is die ideale differentiatie een soort hoogtepunt van segrega-
tie: jij krijgt de voor jou nodige en passende informatie op een ander moment en hoeft
niet te wachten tot anderen eraan toe zijn of mist het omdat anderen er eerder aan toe
waren. Je hoeft daarvoor overigens niet fysiek van elkaar te worden gescheiden, het kan
ook in één klas, maar dat is moeilijk te organiseren. Fr zit aan dat ideaal een akelige kant:
er is een grijs overgangsgebied naar een alledaagse praktijk waarin de een vanwege lage
verwachtingen minder uitdaging en armer aanbod krijgt dan de ander (Jungbluth, 1984).
Dat risico is groler bij segregatie, maar het kan ook in eenzelfde klas. Omgekeerd: wie
wel steeds het meest passende en rijkste aanbod krijgt, kan best fysiek gescheiden zijn
van wie elders al net zo geprivilegieerd is: dat zijn dan optimale kansen ondanks segre-
gatie. Kortom: wil je ongelijke kansen creéren, dan is segregatie daar niet voor nodig. En
zet je mensen bij elkaar dan hoeft dat geen gelijke kansen op te leveren: in één klas laat
zich makkelijk gelijk maar ook ongelijk onderwijs organiseren.

Denkraam (geinspireerd op m.n. Karl HauRer, 1984)

Oppervlakkig gezien, en alleen afgaand op de (Nederlandse) actualiteit lijkt segregatie
hooguit een wat pijnlijk uitvloeisel van recente immigratie (jaren zestig en zeventig).
Hele stadswijken verkleurden toen en daarmee de bijbehorende stadsscholen en het
duurde even voordat er verzet opkwam. Die verkleuring zette op haar beurt een ‘wiltte
vlucht' in gang (en later ook een ‘grijze’) met als gevolg een steeds evidentere scheiding
van ‘witte’ naast ‘zwarte’ scholen. Lokale en (tot voor kort ook) landelijke overheden on-
dernamen (meestal pas decennia later) actie; ‘menging’ werd deel van hun kansenbeleid.
Of hun actie werkte, zin had en zelfs of het veronderstelde gevaar wel bestond, daarover
is discussie.

Onder diverse sociale en historische randcondities nam segregatie wisselende vormen
aan. Wat betrokkenen daar toen of later toe bewoog of wat zij er politiek of onderwijs-
kundig van vonden, dat wisselde en kon in luttele decennia honderdtachtig graden keren.
Over de werkelijke leer- of opvoedingseffecten van al dan niet moedwillige segregatie
(naar leeftijd, geslacht, religie, talent, gedrag, ambitie, moedertaal, afkomst of etniciteit,
partijlidmaatschap, sportvoorkeur, sociale stigma’s, enz.) was weinig bekend of het bleef
opzettelijk verborgen. Coéducatie werd tot in de jaren zestig heftig bestreden, racisti-
sche segregatie onder het Duits fascisme expliciet onderbouwd, over de standendifferen-
tiatie in Nederland was men toenemend terughoudend (Réling, 1982).

Pragmatisch bezien is segregatie niet meer dan een al dan niet gewilde homogenisering
van populaties. De populatie blijkt in een bepaalde wijk, stad of land niet willekeurig ver-
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deeld over scholen. Soms is er een bijbehorende redenering. Nu eens wordt de segregatie
officieel in gang gezet door de overheid, het maatschappelijk middenveld of het onder-
wijsveld zelf, dan weer door groepen ouders. Soms uit idealisme, soms uit cynisme of
angst, soms als ‘unintended consequence’ van iets heel anders: lokale grondprijzen voor
woningen, vestiging van bepaalde bedrijven, overblijfregelingen, financieringsstelsels,
(sub)culturele heroriéntaties, beeldvorming.

Segregatie wordt vaak als een onderwijskundig hulpmiddel gehanteerd (of krijgt ach-
teraf die functie), vaak in lijn met ongelijke leerdoelen (of ongelijke leervoorwaarden)
voor leerlingen met een (verondersteld) verschillende ‘aard’” of perspectief (denk maar
aan de ‘nuttige handwerken’ voor arbeidersmeisjes en aan franse les voor een hogere
vervolgkeuze wilde). Wie juist privileges wil voor hoogbegaafden, kinderen van ambas-
sadepersoneel, autisten, sport- of muziekbegaafden biedt segregatie de oplossing. Een-
der welke segregatie gaat al gauw gepaard met ongelijke kwaliteit in curriculum, aanbod,
team en faciliteiten en krijgt dan de connotatie van kansenongelijkheid (als ze die niet
al meteen had).

Onderscheiden onderwijszuilen, onderscheiden schoolsoorten, onderscheiden scholen,
onderscheiden stromen of keuzerichtingen of vakkenpakketten, voorgesorteerde paral-
lelklassen, subgroepen van leerlingen met een onderscheiden moedertaal of godsdienst,
niveaugroepen en zelfs ‘individuele differentiatie’, het zijn allemaal varianten van segre-
gatie, hier gewild, daar verguisd, door de een wel, door de ander juist niet. De ideolo-
gische verpakking van die segregatie is gewoonlijk van groter belang dan aantoonbare
effecten, zowel bij voor- als bij tegenstanders. In de discussie zijn beelden belangrijker
dan feiten. Interessant is dat als die ideologische ‘verpakking’ zich beweegt buiten de
kerndoelen (moraal, mentaliteit, godsdienst, subcultuur) dan wel juist op die kerndoe-
len zelf (prestatie, begaafdheid, kwalificatie), de door critici gevreesde bijwerking zich
meestal juist — omgekeerd — richt op de tegenhanger (gesegregeerd schoolgaande mos-
lims zouden minder leren, gesegregeerd schoolgaande hoogbegaafden zouden een soci-
aal manco oplopen, speciaal onderwijs-leerlingen een stigma).

De meeste segregalie heeft als onderbouwing een ongelijke leerdoelenset (meisjes zijn
minder goed in wiskunde, jongens moeten worden uitgedaagd, arbeiderskinderen denken
praktisch, enzovoort) of een ongelijke pedagogische of didactische aanpak, soms expli-
ciet (meisjes moeten emotioneel geroerd raken, jongens willen duidelijke regels, upper-
class-kinderen vragen om een onderhandelingshuishouden, allochtonen moeten eerst de
basis nog leggen), soms pragmatisch-verborgen (alternatieve pedagogiek als dekmantel
voor ‘ons soort mensen’). De vele mogelijke invullingen van het begrip schoolsucces
(een hoge CITO-score, een ‘passend’ VO-advies, een gelukkige schooltijd, erkenning van
de eigen persoonlijkheid, veel musische vorming, enzovoort) zijn in zekere zin even zo
vele illustraties van ongelijke kansen en uiteraard hangt hun populariteit nauw samen
met de kijk van betrokkenen op de bijbehorende ongelijkheid; de kansen worden graag
als ‘anders’ gedefinieerd (vrouwen zijn geen mannen, God wil dat ook niet, arbeiderskin-
deren worden van kennis niet per se gelukkiger, middie-class leerlingen gaan een studie
doen waarvoor zelfstandig-exploratief leren nodig is, enzovoort) en niet als ongelijk (ook
al zijn ze dat bij voorbeeld in termen van later inkomen of te verwachten levensloop
nadrukkelijk wel). Onderwijs als ‘reproductie van sociale ongelijkheid’ (de samenleving
overeind houden ondanks de permanente import van nog onbeschaafde jongelui) is per
definitie deels een ongelijke-kansen-verhaal (‘wie voor een dubbeltje geboren wordt ...’),
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deels toeleiding tot verschillende maatschappelijke sectoren (vrouwenberoepen, land-
bouwkinderen, hotello’s, de medische stand), deels reproductie van generatie op ge-
neratie, met daartussen ook nog een hoge mate van overlap (arbeidersdochters versus
middle-class dochters, enz.). Segregatie vervult functies voor alle soorten ‘reproductie’ en
ontleent zijn legitimiteit aan de mate waarin die werking ervaren of herkend wordt als al
dan niet rechtvaardig, wenselijk of onoverkomelijk.

Een eenheidsschool in een eenheidsstaat

Dat onderwijs eigenlijk haast per definitie begint bij de segregatie tussen jongeren en
volwassenen is wel een wal basale constatering, maar zelfs die is niet vanzelfsprekend.
Leeftijdssegregatie is de eerste institutionele voorwaarde om elke volgende generatie
potentiéle ‘barbaren’ niel ‘zomaar’ te laten opgroeien en ze niet zomaar aan ieders opvat-
tingen en invloeden bloot te stellen. Of om hen - zeker zo belangrijk —af te schermen van
de werkelijke wereld, die misschien wel te hard voor ze is, te complex of te inconsequent
of te verleidelijk of waar ze nog niet rijp voor worden gevonden. Sla er oude pedagogen
op na met hun pleidooi voor een pedagogisch eiland of pedagogische provincie (hou
de politiek en de volwassenenproblemen buiten) en kijk — haaks daarop - juist naar
sommige ‘traditionele vernieuwers’ die het onderwijs uit die geinfantiliseerde ommuring
wilden halen en weer terug wilden rukken in het werkelijke of ‘natuurlijke’ leven, of dat
wat zij daarvoor wilden selecteren. Die leeftijdssegregatie heeft zijn prijs: wie wil, kan
de sluimerende mentale distantie vanuit de samenleving tegenover onderwijsgevenden
(cf. Combe, 1971) of de actuele kritiek op een mogelijk overtrokken feminisering van
het onderwijsveld (Driessen, 2004) ook zien als uitdrukking van publieke ambivalentie
tegenover die institutionele afgrenzing tussen onderwijsland en ‘de echte wereld'.

De segregatie naar leeftijdsgroepen gaat binnen het onderwijs veel verder; ze vindt haar
ratio in (formeel) onderscheiden ontwikkelings- en leerfasen en in de specialisatie die
telkens volgt op eerder ‘schoolsucces’. Een met de leeftijd groeiende schifting naar talent
en toekomstperspectiel wordt meestal als voldoende legitimatie gezien voor de segrega-
tie tussen schooltypen en daarbinnen jaarklassen, richtingen of pakketten. Matthijssens
herkenning (1979) van helt lager beroepsonderwijs als ‘klasse-onderwijs’ (hij liet zien hoe
zwak de these is dat het de betrokken categorie per se aan talent ontbreekt) is daarop
een evidente uitzondering,

Het plaatsen van kritische kanttekeningen bij het uit leeftijdssegregatie resulterende
leerstofjaarklassensysteem is intussen zelfs formeel overheidsbeleid geworden want
er moet ‘intern worden gedifferentieerd’; overigens binnen een eeuw nadat de onder-
wijsinspectie juist met dal leerstofjaarklassensysteem ging leuren in een poging tot kwa-
liteitsverbetering van de tot dan toe vaak niet naar leeftijd geordende lagere scholen.
Wie het PISA-debat in bijvoorbeeld Duitsland volgt, herkent de fundamentele kritiek op
de traditionele uitsplitsing van leerlingen op (al te?) jonge leeftijd na de basisschool (in
wezen: het Nederlandse middenschooldebat. Het is overigens de vraag hoe een eventueel
uitstel van die selectie naar een latere leeftijd zich verhoudt tot de feitelijk praktijk van
interne differentiatie tijdens die basisschool: ligt de feitelijke opsplitsing van het on-
derwijsaanbod in de basisschool bij een (als innovatie gepresenteerde) ‘leerlinggerichte’
aanpak — voor wie het tenminste zo wil zien — niet al veel eerder dan op het moment van
de formele selectie, bij leeftijd twaalf? Waar begint de selectie eigenlijk in een omgeving
die veel ruimte laat voor zich zelf waarmakende verwachtingen? Waar loopt de scheiding
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tussen herhalingsstof voor leerling A en verrijkingsstof voor leerling B en de daaro;
volgende selectie voor het voortgezet onderwijs? In de werkelijkheid scoren leerlinge:
die een jaar basisschool overslaan gemiddeld hoger op de CITO-eindtoets dan wie he
gewone tempo aanhoudt en scoren de zittenblijvers het zwakker; werkt differentiati
egaliserend of juist niet?

vrijwel even vanzelfsprekend als de opsplitsing naar leeftijd was tot voor kort de schei
ding naar sekse, ingegeven door het inzicht (sic) dat vrouwen anders zijn dan mannen
Kenmerkend voor de eerste en tweede feministische golf zijn de over elkaar heen buite
lende innovatiegolven van ‘toegang eisen tot’, ‘inhouden aanpassen aan’, ‘eigen inhoude;
toevoegen en erkend krijgen’, ‘eigen schooltypen afdwingen’ en ‘aangepaste behandelin;
eisen’, ‘andere beoordelingsnormen hanteren’ tot en met ‘ongelijke behandeling uitban
nen’, die allemaal uitdrukking zijn van evenzovele argumentaties en ambivalenties. Tus
sen de ‘erkenning van het recht op (eigen) onderwijs’ voor meisjes en de huidige vree:
dat juist feminiene hindernissen in leerplan en doceerstijlen het mannelijk schoolsucce:
in de weg staan, ligt een emotioneel gevoerde machtsstrijd, niet alleen tussen beide sek
sen. Dohmen (2010) signaleert zelfs een segregatie in het type persoonlijkheid dat kies
voor het onderwijzersberoep ten gunste van meer feminiene en minder competitiev
trekken ongeacht de eigen sekse. Laat dat nou net gaan om persoonlijkheidskenmerker
waarop ook de leerlingen naar sekse variéren; zouden jongens hun karakterologisch
evenknie minder vaak tegenkomen onder onderwijsgevenden? Seksesegregatie is eer
rijke vindplaats voor wie zijn zicht wil aanslijpen op andere segregatievarianten.

Wie in Nederland aan segregatie denkt, denkt historisch vooral aan de verzuiling. Dat i:
een typisch Nederlands hoogstandje van geformaliseerde segregatie. In een natie van el
kaar ontwijkende en met moeite tolererende religieuze groeperingen werd een moeizam:
pacificatie bereikt door elke 'zuil’ zelf zorg te laten dragen voor het onderwijs ‘in eiger
kring’; de overheid zag slechts marginaal toe op de ‘deugdelijkheid’ en droeg zorg voo
de volledige statelijke financiering. Het politieke en maatschappelijke debat dat aan di
verzuiling vooraf gaat, verdient hier aandacht omdat de kern van het huidige segregatie
vraagstuk er op verschillende manieren in wordt geraakt, zo er toen niet de bodem voo
wordt gelegd.

Het debat begin twintigste eeuw ging niet alleen om religieuze tegenstellingen: het gin
voaor of tegen de ‘eenheidsschool’ waarin allen (zo hoopten de communistische, socialis
tische én linksliberale voorstanders) van staatswege gelijk en kwalitatief goed onderwij
zouden krijgen. Daarin vall toen al het moderne gelijke-kansen-ideaal te ontwaren: gelij!
onderwijs opdat allen de kans zouden krijgen hun talent te ontwikkelen, ongeacht d
rijkdom of armoede van hun ouders. Met dat ideaal (uitgeschreven bij o.a. Tews, 1911
zette de toenmalige politieke 'linker' zijde zich af tegen zowel het verfoeide standen
onderwijs als tegen kerkelijke invloed op het leerplan. Men vreesde een voortzettin,
van standenonderwijs, nu tussen de zuilen (Oud, 1946) Tegenstanders van de met zo'l
eenheidsschool gepaard gaande verstatelijking werden juist gedreven door religieuze o
kerkelijke motieven rond sociale cohesie, normen en waarden en door een breed corpora
tief gedachtegoed. Zij hadden grote voorbehouden bij de opkomende verstatelijking vai
de maatschappij (Lamberts, 2011). De verantwoordelijkheid voor het onderwijs moes
vanwege haar rol voor moraal en sociale cohesie liggen bij religieus geinspireerde ver
tegenwoordigers van het maatschappelijk middenveld (de heffe des volks) en niet bi
de staat. Het kansenideaal daarentegen leefde nadrukkelijk we! bij de voorstanders va:
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verstatelijking; zo men wil kan men daarin niet alleen een nuttigheidsnotie ontwaren van
onderwijs als individuele investering voor maximale markt- of levenskansen ongeacht
afkomst, maar tegelijk die van maximale economische kansen voor de samenleving of
voor de staat als geheel. De tegenstelling tussen deze beide blokken vlak na 1900 is nog
om een andere reden relevant voor de huidige segregatie.

Het Nederlandse compromis van de verzuiling heeft de bestuurlijke onderwijsmacht in
hoge mate toebedeeld aan religieus of kerkelijk georganiseerde groepen, althans aan het
betrokken ‘maatschappelijk middenveld' daarin. Een eventueel gelijke kansenideaal (in
zekere zin deel van de klassestrijd) is daarmee op de achtergrond geraakt of zo men wil
verzuild: het wordt op zijn best nog binnen een bepaalde zuil verwoord, bij voorbeeld
toen Nederlandse bisschoppen hogere doorstroming voor kansarme katholieken eisten
(binnen hun zuil) omdat het hun achterban ontbrak aan voldoende doorstroming tot be-
sturende elites (Van Kemenade, 1968) of toen juist de openbare zuil zich profileerde als
voortrekker voor kansenbeleid tijdens de aanvang van het multiculturele debat (terwijl
juist die zuil inmiddels onopgemerkt meer dan de andere grote zuilen de maatschappe-
lijke bovenlaag bediende (Dijkstra, Jungbluth & Ruiter, 2001).

Wie wil, kan hier de voorloper zien van de nieuwe rolverdeling in het huidige kansen-
beleid (in de Lokale Educatieve Agenda), waarbij de lokale overheid een regievoerende,
zeg maar toezichthoudende positie inneemt ten opzichte van lokale (verzuilde, maar
toenemend verwereldlijkte) schoolbesturen die feitelijk de scholen aansturen (in toene-
mende mate inclusief het openbaar onderwijs): op een formele autoriteitsbasis die een
eeuw geleden aldus werd verdeeld. Hun in de praktijk vooral bureaucratische en derhal-
ve 'interessant’ beloonde aansturing van de scholen (personeelsbeleid, gebouwenbeheer,
kostenbewaking) is zowel verwijderd geraakt van de bewaking van de sociale samen-
hang in de samenleving (waarvan het maatschappelijk middenveld zich ook cultureel
toenemend lijkt te distantiéren) als van gelijke kansen-idealen (ook al zullen zulke idea-
len worden gekoesterd in de inborst van individuele bestuursleden). De lokale overheid
wordt tegenwoordig via de Inspectie geinformeerd over de wettelijk bij de overheid neer-
gelegde ‘deugdelijkheid’ die praktisch wordt vertaald in ‘gemeten onderwijsopbrengsten’
en die tussen lokaal bestuur en schoolbestuur onder een nieuwe beleidsregie komt met
duidelijk conflictpotentieel.

Praktisch resulteerde de ‘financiéle gelijkstelling’ zoals de verzuiling ook wel wordt be-
titeld al in het begin van de twintigste eeuw lokaal in heel diverse ‘plaatjes’: hier weer
waren juist katholieke scholen de elitescholen, elders werden openbare scholen tot ver
zamelscholen voor paupers, maar elders zijn er juist ook lokale voorbeelden van het om-
gekeerde. En omdat de religies niet overal even populair waren, hadden lokaal bepaalde
zuilen vaak veruit de overhand en kon er zich zo standenonderwijs binnen een bepaalde
zuil ontwikkelen.

Verzuild standenonderwijs; twintigste-eeuwse segregatie

Voorafgaand aan de pacificatie kenden vooral grote steden een uitgesproken standenbe-
stel met formele toewijzing van kinderen op grond van de maatschappelijke status van
hun ouders en een nauwkeurig uitgeschreven differentiatie in leerplannen en daarmee
kansenverdeling (Du Bois-Raymond, 1983 over het voorbeeld Leiden). Toegang tot rijkere
curricula was een sociaal privilege. Een ongelijke financiering van de betrokken scho-
len (met verschillende ouderbijdragen) was praktijk en daarmee kwaliteitsverschillen in
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teams. De pacificatie (met haar keuze voor verzuiling) moge dat standenbestel hebben
afgezwakt, een einde maakte ze er bepaald niet aan. Tussen het moment van pacificatie
en nu is er een eindeloze serie indicaties voor het voortbestaan van het standenonder-
wijs dat vooral door de tegenstanders van de verzuiling werd gevreesd (naast hun vrees
voor een door de clerus beinvloed bestel) (cf. Jungbluth en Breemans, 1984). De hele
twintigste eeuw door zijn er voor ouders die hun kind niet op een 'volksschool’ wilden
plaatsen of die voor hun kind expliciet uit waren op doorstroming naar het ‘voorbe-
reidend hoger en middelbaar onderwijs’ uitwijkmogelijkheden. Opleidingsscholen, kop-
scholen, kopklassen, voorbereidende klassen en de oprichting van eigen ‘traditioneel
vernieuwingsscholen’ of reformscholen dan wel neutraal-bijzondere scholen en op het
platteland soms kostbare internaten boden uitwijkmogelijkheden voor wie meer pre-
tenties had dan het gewone volk. Kwalitatief voldoende goed onderwijs was - naar het
idee van die ouders — kennelijk in reguliere scholen onvoldoende voorhanden. Wie geen
school bezocht voor ‘lager onderwijs, bereidt tevens voor op v.h.m.o.’ (tekst op school-
gevel) maakte weinig kans ooit te slagen voor een toelatingsexamen hbs of gym. Van
Heeks poging om 'verborgen talent’ op te sporen met een vaardigheidstoets die juist wel
zo'n voorafgaand verrijkt onderwijsprogramma veronderstelde, faalde daarom ook (Van
Kemenade en Kropman, 1972).

Uitwijken naar ‘betere’ scholen heeft overigens demografische grenzen. Bedacht moet
worden dat de combinatie van financieringsregels voor lagere scholen, later basisscholen
(pas vanaf een bepaald aantal leerlingen is er budget), in combinatie met de demografi-
sche ‘leerlingdichtheid’ harde grenzen stelt aan sociale segregatie. Wie eerst kiest voor
zuil, dan ook nog voor seksegescheiden onderwijs, moet binnen redelijke geografische af-
standen over grote aantallen leerlingen beschikken, wil er ook nog worden onderscheiden
naar sociale afkomst. Eventueel zal er niets anders resten dan binnenschoolse segregatie
of 'interne differentiatie’ (opnieuw: Réling, 1982), waarover verderop meer. Maar het feit
dat demografie, zuil en sociale stand relatief vaak samen optrekken, zich regio- of buurt-
specifiek ontwikkelen, was ‘sociale homogenisering’'van het publiek relatief vaak vanzelf-
sprekend in de school van de wijk, ook zonder expliciete onderwijskundige kunstgrepen.
Nu de ontkerkelijking doorwerkt in vrijere schoolkeuze en seksescheiding geen thema
meer is (op een jaarlijks zomerdiscussietje na), neemt de praktische gelegenheid tot soci-
ale segregatie exponentieel toe en segregatie kan zich drastisch en snel voltrekken. Onder
deze omstandigheden worden ook wethouders verleid om niet te snel de beeldvorming
van scholen te zien veranderen: plotselinge populariteitsverschuivingen tussen school A
en school B hebben financiéle consequenties vanwege de door de gemeente te financieren
huisvesting. Bijzondere besturen die overwegen om scholen ‘aan de onderkant;’ die zich
kwalitatief kennelijk niet laten verbeteren, dan maar op te heffen, kunnen de wethouder
in grote verlegenheid brengen. En wethouders die het beheer van de openbare scholen tot
een te veeleisende of financieel risicovolle klus zien uitgroeien brengen die scholen onder
beheer van grote, bijzondere schoolbesturen. Schoolbesturen klusteren op hun beurt in
fusies die in no time de grenzen van gemeenten overschrijden waardoor zij in een nieuwe
machtsverhouding belanden tegenover ‘kleine wethouders’.

Nu de ‘zwarte scholen’ toenemend worden bevolkt door tweede en derde generatie alloch-
tonen, die in werkelijkheid in Nederland geboren zijn en opgroeien, vervaagt het onder-
scheid tussen etnische en sociaal-economische achterstand en dat werkt door in de regels
voor de financiering van het kansenbeleid. Tegelijk berichten onderzoekers en Inspectie
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dat de vertrouwde autochtoon-kansarme groepen in vergelijking tot de eerdere allochtone
kansarmen steeds meer in de knel raken terwijl relatief groeiende aantallen allochtonen
niet meer als kansarme gelden. Niet zwart-wit is langer het indelingscriterium: we zijn
in essentie terug bij waar het ooit startte, het standenbestel waarin rijk en arm naar ver-
schillende scholen ging; de etnische verkleuring was maar tijdelijk en onttrok de rest aan
het gezicht. Zoals uit veel cijfers blijkt, is etniciteit in werkelijkheid nog hooguit relevant
bij segregatie, wanneer binnen de kansarme categorie door voldoende aantallen nog een
etnische homogenisering mogelijk is: Turkse of Surinaamse conglomeraties bij voorbeeld.
Sociale klasse heeft de facto bij segregatie voorrang op etniciteit en die etniciteit ook pas
als er minderheidsreligies in het spel zijn (met als resultaat: mono-etnische scholen).

Publieksverschillen tussen basisscholen

Van Heeks ‘Verborgen Talent’ (1967) handelt in hoge mate over de publieksverschillen
tussen Enschedese lagere scholen met allemaal blanke leerlingen: de variant van standen-
onderwijs die in de tweede helft van de twintigste eeuw het lager onderwijs kenmerkte.
Verschillen dus in populatie die gepaard gaan met leerplanverschillen en ongelijk school-
klimaat. Van Calcar, Soutendijk en Tellegen beschrijven in hun bijdrage aan Van Heek de
volksscholen aldaar als instellingen waar talent onontdekt blijft. Hun ideeén daarover
illustreren tegelijk de ook nu nog voortdurende ambivalentie rond de nadruk op kern-
vakken (is er nou juist teveel van, te weinig of is alleen de didactiek daarvan fout?); ze
komen in diverse varianten terug in het Amsterdamse Innovatieproject en in Grandia's
Rotterdamse project ‘Onderwijs en sociaal milieu’. De lering die Slavenburg (1997) uit
de evaluatie van dal laatste project trekt, zien we terug in zijn kleinschalige experiment
(KEA) in Rotterdam waarin hoge verwachtingen gekoppeld aan professionele inzet blij-
ken te resulteren in hoge schooleffectiviteit (meer nadruk dus op kernvakken, maar wel
professioneel ingekaderd). Zo wordt het opbrengstpotentieel van scholen zichtbaar.
Langs heel andere weg kwam onderwijsminister Van Kemenade vanuit dezelfde zesti-
ger jaren problematisering van ‘verborgen talent’' tot een eigen aanpak van het stan-
denonderwijs in zijn contourennota en het op weg naar de daarin gescheltsle innovatie
voorlopig gecreéerde stimulerings-, later voorrangsbeleid (eigenlijk alleen een proviso-
rium in afwachting op de kansengelijkheid brengende innovatie). Vooral geinspireerd
door het Westduitse ‘Bildungsgutachten’, ‘Begabung und Lernen’ (Roth, 1972) vult hij
enerzijds het voorrangsbeleid in (met extra financiering voor scholen die het zwakste
publiek bedienen: de ‘gewichtenregeling’) en anderzijds de landelijke Innovatie Basis-
school (uitgewerkt in de ‘Contourennota’). Die laatste is mede geént op reformpedagogi-
sche inzichten die later het best nog tot uitdrukking komen in het onderwijsbeleid van
de Duitse deelstaat Hessen, o.a. in de Gesammtschule die parallel loopt met de Neder-
landse middenschool, beide ook gedragen door sociaaldemocratisch onderwijsbeleid.
Om politiek-ideologische redenen worden de beleidsnota’s in Nederland van hun Duitse
inspiratiebronnen ontdaan en krijgen een Scandinavisch jasje (o.a door veel verwijzin-
gen naar Huseén).

Is het met deze op het oog doortimmerde overheidsstrategie dan wel gelukt om af te reke-
nen met het standenonderwijs? Kennelijk niet. Enerzijds was en is de gewichtenregeling
geen echt interessante optie om scholen met sociaal zwakker publiek zodanig intensie-
ver onderwijs te laten geven dat zij in opbrengst en imago op ooghoogte komen met
scholen die een luxepubliek bedienen. Anderzijds leidt de ondoordachte combinatie (uit
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de ‘Innovatie basisschool’) van ‘gelijkstelling van vakken’, de these van de veelsoortige
talenten en de organisatorisch vrijwel onoplosbare opgave van ‘individuele differentiatie’
naar (door wie eigenlijk te beoordelen?) ‘talent, belangstelling en toekomstperspectief’
vooral tot standenonderwijs in een nieuw jasje (Jungbluth, 1984). De verwachtingen van
leerkrachten in het basisonderwijs leggen al in de jongste jaren een nauw verband tussen
geanticipeerd VO-vervolg en sociale komaf, ook al is hen dat zelf als stereotyperings-
proces niet bewust. Waar veel leerlingen met een lage komaf en lage verwachtingen van
ouders, en met een kwetsbaar zelfbeeld samenkomen in feitelijk gesegregeerde scholen
(en het omgekeerde in scholen waar ouders met pretenties hun kinderen concentreren),
daar leidt de ‘individuele differentiatie’ tot niet veel anders dan in een openlijk standen-
bestel. Weliswaar stijgt overal (vooral op economische gronden) de onderwijskwaliteit
en daarmee de doorstroming van allen, maar de sociale ongelijkheid blijft. De 'innovatie’
van het basisonderwijs bleef beperkt tot het organisatorisch ineenschuiven van kleu-
ter- en lagere school en werd inhoudelijk als mislukt gedefinieerd, de gewichtenrege-
ling heeft op zijn best 'erger voorkomen' (Kloprogge, 2004), het middenschool-ideaal is
uitgekleed tot een nauwelijks herkenbare ‘basisvorming’; met enig cynisme kan het hele
pakket achteraf gezien worden als een glijmiddel voor het versneld inkrimpen van de on-
derwijsinfastructuur na de hausse van de geboortegolf; de ideologische vlag van de kan-
senverbetering kon daarna gevierd worden. Zonder vooropgezette bedoeling, dat wel.

Effecten van segregatie

Vandaag is de sociaal-economische segregatie van het basisonderwijs in een stad als
Maastricht vergelijkbaar met die van Rotterdam, zij het zonder de verschillen in huids-
kleur (vergelijk de diverse onderzoeksrapportages op www.kaans.nl). Waar hogere inko-
mens zich vestigen in eerst nog kleine dorpen, daar ontstaan ongemerkt elitescholen, net
als in nieuwbouwwijken met veel hoge hypotheken. In gezinnen met lage inkomens is
het kindertal - in ieder geval onder de autochtonen - kleiner, de kans op éénoudergezin
en op éénkindgezin groter, de uitkeringsafhankelijkheid groter en zijn de verwachtin-
gen rond schoolsucces cynisch laag. De bestaande gewichtenregeling (h)erkent veel (zo
niet de meeste) kansarmen niet, ze komt pas tot (beperkte) uitkering als de segregatie
extreem is (als gevolg van een onhandige drempel in de regeling).

Het eerste en meest relevante effect van segregatie is, dal door de almaar constante
samenhang van achtergrond en schoolresultaat dus ook de gemiddelde resultaten van
sociaal ongelijke scholen sterk uiteenlopen. Dat is stap één in de publieke beeldvorming.
Verschillen in thuiscultuur dragen vervolgens bij tot verschillen in schoolklimaat en de
manier waarop men met elkaar omgaat, Disciplinering (vaak betiteld als het beklemtonen
van ‘sociale doelen’) lijkt de logische reactie in scholen met veel lager-milieu-gedrag, een
white-middle-class onderhandelingshuishouden met veel zelfwerkzaamheid juist typisch
voor scholen uit de burgerij. Er is onder zulke omstandigheden geen tweede ‘open dag’
nodig om ouders de schoolverschillen te laten aanvoelen. Waar Van Calcar ooit signa-
leerde dat de leerboekjes uit groep 8 op sommige scholen ongebruikt in de kast bleven,
leidt nu een frequent aanbod van herhalingsstof op de ene school en een intensief en
verrijkt ‘Leonardo-programma’ voor de ruim gedefinieerde categorie hooghegaafden op
een andere school, tot een systematisch ongelijk onderwijsaanbod, groot genoeg om
de gemiddelde verschillen in CITO-scores tussen scholen voorspelbaar te maken. En zo
komt het imagoverschil tussen scholen tot stand.
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Wat onderzoekers van die segregatie vervolgens doen, is resultaten van verschillende
scholen eerst op individueel niveau corrigeren voor sociale achtergrond. Daarna checken
ze in multi-level-analyses of de gemiddelde samenstelling van het publiek er nog extra
toe doet in de toetsresultaten. Meestal vinden ze dan veel 'ruis’ en geen harde bewijzen
voor segregatie-effecten. Wat ze in hun onderzoeken precies weten over individuele ach-
tergronden van leerlingen blijft alles bijeen beperkt, wat de toetsen precies meten is dis-
cutabel, of leerlingen in eenzelfde school met gelijke verwachtingen worden benaderd en
allen overal even 'rijk’ onderwijs krijgen, is eerder onwaarschijnlijk. Dus blijven bewij-
zen voor wat anderen ‘op hun klompen aanvoelen’ uit; van-huis-uit-kansarmen doen het
overal ongeveer even zwak, van-huis-uit-kansrijken overal ongeveer even goed. Ouders
die opletten, kijken alleen naar het ongecorrigeerde gemiddelde van de CITO-toels en
kiezen dus voor waar ‘ons soort mensen’ schoolgaat ter wille van een hoog vervolgadvies.
Zulke evaluaties hebben een verontrustende uitkomst. Dat is niet dat de verdwaalde
kansrijken op overwegend kansarme scholen het ook daar veel beter doen. Nee, dal de
verdwaalde kansarmen op overwegend kansrijke scholen juist weinig beter af lijken dan
hun lotgenoten elders, dat is het meest verontrustend. Zou het kunnen dat pedagogiek-
op-hurkhoogte voor kansarmen (de praktijk van individuele differentiatie) ook fataal uit-
pakt op scholen waar de meeste klasgenoten in lijn met de hoge verwachtingen van hun
ouders tot hoge inzet en volharding worden uitgedaagd? Anders gezegd: worden kans-
armen overal benadeeld (hoewel leerkrachten vooral medelijden hebben met de presta-
tiedruk van de anderen)? Zo ja, dan zal het bestrijden van de segregatie de kansarmen
weinig helpen. En nogmaals: de meeste kansarmen gaan niet gesegregeerd naar school,
dat is enkel de bias van het grote stedenperspectief.

Waarover grote stilte heerst in de literatuur over segregatie, dat is het waarschijnlijke
effect op andere aspecten van de schoolkwaliteit (een uitzondering is Bakker, elders in
deze bundel). Zoals gezegd staat de gewichtenregeling in geen verhouding tot de zwaar-
te van de problematiek die ze zou moeten compenseren. Door in evaluaties (bij voor-
beeld van de Inspectie) alleen die gewichtenregeling te gebruiken bij de beoordeling van
schoolresultaten is de kans groot dat juist scholen met veel kansarmen een (zeer) lage
beoordeling krijgen (vergelijk de interne studie van de inspectie zelf: Dijkstra, 2004).
Zwak presterende elitescholen kunnen door zo'n bril niet worden herkend. Daarmee niet
genoeg: de (meestal alleen veronderstelde) ‘marktwerking’ brengt alle scholen en hun
besturen ertoe dat zij vooral werven voor kansrijk publiek. Daar waar de kansarmen
domineren, komen die ook zonder reclame: het is gewoon dichtbij. De kansrijken echter
zijn kritisch. Een mondige en communicatieve directeur is vanuit die logica het minste
wat je als bestuur naar een kansrijke school toe moet loodsen om de gewenste ouders
te bedienen. Zulke (schaarse) directeuren kunnen vervolgens vaak kiezen uil een ruim
aanbod bij vacatures in hun team, in tegenstelling tot de scholen in probleemwijken. Het
is daar immers minder plezierig werken, resultaten blijven er vaak uit, ouders zijn er
minder complimenteus, het zijn in Duits jargon ‘sociale brandpuntscholen'. In geval van
nood kunnen kansrijke scholen er daarentegen op rekenen dat zij door ouders worden
gecorrigeerd, soms ook bijgestaan door ouders die weten wat er omgaat in de wereld en
die weten wat er voor hun kinderen in deze ‘risicomaatschappij’ at stake is. Zou het kun-
nen dat die combinatie van randcondities op den duur resulteert in schoolverschillen in
organisatorische kwaliteit en professionaliteit? Nemen organisaties op termijn kenmer-
ken over van het publiekssegment dat zij bedienen? Je moet wel erg optimistisch zijn
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om dat uit te sluiten. Het Thomas-theorema dat ‘wie heeft, meer nog gegeven zal worden,
enzovoorl' werkt hier volop.

opmerkelijk genoeg zijn er wel aanwijzingen dat ‘de Katholieke Actie’ halverwege de ja-
ren vijftig veel katholieke jongelui uit kansarm milieu heeft gemobiliseerd. Dat was dan
ook een collectief gebeuren waarin alle ‘sociaal kapitaal’ voor hetzelfde goede doel werd
gemobiliseerd, zij het binnen €én zuil. De actie leidde onbedoeld de ontkerkelijking in
en daarmee doofde het vuur dat haar dreef. De actuele tijdgeest biedt nu weinig kans
op herhaling: onder welke noemer zou je alle sociaal kapitaal nog één kant op krijgen?
De reproductie van sociale ongelijkheid (wat eerst geboortetoeval is wordt in no time
zelf veroorzaakte pech of zelfverdiend succes) is anno 2011 volgens het Ministerie ver-
gelijkbaar met die waarmee Van Heek ooit zijn probleemstelling in de jaren vijftig startte
(MINOCW, 2011, zie bijgaande grafiek). Weliswaar gaat het met allen beter, maar de kan-
senverdeling is dezelfde. Ze wordt - omdat het CBS onvoldoende weet over opleidin-
gen van ouders — gerelateerd aan inkomens van ouders; cynischer had het eigenlijk niet
kunnen lopen. Kapitaal en niet cultureel kapitaal tekent de kansenongelijkheid. Of die
ongelijkheid alleen voortbestaat dankzij segregatie valt zeer te betwijfelen. Dat lukt ook
zonder. Of segregatie nodig is om de ongelijkheid te bestrijden - een wel heel onge-
lukkige, maar helaas ook geopperde gedachte (Gramberg en Ledoux, 2005) — is al even
onwaarschijnlijk. Effectief onderwijs veronderstelt dat ieder vanuit hoge verwachtingen
telkens tijdig dat krijgt aangeboden waar hij of zij aan toe is, dat vervolgens steeds
wordt gecheckt of dat ook aankomt en zo niet, dat er — haast ongemerkt — hetzelfde,
desnoods in een andere verpakking opnieuw wordt aangeboden. Als zo'n effectiviteits-
formule overal zou worden toegepast, zou segregatie zich makkelijk laten bestrijden,
ook al zou dat dan voor grotere kansengelijkheid niet meer nodig zijn en er zou voor de
kansrijken geen aanleiding zijn, sommige scholen te mijden. Maar zulk ideaal onderwijs
vraagt om uitsluitend sterke professionals overal en daar zijn er te weinig van en ze zijn
niet gelijk verdeeld over de scholen. Je zou nog kunnen overwegen om het aanbod dan
maar te automatiseren om het overal even effectief te krijgen. Misschien is dat een weg?!
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Grafiek: Onderwijspositie van 15jarigen in VO-3 naar inkomen van hun ouders
(Bron: Ministerie van Onderwijs 2011, tabel omgewerkt in grafiek, de cijfers flatteren de werkelijkheid
door de dubbele steekproeftrekking van 15-jarigen én VO-3, pj)
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