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I /
Inleiding: situering

Sedert de jaren ‘60 krijgen scholen in Noord‑West Europa (en sinds 1989 ook in Zuid‑Europa) steeds meer leerlingen die een andere moedertaal spreken en een andere culturele achtergrond hebben. Scholen waren absoluut niet voorbereid op deze ‘multiculturalisering’. Verschillende auteurs spreken van een ware schok voor de scholen. Dit hoeft niet te verwonderen: curriculum en organisatie waren en zijn grotendeels nog volledig gedacht vanuit de idee van de natiestaat waarbij de school de opdracht had (heeft?) om jongeren te socialiseren in de taal en cul​tuur van het land/de regio. Begin jaren ‘70 evolueerde de gastarbeidmigratie naar een gezinsmigratie. In reactie op de immigratiestop van 1974 lieten de tot dan overwegend mannelijke gastarbeiders hun echtgenotes en kinderen overkomen. Dit leidde uiteindelijk tot een permanente vestiging van de immigranten in wat tot dan de ‘gastlanden’ werd genoemd.

Omdat deze multiculturalisering zo’n overweldigende uitdaging vormde voor alle scholen in Noord‑West Europa en omdat de nationale overheden hun eigen refe​rentiekaders niet konden/wilden overstijgen, werd een meer Europese reflectie opgezet. De basis werd gelegd in werkgroepen van de Raad van Europa. De Europese Commissie zag duidelijk graten in die ontwikkeling en zetten in 1976 een landenoverschrijdend programma op dat alle Europese lidstaten toeliet in scholen experimenten op te zetten.
 Een jaar later volgde dan een Europese richt​lijn die het juridische kader voor aangepast onderwijs aan immigranten trok (EEG richtlijn van 1977: 77486EEG).

Onder impuls van de provinciale onthaaldienst Limburg en de vzw Immigratie te Brussel werden basisscholen ertoe aangezet experimenten op te zetten. Later zou​den ook experimenten in secundaire scholen worden opgezet. De overheid had intussen een aantal maatregelen genomen om scholen met immigrantenkinderen bijkomend te ondersteunen. Naast bijkomende uren voor taalonderricht, werd in 1982 het Elkaar Ontmoetend Onderwijsproject opgestart. In 1988 werden al deze maatregelen voor de eerste keer geëvalueerd (Verlot, 1990). De conclusie luidde dat er dringend nood was aan een inhoudelijk meer samenhangend en structureel onderbouwd migrantenbeleid in het onderwijs. De conclusies van de evaluatie werden overgenomen in de rapporten van de Koninklijk Commissaris voor het Migrantenbeleid (1989, 1990) en zette de Vlaamse overheid ‑ sedert 1989 volledig autonoom bevoegd voor onderwijs en geconfronteerd met de electorale opkomst van het Vlaams Blok ‑ ertoe aan werk te maken van een meer éénvormig en gericht beleid. 

In september 1991 ging het onderwijsvoorrangsbeleid voor migranten van start. Het had als bedoeling om (1) de achterstand van allochtone kinderen uit de arbeidsmigratie in het onderwijs weg te werken én (2) hun integratie te bevorde​ren. Een eerste evaluatie van het onderwijsvoorrangsbeleid in 1994 uitgevoerd door het HIVA stelde algemeen een positieve evolutie vast met betrekking tot de implementatie van dit beleid. Het onderzoek wees op de het belang van een alge​meen gedragen visie van het schoolteam op de thematiek en op de noodzaak van ondersteuning van scholen (zowel op het vlak van materiaalontwikkeling als van begeleiding). Wat betreft effecten bij leerlingen was de conclusie dat pas wanneer de inhoudelijke vormgeving van de verschillende werkvelden duidelijker op punt stond en de implementatie ervan in de scholen een feit was, een nieuwe effectme​ting hierover meer uitsluitsel kon geven. 

Vier jaar na deze tussentijdse evaluatie en acht jaar na het opstarten van het beleid stelde de vraag hoe de scholen de inhoudelijke vernieuwing hadden doorgevoerd (de vraag naar implementatie) en wat de effecten ervan waren bij de leerlingen zich opnieuw. Dat mondde uit in het OBPWO‑project “Evaluatieonderzoek van het onderwijsbeleid ten aanzien van etnische minderheden in het lager onderwijs” (99.15). Het implementatieonderzoek werd uitgevoerd door het Steunpunt ICO. Het HIVA was verantwoordelijk voor het onderzoek naar mogelijke effecten bij leerlingen.

II /
Implementatie van het OV‑beleid

De resultaten van het implementatieonderzoek presenteren het effect van het OV‑beleid op het reguliere handelen van leerkrachten in de klas en op het school​beleid. Het OV‑beleid staat of valt immers niet met het al dan niet bereiken van de cognitieve vaardigheden die in het effectluik worden gemeten. Er dient eveneens nagegaan te worden of en in welke mate de geplande innovatie in praktijk is gebracht. In het geval van de OV‑onderwijsvernieuwing stelt zich de vraag naar de implementatie van de verschillende werkvelden, namelijk Taalvaardigheids​onderwijs (TVO), Intercultureel Onderwijs (ICO), Preventie en Remediëring van Leerproblemen (P&R), Betrokkenheid van de Ouders (BVO) en (optioneel) Onderwijs in Eigen Taal en Cultuur (OETC).

De werkvelden worden door de overheid aangegeven. Scholen beschikken ander​zijds over een grote vrijheid om een eigen aanpak uit te werken. In de Vlaamse Onderwijsraad ontwikkelden pedagogisch begeleiders, met behulp van werk​groepen waarin leraars werden samengebracht, een concretere inhoud voor de door de overheid opgelegde werkterreinen. Als onder​steuning voor deze concre​tisering werden door het Steunpunt Nederlands als Tweede Taal, het Steunpunt Intercultureel Onderwijs en het Centrum voor Erva​ringsgericht Onderwijs onderzoek, vorming en ontwikkelingswerk opgezet. Nu na tien jaar OV‑beleid de werkvelden inhoudelijk een duidelijke richting hebben gekregen, is de vraag in welke mate de principes die achter de werkvelden schui​len ingang hebben gevonden in de reguliere lespraktijk. Er kan immers pas van een geslaagd OV‑beleid gesproken worden als dit beleid niet enkel gedragen wordt door de extra OV‑leerkracht, maar is opgenomen in de dagelijkse praktijk van de klas​leraar.

1.
Onderzoeksvragen, opzet en methodologie

Om inzicht te krijgen in de integratie van de diverse werkvelden in de gewone klaspraktijk werden twee onderzoeksvragen geformuleerd: 

1. In welke mate zijn de verschillende werkvelden van OV‑beleid geïntegreerd in het reguliere handelen van de leerkracht enerzijds en in de school als organisa​tie anderzijds?

2. Welke factoren liggen aan de basis van eventuele verschillen in implementatie tussen de verschillende leerkrachten en tussen de verschillende scholen?

Recent school‑ en effectiviteitonderzoek beschouwt de klas als het werkterrein bij uitstek. Wat in de klas gebeurt, blijkt van groter invloed te zijn dan kenmerken op schoolniveau. In het onderzoek is er dan ook voor gekozen om te focussen op wat de gewone klasleerkracht doet met de OV‑inhouden. Het volstaat daarbij niet leerkrachten te bevragen over hun gedragingen en opvattingen. Wat ze zeggen te doen, geeft reeds eerste aanzetten maar wijkt vaak af van wat ze in de feiten doen. In het onderzoek werd daarom geopteerd klasobservaties centraal te stellen in de dataverzameling.

Voor elke pijler van het OV‑beleid werd vertrokken vanuit principeverklaringen door sleutelfiguren en in documenten. Deze principeverklaringen werden voor elke pijler geoperationaliseerd in enkele relevante oriëntatiepunten. Tijdens het observeren is het immers niet mogelijk om alle interacties te registreren. Het les​verloop werd zo getrouw mogelijk beschreven, waarbij de oriëntatiepunten de onderzoeker hielpen verantwoorde keuzes te maken in wat wel en niet weerhou​den werd. Aanvullend werden ook vragenlijsten en semi‑gestructureerde inter​views afgenomen. Deze dienden voornamelijk om de implementatie op schoolni​veau te meten. Al bij al was de onderzoeksaanpak voornamelijk kwalitatief van aard, met kwantitatieve aanvullingen.

Het onderzoek werd uitgevoerd bij 20 OV‑leerkrachten en 20 klasleerkrachten in 20 lagere scholen, die al sinds de start bij het OV‑beleid betrokken zijn. Over de schooljaren 1999‑2000 en 2000‑2001 heen werd één klas per school onderzocht. Er werd voor gezorgd die leerlingen te observeren die door het HIVA werden getest in het kader van de effectmeting.

De evaluatie van de effectieve implementatie van het OV‑beleid in de klaspraktijk is in die zin beperkt dat ze berust op de activiteiten van één klasleerkracht per school.
 Aan deze beperking werd deels tegemoet gekomen door een bevraging van de OV‑leerkracht die een klasoverstijgende opdracht heeft.

2.
Analyse van de implementatie in de klaspraktijk

Hieronder geven we per pijler kort de indicatoren weer aan de hand waarvan de implementatie op klasniveau werd gemeten. Aan elk van deze indicatoren werd per school een score toegekend. Per werkveld werden deze scores opgeteld (in het geval van intercultureel onderwijs: na weging), en herleid tot percentages, zodat eindscores per pijler werden bekomen. Deze eindscores worden in de grafieken weergegeven.

2.1
Analyse per werkveld

Intercultureel Onderwijs (ICO)

· Indicatoren voor heterogenisering van de klaspraktijk

· Klasinrichting: mate van aanwezige diversiteit

· (permanente en veranderlijke) klasopstelling: mate van heterogene samenstel​ling

· lesopbouw: open versus gesloten

· omgang met leerlingen: heterogeniserend (roldoorbrekend) versus homogeni​serend (leerlingen zijn enkel leerlingen, leerkracht is enkel leerkracht) 

· lesinhoud: inbrengen van diversiteit (vanuit leerlingen)

· leerlingdefinitie: niet onvoorwaardelijk koppelen van vormelijk leerlinggedrag aan inhoudelijke medewerking

· Een vergelijking van de verschillende scholen
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· Een korte duiding van de resultaten

Wat betreft ‘Intercultureel Onderwijs’ kan globaal gesteld worden dat scholen slechts matig werken aan de heterogenisering van hun klaspraktijk. De meeste leerkrachten hechten belang aan een klasopstelling waarbij leerlingen in hete​rogene groepen worden geplaatst. Ook in hun informele omgang met leerlin​gen werken ze heel heterogeniserend. Diversiteit wordt het minst toegelaten in de lesopbouw, die heel gesloten blijft. Ook worden relatief weinig openingen gemaakt naar het incorporeren van de inbreng van leerlingen in het leerproces.

Wanneer we kijken naar de perceptie van de leerkrachten, eerder dan naar hun praktijk, constateren we dat de invulling van ICO verschuift van een louter etnisch‑culturele en kennisgerichte naar een meer pragmatische en ruimere opvatting: leren omgaan met diversiteit. Met de resultaten van het effectieve handelen in het achterhoofd, lijkt het opportuun scholen te overtuigen dat der​gelijke brede opvatting van ICO niet enkel informeel (bijvoorbeeld in de om​gang met leerlingen) maar ook als een basisuitgangspunt voor de organisa​tie van het onderwijsleerproces moet worden doorgevoerd. 

Taalvaardigheidsonderwijs (TVO)

· Indicatoren voor de mate van taakgericht, analytisch taalvaardigheidsonderwijs

· klasopstelling en groepsvorming: mate van heterogenisering

· taal als communicatiemiddel (versus taal als doel, leerstof op zich)

· procesgerichte aanpak (versus kennisgerichte)

· Een vergelijking van de verschillende scholen
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· Een korte duiding van de resultaten

De principes waarop ‘Taalvaardigheidsonderwijs’ gestoeld is, kennen reeds vlot hun ingang in de lespraktijk van leerkrachten. Het belang van een heterogene samenstelling van groepen voor het verhogen van talige leersituaties wordt in vele scholen erkend. Uit de analyse van de les(s)(onderdel)en is gebleken dat de doelstellingen van de lessen zich eerder situeren op het niveau van de vaar​digheden of van de eindtermen, dan op woord‑ of regelniveau. De taalbe​schouwingslessen worden wel nog voornamelijk op een klassieke synthetische manier onderwezen. Uit de interviews blijkt dat leerkrachten zeker voor de spellingslessen bewust vasthouden aan het traditionele stramien van aanbod van regels, gevolgd door drilsgewijze inoefening. Het is volgens hen de enige manier om leerlingen correct te leren schrijven. Dit correct schrijven wordt door de meerderheid van de leerkrachten als belangrijk geacht met het oog op de maatschappelijke integratie. 

Uit de analyse van de door de leerkracht gestelde vragen, blijkt een overwicht van procesvragen op kennisvragen. De leerkracht stelt zich eerder op als begeleider van leerprocessen dan als een leider, die kennis over taal(elementen) moet overbrengen. 

Preventie en Remediëring (P&R)

· Indicatoren voor de mate van gedifferentieerd onderwijs
· klasopstelling: infrastructurele mogelijkheid tot differentiatie

· gebruik van leerlingvolgsysteem

· klassikale differentiatie

· specifieke vormen van zelfstandig werk

· gedifferentieerde feedback

· Een vergelijking van de verschillende scholen
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· Een korte duiding van de resultaten
De implementatie van het werkveld ‘Preventie en Remediëring’ is minder ver gevorderd en mag ook als matig worden beschouwd. Voor dit werkveld werd voornamelijk de mate van differentiatie voor ogen gehouden. Differentiatie als het afstemmen van de leeromgeving op de individuele kenmerken van de leerlingen is als didactisch principe uitermate geschikt om leerproblemen pre​ventief of remediërend aan te pakken. Uit de praktijk blijkt dat leerkrachten het makkelijker vinden om differentiatie te incorporeren in specifieke, daartoe ontworpen vormen van zelfstandig werken, zoals contractwerk, vrij werk, etc. dan tijdens het reguliere lesgeven. De klasinrichting is daar vaak ook niet vol​doende op afgestemd. Het leerlingvolgsysteem ‑ of één of andere zelf ontwik​kelde vorm hiervan ‑ kent volop zijn ingang in de klassen. Uit de interviews bleek dat leerkrachten het nut inzien van het systematisch bijhouden van infor​matie (zowel cognitief als breder) van hun leerlingen, maar dat het papierwerk dat het leerlingvolgsysteem met zich meebrengt als te belastend wordt ervaren. In de interviews gaven leerkrachten ook toe dat ze, ondanks hun overtuiging dat “voorkomen beter is dan genezen”, meer aandacht beste​den aan remedië​ring dan aan preventie, omdat dit makkelijker is, en in hogere leerjaren preven​tie nog weinig zin zou hebben.

Betrokkenheid van de ouders (BVO)

· Indicatoren voor de mate van wederkerige relatie, van informatie naar participatie
· informatie van school naar ouders

· informatie van ouders naar school

· participatie en medezeggenschap

· toegankelijkheid van de school en het team

· Een vergelijking van de verschillende scholen
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· Een korte duiding van de resultaten
Voor het werkveld ‘Betrokkenheid van de Ouders’ leveren scholen heel eenzijdige inspanningen, waardoor ook hier slechts van een matige implementatie kan gesproken worden. BVO heeft het meest kans op slagen bij een wederkerige relatie waarbij informatie aan en van ouders geleidelijk overloopt in participa​tie van ouders. Opvallend is dat de onderzochte scholen uitmunten in het ver​strekken van informatie over zichzelf en over het kind, maar zich daartoe dan ook beperken. Scholen zullen in veel mindere mate informatie inwinnen over opvattingen en achtergronden van ouders. Ook de actieve inbreng van ouders is eerder gering. Ze worden op deze manier geen gelijkwaardige partners in het nastreven van onderwijs‑ en opvoedingsdoelen. Uit de interviews bleek dat veel leerkrachten dit ook geen prioriteit vinden. Ze verwachten wel interesse van de ouders, maar vinden veelal dat hun betrokkenheid niet verder hoeft te gaan.

2.2
Enkele overkoepelende beschouwingen

Uit de geobserveerde lespraktijk in 20 scholen blijkt dat Taalvaardigheidsonder​wijs het best geïmplementeerd is. In vergelijking met TVO zijn de drie andere werkvelden minder goed geïmplementeerd. Opvallend is dat leerkrachten, TVO ook als de belangrijkste pijler beschouwen binnen het onderwijsvoorrangsbeleid.

Globaal gezien stellen we vast dat de individuele werkvelden binnen de scholen niet in dezelfde mate worden geïmplementeerd. Een grote aandacht voor één werkveld brengt niet automatisch een even grote aandacht voor de andere werk​velden met zich mee. Het is dus belangrijk dat scholen blijvend gestimuleerd wor​den om zich in te spannen op alle werkvelden. De vaststelling dat de pijler die de beste implementatie kent, nl. TVO, ook de pijler is die leerkrachten over het alge​meen als meest belangrijk beschouwen, ondersteunt deze overtuiging. OV‑beleid dreigt anders gereduceerd te worden tot TVO, en de hele kansarmoedeproblema​tiek tot een loutere taalproblematiek.

OV‑leerkrachten lijken over het algemeen beter dan reguliere leerkrachten op de hoogte te zijn van de principes waarop de verschillende werkvelden gestoeld zijn. Dit mag niet verwonderen, gezien de doorstroming niet in alle scholen even opti​maal verloopt. De overdracht van de navormingen gevolgd in het kader van het OV‑beleid gebeurt in veel scholen onvoldoende systematisch en doorgedreven. Anderzijds ziet de helft van de OV‑leerkrachten hun rol als begeleider van leer​krachten ondergeschikt aan hun remediërende rol naar de leerlingen toe. Zowel OV‑leerkrachten als reguliere leerkrachten geven aan minder nood te hebben aan algemene theoretische uitgangspunten, en meer aan praktisch uitvoerbare richtlij​nen.

2.3
Stimulerende en belemmerende factoren

Welke factoren belemmeren of stimuleren een goede implementatie van OV-beleid? Via correlationele analyses werd getracht de implementatiescores van de individuele werkvelden te linken aan enkele uitvoeringskenmerken van het OV‑beleid in de scholen (zowel context‑, input‑ als procesvariabelen). Er werden evenwel weinig significante samenhangen gevonden. We zetten hieronder de meest markante resultaten op een rij:

3. Scholen met een samenstelling van 31% tot 50% doelgroepleerlingen imple​menteren het best Intercultureel Onderwijs en Taalvaardigheidsonderwijs, maar het slechtst Preventie en Remediëring en Betrokkenheid van de Ouders. P&R lukt makkelijker in scholen met weinig doelgroepleerlingen, terwijl het werkveld BVO beter geïmplementeerd wordt in scholen met meer dan 50% doelgroepleerlingen.

4. Wat betreft de schoolcultuur constateren we een positieve samenhang tussen de implementatie van het OV‑beleid en enerzijds de mate waarin de leerkrach​ten hun schoolhoofd percipiëren als cultuurdrager, anderzijds het bestaan van professioneel en gestructureerd overleg. De implementatie van het OV‑beleid verbetert dus met een sterke directie enerzijds, en met een professioneel team dat beroepsmatig gemeenschappelijk functioneert. 

5. Het aanwendingsplan blijkt een zekere afspiegeling te zijn van de reële OV‑praktijk van de scholen, voornamelijk wat betreft de werkvelden BVO en TVO, en in iets mindere mate voor ICO. De scores op de aanwendingsplannen liggen voor alle werkvelden gemiddeld hoger dan die van de effectieve implementatie, wat in de lijn van de verwachtingen ligt.

6. De OV‑leerkracht en de reguliere leerkracht schatten de implementatie van de werkvelden anders in, behalve voor P&R, waar meer overeenstemming vast​gesteld wordt tussen beide leerkrachten. Uit de vergelijking tussen de effec​tieve implementatiescore en de schatting die leerkrachten daar zelf van maken, blijkt dat OV‑leerkrachten hun situatie het meest correct inschatten, behalve voor ICO. Reguliere leerkrachten hebben een minder uitgesproken zicht op hun situatie: slechts voor P&R maar vooral voor TVO neigen zij naar een cor​recte inschatting van hun implementatie van deze werkvelden. 

7. Er bestaat een licht positieve samenhang tussen de implementatie van het werkveld TVO en de klasgrootte. Met het werkveld P&R is geen samenhang te zien. Beide constateringen zijn markant te noemen, in de zin dat leerkrachten vaak lieten horen dat het implementeren van deze twee werkvelden bemoei​lijkt wordt wanneer de klas veel leerlingen telt. Dit blijkt echter niet uit de analyse. De implementatie van het werkveld TVO verbetert zelfs bij grotere klassen

8. Taalvaardigheidsonderwijs en Intercultureel Onderwijs zijn eerder gebaat met een werkvorm die veel interactie toelaat. Een significant positieve samenhang werd vastgesteld tussen de implementatiescores van zowel ICO als TVO en het percentage interactieve werkvormen (o.a. groepswerk, partnerwerk, actief klassikale werkvormen). Deze significantie stijgt nog wanneer enkel de taalles​sen in rekenschap gebracht werden. Deze resultaten ondersteunen de uit​gangspunten van ICO en van TVO. ICO stelt dat het net doorheen interactie is dat met sociale en culturele diversiteit omgegaan wordt, en dat deze diversiteit vorm krijgt. TVO anderzijds vertrekt van het principe dat taalverwerving verloopt via interactie. Deze twee werkvelden toonden ook in hun implemen​tatiescores de hoogste onderlinge samenhang.

Wegens de schaarste van duidelijke significante samenhangen in de correlationele analyses, werden de interviews herlezen van de zes beste en de zes slechtst sco​rende scholen op de OV‑schaal. Door deze extreme cases tegenover elkaar te stel​len en te vergelijken, verkrijgen we een scherper zicht op ‘goede’ en ‘slechte’ OV‑praktijken. 

1. Eén van de opvallende vaststellingen is dat van de vier scholen waar de OV‑leerkracht reeds van bij het opstarten van het OV‑beleid op de school als OV‑leerkracht functioneert, er drie behoren tot de lage scoorders. Het hoge aantal jaren ervaring met het OV‑beleid garandeert dus niet zonder meer een goede implementatie ervan in de school. Ze levert pas een meerwaarde als deze ook gepaard gaat met een reflexieve houding. In de laag scorende scholen lijkt het er echter eerder op dat de uitvoering van het OV‑beleid niet meer in vraag wordt gesteld. Navormingen in het kader van het OV‑beleid worden door de OV‑leerkrachten in die scholen nog nauwelijks gevolgd vanuit de overtuiging dat ze reeds voldoende op de hoogte zijn. Ook de ondersteuning van de externe OV‑begeleiding wordt niet langer relevant geacht. Nochtans heeft het OV‑beleid gedurende zijn tienjarig bestaan een hele ontwikkeling doorgemaakt. Het is dan ook noodzakelijk dat scholen hun onderwijspraktijk blijvend in vraag blijven stellen en inspelen op nieuwe evoluties. 

2. Het belang van een reflexieve houding blijkt eveneens uit de verschillen inzake zelfinschatting in de scholen met een ‘goede’ en een ‘slechte’ OV‑praktijk. In de interviews met de OV‑leerkracht en de reguliere leerkracht werd ook telkens gevraagd om a.d.h.v. een score van 1 tot 5 aan te geven in welk mate zij de de werkvelden op hun school en in hun klas geïmplementeerd achtten. Deze score werd vervolgens vergeleken met de implementatiescore gebaseerd op de klasobservaties. De OV‑leerkrachten in de groep van ‘goede ‘ praktijken heb​ben een realistisch beeld van de implementatie van de werkvelden op hun school. Ze getuigen van een degelijke zelfevaluatie en inschatting van hun eigen situatie. De OV‑leerkrachten in de groep ‘slechte’ praktijken schatten de implementatie van de werkvelden op hun school duidelijk te hoog in, vooral dan voor het werkveld P&R. Deze overschatting is ook manifest voor het werkveld ICO, maar deze tendens is in alle scholen licht aanwezig. 

3. Het feit dat de OV‑leerkracht al dan niet in staat is de situatie van zijn/haar school, inclusief de mate van implementatie in de gewone klaspraktijk terdege in te schatten, blijkt ook iets te zeggen over de schoolcultuur, en meer in het bijzonder over de overlegcultuur. Uit de afname van de vragenlijst ‘Schoolcul​tuur’ kunnen we immers vaststellen dat scholen met ‘goede’ en ‘slechte’ prak​tijken immers ook blijken te verschillen op het vlak van professionele relaties. De vijf scholen met de hoogste implementatiescore voor het OV‑beleid, halen op de cultuurschaal ook een beduidend hogere score dan de vijf laagst preste​rende scholen op de OV‑schaal (77 tegenover 54). De aanwezigheid van een professionele, gestructureerde overlegcultuur blijkt een factor die in belang​rijke mate de implementatie van het OV‑beleid op de school bevordert. De andere schalen van de vragenlijst “Schoolcultuur” leverden minder uitgespro​ken resultaten, met uitzondering van de eerste schaal, i.e. het schoolhoofd als cultuurdrager en ‑bouwer. Op deze schaal halen de ‘slechte’ praktijkscoorders gemiddeld een lagere score dan de gemiddelde score voor alle scholen. De rol van de directie blijkt minder uitgesproken te zijn voor de scholen met ‘goede ‘praktijken, alhoewel zij hierop toch nog gemiddeld hoger blijven scoren dan de scholen met ‘slechte’ praktijken. Een mogelijke verklaring hiervoor is dat de professionele draagkracht van het team en/of de OV‑leerkracht de taak van de directie hier deels heeft overgenomen. 

4. Ook de taakinvulling van de OV‑leerkracht is verschillend in scholen met ‘goede’ en ‘slechte’ praktijken. Bij de hoge scoorders is met uitzondering van één school de OV‑leerkracht een belangrijke schakel (geweest) in de professio​nalisering van het team in de onderwijsvernieuwing. Hij/zij begeleidt de leer​krachten klasintern en zoekt samen met hen de basisprincipes van het OV‑beleid in de klas te implementeren. Het OV‑beleid wordt zodoende meer een zaak van het team en van elke leerkracht. Bij de lage scoorders omschrijven vijf van de zes OV‑leerkrachten hun taak systematisch als het bijwerken van die kinderen die uitvallen op taal, om zo hun achterstand te verminderen, in het beste geval weg te werken. Aan de kwaliteit van het onderwijs dat door de reguliere leerkrachten wordt verstrekt, verandert weinig. Het OV‑beleid wordt voornamelijk door de OV‑leerkracht gedragen, en wordt gereduceerd tot een ondersteuning van individuele problemen van leerlingen.

5. Deze reductie van het OV‑beleid tot remediëring van leerproblemen weerspie​gelt zich deels in de ranking die leerkrachten gevraagd werd te geven van de werkvelden, naargelang de relevantie die de pijlers voor hen hebben. Bij de lagere scoorders wordt TVO weliswaar nog als meest relevante pijler beschouwd (dit was een algemene tendens), maar wordt ze onmiddellijk gevolgd door het werkveld P&R. Bij de hogere scoorders is de pijler P&R van minder groot belang. Ook TVO boet in aan belang en wordt er zelfs van de eerste plaats verstoten: acht van de elf informanten uit deze scholen beschou​wen ICO als de meest relevante pijler. In deze scholen wordt het belangrijk geacht de kansarmoedeproblematiek te plaatsen in een breder maatschappelijk perspectief, namelijk het voorbereiden van kinderen op een maatschappij waar sociale en culturele diversiteit regel is.

Bovenstaande analyse is een pleidooi voor een OV‑beleid dat niet enkel gericht is op de remediëring van individuele leerproblemen, maar dat als einddoel kwalita​tief hoogstaand onderwijs beoogt, gedragen door een geprofessionaliseerd team, dat zichzelf constant in vraag blijft stellen. 

III /
Effecten van het OV‑beleid

1.
Onderzoeksvragen, opzet en methodologie

Vier jaar na een eerste tussentijdse evaluatie en acht jaar na het opstarten van het onderwijsvoorrangsbeleid werd dus ook de vraag naar effecten van dit beleid bij de leerlingen opnieuw gesteld. De twee uitgangsvragen hierbij:

· In welke mate zijn onderwijsachterstanden van OV‑leerlingen t.o.v. niet‑OV‑ leerlingen afgenomen?

· In welke mate kan een eventuele afname van onderwijsachterstanden van OV‑leerlingen worden toegeschreven aan activiteiten ontwikkeld in het kader van het OV‑beleid?

Omwille van restricties ‑ zowel naar tijd waarbinnen dit onderzoek diende uitge​voerd (2 jaar) als naar budget ‑ gaat het uiteraard om een beperkte evaluatie.

Zo werd o.a. beslist om de effectmeting te beperken tot het lager onderwijs en de afname van onderwijsachterstanden enkel te bestuderen in termen van een af​name van verschillen in onderwijsprestaties tussen OV‑ en niet‑OV‑leerlingen. Andere belangrijke indicatoren zoals zittenblijven, doorverwijzing naar het bui​tengewoon onderwijs, doorstroming naar en in het secundair onderwijs werden in dit onderzoek buiten beschouwing gelaten.

Bovendien werd ook beslist om het schoolse presteren van de leerlingen enkel te evalueren op twee cognitieve domeinen, m.n. lezen (technisch lezen van woor​den en zinnen, begrijpend lezen) en rekenen (hoofdrekenen, getallenkennis, breu​ken, metend rekenen, vraagstukken). Andere aspecten zoals het socio‑emotioneel functioneren of de sociale competenties van de leerlingen, hun interculturele hou​ding, … werden in dit onderzoek dus niet in rekening genomen. Om de reken‑ en leesprestaties van de leerlingen na te gaan, werd gebruik gemaakt van gestan​daardiseerde schoolvorderingstoetsen. Bij de keuze van de toetsen ging de voor​keur uit naar toetsen met een breed leeftijdsbereik (omwille van de vergelijkbaar​heid van de toetsresultaten overheen de leerjaren), met een beperkte afnameduur (dagelijkse schoolwerking zo min mogelijk in het gedrang brengen) en gescreend op culturele bias. Voor de taaltoetsen werd een beroep gedaan op Nederlandse toetsen (de Drie-Minuten toets uit het CITO‑LVS, de AVI‑leeskaarten van het KPC en de toets Begrijpend lezen 3,4,5 van het CITO). Een belangrijk punt van kritiek is dat deze toetsen het ‘Nederlands taalgebruik’ hanteren en niet zijn afgestemd op de Vlaamse eindtermen en ontwikkelingsdoelen. Momenteel bestaat van de Drie‑Minuten‑Toets een aangepaste, herijkte en hergekalibreerde versie voor Vlaanderen maar op het moment dat dit onderzoek werd uitgevoerd, was deze nog niet beschikbaar (zie Daems, 2000). Ook de koepel van vrije CLB‑centra werkt momenteel druk aan een eigen leerlingvolgsysteem voor Vlaanderen maar voor​lopig zijn ook enkel voor ‘spelling’ de toetsen voor de zes leerjaren beschikbaar. Opname van een extra toets taalvaardigheid uit het volgsysteem VLOT van het Steunpunt NT2 dat o.a. ook lesmaterialen ontwikkelt om de taalvaardigheid te bevorderen via een taakgerichte aanpak, lag buiten het budgettair bereik van het onderzoek. Voor rekenen werd een beroep gedaan op de rekentest BVL 2‑6, één van de schaarse Vlaamse rekentesten met een breder leeftijdsbereik maar evenmin aangepast aan de recent ingevoerde eindtermen voor het rekenonderwijs.

Om de effecten van het onderwijsvoorrangsbeleid op de onderwijsprestaties te evalueren, is een longitudinaal cohortenonderzoek de meest aangewezen onder​zoeksopzet. Deze opzet laat niet alleen toe positieverbeteringen te bestuderen bin​nen maar ook tussen verschillende generaties leerlingen waardoor niet alleen de consistentie maar ook de stabiliteit van de gevonden effecten kan worden geëva​lueerd. Een dergelijke opzet was binnen dit onderzoeksproject uiteraard niet haal​baar. Een mogelijk alternatief bestond erin gebruik te maken van een quasi‑expe​rimentele onderzoeksopzet. Dit onderzoeksopzet laat toe effecten van het OV‑be​leid te bestuderen door de onderwijsprestaties van leerlingen in OV‑scholen te vergelijken met de prestaties van leerlingen in niet‑OV‑scholen. Door de uitbrei​ding van het OV‑beleid naar gans Vlaanderen en het opstarten van het zorgver​bredingsbeleid met overlappende aspecten, werd het samenstellen van een equi​valente controlegroep van scholen niet meer haalbaar geacht. Daarom werden in dit onderzoek enkel OV‑scholen opgenomen. Effecten van het onderwijs​voor​rangsbeleid worden hierin dus enkel bestudeerd in termen van een afname van verschillen in onderwijsprestaties tussen OV‑ en niet‑OV‑leerlingen in OV‑scholen. Daarbij mag niet uit het oog worden verloren dat ook niet‑OV‑leer​lingen hebben kunnen genieten van de OV‑aanpak.

Voor dit onderzoek kwamen enkel OV‑scholen in aanmerking die van bij de start hadden deelgenomen aan het project en ook nu nog konden genieten van min​stens 12 OV‑lestijden. De selectie van de scholen gebeurde disproportioneel op basis van het aantal toegekende OV‑lestijden. Van de 21 scholen die deelnamen aan het onderzoek waren er vier scholen met een concentratiegraad tussen de 10 en 30%, zeven scholen met een concentratiegraad tussen de 31 en 50%, en telkens vijf scholen met een concentratiegraad tussen de 51 en 80% en 81 en 100%. Er wer​den twee testafnames georganiseerd. Een eerste testafname vond plaats in februa​ri 2000 in één klas uit het vierde leerjaar. In totaal namen 430 leerlingen deel aan deze meting. Een tweede testafname werd één schooljaar later bij dezelfde leerlin​gen georganiseerd (mei 2001). De overgrote meerderheid van de leerlingen zat toen in het vijfde leerjaar. Aan deze meting namen nog 392 leerlingen uit de eerste meting deel. Het was de bedoeling om aan de hand van deze gegevens een ant​woord te formuleren op volgende onderzoeksvragen:

· Hoe presteren OV‑leerlingen versus niet‑OV‑leerlingen vandaag op het vlak van een aantal cognitieve basisvaardigheden (lezen en rekenen)

· In welke mate nemen verschillen in onderwijsprestaties tussen OV‑ en niet‑OV‑leerlingen af?

· Kunnen verschillen in leerwinst worden toegeschreven aan de mate waarin de verschillende pijlers van het OV‑beleid worden geïmplementeerd op school‑ en klasniveau? Welke contextuele factoren spelen daarbij tevens een rol?

2.
Hoe presteren OV‑ versus niet‑OV‑leerlingen vandaag op het vlak van een aantal cognitieve vaardigheden?

Zowel in Nederlands als Vlaams onderzoek kan worden vastgesteld dat alloch​tone jongeren vandaag beter zijn opgeleid dan hun ouders; verschillen in oplei​dingsniveau binnen de groep allochtonen kunnen grotendeels worden herleid tot de achtergrondkenmerken leeftijd, generatie en herkomstland. In Nederlands onderzoek werd er wel op gewezen dat gezinsvormers (immigranten die naar het migratieland komen om er te huwen met een nakomeling van een eerste generatie migrant) een verhoging van het gemiddelde opleidingsniveau enigszins afrem​men (zie Tesser, 1999). De studie van Eggerickx (1999) ‑ gebaseerd op de NIS‑volkstellingsgegevens van 1991 ‑ toonde aan dat het opleidingsniveau van de genaturaliseerde immigranten van de tweede en derde generatie duidelijk hoger is dan dit van de niet‑genaturaliseerde immigranten van de tweede en derde genera​tie welke op hun beurt weer hoger is dan dit van de immigranten van de eerste generatie. Binnen elke generatie waren Turken en Marokkanen weliswaar het sterkst vertegenwoordigd in de laagste opleidingscategorieën.

Ondanks deze positieve ontwikkelingen kan moeilijk worden gesteld dat het ach​terstandsprobleem van allochtone jongeren in ons Vlaams onderwijs is opgelost. Zeker niet als we hun onderwijssituatie vergelijken met die van de autochtone jongeren. Tot op vandaag stellen we immers vast dat nog steeds 30% van de jon​geren met een vreemde nationaliteit zijn lager onderwijs start met ver​traging en er bovendien ook opvallend langer over doet (in het schooljaar 1998‑1999 was 48% van de leerlingen in het vijfde leerjaar vertraagd t.o.v. 13% bij de Belgische leerlin​gen). Dit heeft ook gevolgen voor de doorstroming naar het secundair onderwijs. Slechts 67% van de niet‑Belgen start in een eerste leerjaar A (bij de Belgen is dit 89%) en keuzeverschillen kristalliseren zich nog verder uit naarmate men vordert in de schoolloopbaan. Doorstroming naar het hoger onderwijs blijkt nog steeds bijna uitsluitend een zaak van Belgische leerlingen te zijn.

Uit deze cijfers zonder meer pessimistische conclusies trekken, is echter op​nieuw voorbarig. De cijfers zijn immers gebaseerd op nationaliteit en hangen daardoor maar een beperkt beeld van de beoogde doelgroep op. Zo bevinden zich onder de jongeren met een vreemde nationaliteit ook anderstalige nieuwkomers en onder de Belgische leerlingen ook genaturaliseerde allochtone jongeren. Boven​dien kan men zich vragen stellen bij het hanteren van Belgische leerlingen als vergelijkings​groep. In het licht van de bevindingen van Eggerickx en Tesser zou men ‑ voor een genuanceerde analyse ‑ minstens moeten kunnen beschikken over de sociale en etnische herkomst van de leerlingen, de generatie waartoe ze beho​ren en het feit of ze al dan niet genaturaliseerd zijn. Deze gegevens zijn momenteel niet beschikbaar zodat een vergelijking van de Vlaamse onderwijspopulatie op deze kenmerken niet mogelijk is. Het is dan ook tegen de achtergrond van een (partiële) probleem​analyse op basis van nationaliteit dat de inspanningen van het onderwijsvoor​rangsbeleid moeten worden gesitueerd om de onderwijsachter​standen van alloch​tone leerlingen weg te werken. Op de vraag of men daarin lukt, werd in dit onderzoek in een eerste stap het behaald prestatieniveau van OV‑ en niet‑OV‑leerlingen in het vierde leerjaar met elkaar vergeleken.

· Sociaal-culturele achtergrondkenmerken van de leerlingen

Om af te leiden of leerlingen in aanmerking kwamen voor OV‑financiering werden in eerste instantie gegevens verzameld over het geboorteland van de moeder en grootmoeder alsook over het opleidingsniveau van de moeder.

· Opmerkelijk was dat van 35% van de leerlingen die als OV‑leerling stonden geregistreerd, de scholen ons in een eerste vraagronde geen informatie konden geven over het herkomstland en het opleidingsniveau van de (groot)moeder.

· Er werd tevens vastgesteld dat 9% van de leerlingen die stonden geregistreerd als OV‑leerling, volgens onze vragenlijstinformatie niet in aanmerking kwa​men voor extra‑betoelaging.

· Omgekeerd bleek dat 6% van de leerlingen die volgens onze vragenlijstinfor​matie wel in aanmerking kwamen, dan weer niet stonden geregistreerd als doelgroepleerling.

In de verdere analyses werden enkel de OV-gegevens in aanmerking genomen die door de scholen in het kader van de officiële doelgroepregistratie worden door​gegeven aan de administratie. In totaal gaat het om 237 OV-leerlingen en 193 niet-OV-leerlingen.

Omdat binnen de groep van OV‑leerlingen nog belangrijke verschillen bestaan tussen leerlingen naar land van herkomst, generatie, nationaliteit, thuistaal, oplei​dingsniveau en tewerkstellingssituatie van de ouders en we vanuit ander onder​zoek weten dat deze leerlingkenmerken ook van invloed zijn op de onderwijspres​taties van de leerlingen, werd ook deze informatie opgevraagd.

Bekijken we de leerlingen in onze steekproef naar generatie en herkomst
 dan stellen we vast dat meer dan de helft van de allochtone leerlingen
 (62%) nog steeds behoort tot de tweede generatie waarvan beide ouders geboren zijn in het buiten​land. Twaalf procent behoort tot de eerste generatie en zeven procent tot de derde generatie. Ook van de niet‑OV‑leerlingen behoort nog 23% van de leerlingen tot de eerste, tweede of derde generatie:

· Eerste generatieleerlingen in onze steekproef zijn voornamelijk afkomstig uit Oost‑Europa (55%) en in mindere mate uit Turkije (19%) en Zuid‑Europa (13%). Geen enkele leerling van de eerste generatie heeft de Belgische nationa​liteit aangenomen.

· Tweede generatieleerlingen met beide ouders geboren in het buitenland zijn voor 80% afkomstig uit Marokko of Turkije. Van de vaders is 42% en van de moeders 37% na de leeftijd van 18 jaar naar België gekomen. Niet meer dan 25% van deze leerlingen neemt de Belgische nationaliteit aan.

· Leerlingen van de derde generatie (met allemaal de Belgische nationaliteit) zijn hoofdzakelijk afkomstig uit Zuid‑Europa (59%), West‑Europa (29%) en in mindere mate uit Turkije (12%).

· Zeven op tien OV‑leerlingen in onze steekproef zijn afkomstig uit Marokko of Turkije.

In onze steekproef werd tevens gevraagd naar de taal die thuis werd gesproken met de ouders en broers of zussen.

· Vooral West‑ en Zuid‑Europese leerlingen blijken thuis Nederlands te spreken met hun ouders en andere gezinsleden. Leerlingen uit de andere herkomst​groepen spreken voornamelijk de taal van het herkomstland.

· Naar generatie valt op dat tweede generatieleerlingen waarvan beide ouders in het buitenland geboren zijn, minder vaak Nederlands spreken thuis dan eerste generatieleerlingen. Het betreft hier voornamelijk leerlingen afkomstig uit Turkije en Marokko. Leerlingen uit gezinnen met een mannelijke of vrou​welijke gezinsvormer spreken dan weer meer Nederlands thuis. Kennis van het Nederlands van de ouders (zowel actief als passief) hangt uiteraard samen met het al dan niet in België geboren zijn. Wanneer slechts één ouder in België geboren is, stijgt de kennis van het Nederlands van de andere partner echter aanzienlijk. Naar aantal jaren verblijf in België kan ‑ opvallend ‑ worden vast​gesteld dat ouders die tussen de vijf en tien jaar verblijven in België, een gro​tere kennis van het Nederlands bezitten dan ouders die reeds méér dan tien jaar verblijven in België.

Het opleidingsniveau van de ouders in onze steekproef is laag; 44% van de vaders en 51% van de moeders beschikt ten hoogste over een diploma lager secundair onderwijs.

· Bij de autochtone ouders liggen deze percentages weliswaar lager (het gaat hier telkens om 28% van de vaders en moeders) maar beschikt toch ook niet meer dan zes procent van de vaders en zeven procent van de moeders over een universitair diploma.

· Turkse en Marokkaanse ouders zijn gemiddeld genomen het laagst opgeleid. Onder de Oost‑Europese ouders bevinden zich dan weer heel wat universitair afgestudeerden.

· Ouders van tweede generatieleerlingen zijn lager opgeleid dan ouders van eerste generatieleerlingen en dit hangt uiteraard samen met het land waar men opleiding heeft gevolgd. Binnen elke generatie kunnen we vaststellen dat mannen beter zijn opgeleid dan vrouwen (met uitzondering van de in België geboren moeders die gehuwd zijn met een in het buitenland geboren vader).

· De arbeidsmarktparticipatie is het hoogst bij de autochtone ouders en ouders van derde generatieleerlingen (meer dan 94% werkende vaders en meer dan 60% werkende moeders). De laagste tewerkstellingspercentages noteren we opnieuw voor de eerste en tweede generatieleerlingen waarvan beide ouders in het buitenland geboren zijn. Amper iets méér dan de helft van de Turkse en Marokkaanse vaders is aan het werk (respectievelijk 54% en 52% van de vaders t.o.v. 12% en 4% van de moeders). De laagste arbeidsmarktparticipatie registreren we voor de Oost‑Europese ouders. Opmerkelijk blijft toch ook de zeer lage arbeidsmarktparticipatie van de Zuid‑Europese moeders (28%). Alhoewel een laag opleidingsniveau mede aan de basis ligt van lage tewerk​stellingspercentages, stellen we vast dat ouders met de Belgische nationaliteit bij geboorte in alle opleidingscategorieën toch de hoogste tewerkstellingsper​centages realiseren.

· Onderwijsprestaties van OV-leerlingen versus niet-OV-leerlingen

Evalueren we het prestatieniveau van OV‑leerlingen versus niet‑OV‑leerlingen, dan kunnen we vaststellen dat, met uitzondering van de woordentest, OV‑leer​lingen slechter rekenen en lezen dan niet‑OV leerlingen. Met dit kenmerk kunnen we één procent van de variantie in technisch lezen, zes procent van de variantie in rekenen en 12% van de variantie in begrijpend lezen verklaren.

Omdat OV-leerlingen (en ook niet-OV-leerlingen) nog sterk verschillen naar etnische herkomst, generatie, thuistaal, opleidingsniveau van de moeder en tewerk​stellingssituatie van de ouders, werd ook gekeken in welke mate de onderwijsprestaties variëren naar deze kenmerken.

Van alle beschouwde leerlingkenmerken in dit onderzoek blijkt etnische herkomst de meeste variantie in de lees‑ en rekenprestaties van de leerlingen in het vierde leerjaar te verklaren (tussen 3 en 20% afhankelijk of het gaat om een test technisch lezen van woorden, zinnen, rekenen of begrijpend lezen). Generatie en thuistaal van de leerlingen verklaren afzonderlijk nagenoeg evenveel variantie in de onderwijs​prestaties van de leer​lingen (tussen 1 en 17%). Van de sociale achtergrondkarakteristieken valt – in vergelijking met ander onderzoek - de beperktere verklaringskracht van het opleidingsniveau van de moeder op (tussen 1 en 10%). Dit is toe te schrijven aan een oververtegenwoordiging van de lagere opleidingscategorieën in onze steek​proef (variatie in onderwijsprestaties tussen leerlingen uit de lagere opleidings​catego​rieën minder groot).

De impact van de bestudeerde karakteristieken blijkt het grootst op de testpres​taties begrijpend lezen (20% verklaarde variantie door etnische herkomst, 17% door thuistaal, 16% door generatie, 14% door werksituatie ouders en 10% door oplei​dingsniveau van de moeder). Voor rekenen verklaren etnische herkomst en werk​situatie van de ouders de meeste variantie (14% en 13%). Generatie en thuistaal verklaren elk respectievelijk 12% en 11% van de variantie in rekenprestaties. De impact van leerlingkenmerken is duidelijk het minst groot op de prestaties tech​nisch lezen. De meeste invloed noteren we nog voor het kenmerk etnische her​komst op het technisch lezen van zinnen (7% verklaarde variantie). Geen enkel leerlingkenmerk oefent echter nog een significante invloed uit op het technisch lezen van woorden. Tweede generatie leerlingen blijken zelfs iets beter te lezen dan autochtone leerlingen (hoewel niet significant).

In lijn met de verwachtingen halen zowel voor rekenen als begrijpend lezen Belgische leerlingen de beste scores, in dalende lijn gevolgd door West‑Europese, Zuid‑Europese, Marokkaanse en Turkse leerlingen. Opvallend is dat tot op van​daag Zuid‑Europese leerlingen nog significant slechter blijven begrijpend lezen dan hun Belgische collega’s. Leerlingen rekenen en lezen ook slechter naarmate ze tot een recentere generatie behoren en thuis minder Nederlands spreken met hun moeder. Ze presteren ook slechter naarmate minder ouders werkend zijn en wan​neer hun moeder ten hoogste een diploma secundair onderwijs bezit.

Wat is de impact van elk van deze leerlingkenmerken nog wanneer wordt gecon​troleerd voor de invloed van andere leerlingkenmerken?

· M.b.t. de etnische herkomst stellen we vast dat alle herkomsteffecten voor rekenen en begrijpend lezen behouden blijven, ook nadat wordt gecontroleerd voor de invloed van thuistaal. Omgekeerd blijven ‑ na controle voor de invloed van etnische herkomst ‑ enkel de verschillen tussen leerlingen die uitsluitend Nederlands en zij die uitsluitend een andere taal met hun moeder spreken nog significant. De verschillen tussen leerlingen die uitsluitend Nederlands en zij die naast het Nederlands nog een andere taal met hun moeder spreken zijn echter niet langer meer significant.

· Hetzelfde kan worden vastgesteld wanneer we controleren voor de invloed van sociaal‑economische achtergrondkarakteristieken. Ook bij een gelijke sociaal‑ economische achtergrond blijven bijna alle herkomsteffecten voor rekenen en begrijpend lezen behouden. Omgekeerd blijkt opnieuw dat bij een gelijke etnische herkomst van de leerlingen, het opleidingsniveau van de moeder geen impact meer heeft op de onderwijsresultaten. Enkel de tewerkstellingsituatie van de ouders blijft nog een significante invloed uitoefenen op de lees‑ en rekenpres​taties van de leerlingen.

· Wanneer we de gezamenlijke invloed van etnische herkomst, thuistaal en sociaal-economische achtergrond nagaan, dan stellen we m.b.t. rekenen vast dat vooral etnische herkomst en de tewerkstellingssituatie van de ouders de prestaties het sterkst beïnvloeden. Bij constanthouding van sociaal-economische achtergrond en thuistaal verschillen echter enkel de rekenprestaties van Turkse leerlingen nog significant van hun Belgische collega’s. Anderzijds stellen we vast dat - ook bij een eenzelfde etnische herkomst en thuistaal - leerlingen waarvan beide ouders niet werken significant slechter rekenen dan leerlingen waarvan beide ouders wel werken. Het effect van thuis geen Nederlands te spreken met de moeder blijkt na controle voor etnische én sociale herkomst van de leerlingen net niet meer significant te zijn. Ook m.b.t. begrijpend lezen kunnen we vaststellen dat – na controle voor de invloed van thuistaal en sociale herkomst - enkel leerlingen met een Turkse herkomst nog significant slechter lezen dan de Belgische leerlingen. Hier blijven echter ook leerlingen met eenzelfde sociale en etnische achtergrond maar die thuis geen Nederlands spreken significant slechter lezen dan leerlingen die thuis uitsluitend Nederlands spreken.

Tenslotte werd nog nagegaan of de verschillen tussen OV- en niet-OV-leerlingen overeind blijven wanneer ook wordt gecontroleerd voor de invloed van de etnische herkomst, de sociaal-economische achtergrondkenmerken en de thuistaal van de leerlingen:

· Controleren we voor de invloed van etnische herkomst dan zien we het OV‑effect geheel verdwijnen. OV‑ en niet‑OV‑leerlingen met eenzelfde etni​sche herkomst lezen en rekenen m.a.w. evengoed.

· Controleren we enkel voor de invloed van sociaal‑economische achtergrond​kenmerken van de leerlingen, dan blijft het OV‑effect wel overeind. Van de leerlingen met eenzelfde sociaal‑economische achtergrond, presteren OV‑leerlingen m.a.w. slechter dan niet‑OV‑leerlingen.

· Ook na controle voor thuistaal blijven OV‑leerlingen slechter begrijpend lezen dan niet‑OV‑leerlingen.

M.b.t. technisch lezen stellen we vast dat na controle voor één of meerdere van de beschouwde leerlingkenmerken herkomst, thuistaal en sociaal‑economische ach​tergrond, OV‑leerlingen beter technisch lezen dan niet‑OV‑leerlingen.

3.
In welke mate nemen verschillen in onderwijsprestaties tussen OV‑ en niet OV‑leerlingen af?

Uit het Nederlands PRIMA‑cohortenonderzoek weten we dat Nederlandse alloch​tone leerlingen in het basisonderwijs starten met een lager aanvangsniveau dan hun autochtone leeftijdsgenoten en deze achterstand gedeeltelijk weten op te halen. Alhoewel de verschillen in leerwinst tussen de herkomstgroepen niet zo groot blijken te zijn, stelt men ‑ zowel voor taal als voor rekenen ‑ vast dat alloch​tone leerlingen tussen het tweede en vierde leerjaar méér leerwinst boeken dan hun autochtone collega’s. Tussen het vierde en zesde leerjaar boeken ze dan weer ongeveer evenveel leerwinst (zie o.a. Tesser, 1999). Naar de precieze achtergrond van de grotere leerwinst van allochtone leerlingen in het derde leerjaar en de redenen waarom dit in de hogere leerjaren geen vervolg krijgt, wordt momenteel nog gegist. Verhallen & Schoonhoven (1998) suggereren dat dit o.m. te maken heeft met de relatieve late verwerving van de ‘diepe’ woordenschat die belangrijk blijkt te zijn voor essentiële operaties in het leerproces zoals abstraheren, categori​seren en generaliseren.

In het licht van deze bevindingen is het duidelijk dat met het voorliggend onderzoeksopzet, we de vraag naar de mate waarin verschillen in onderwijspres​taties tussen OV‑ en niet‑OV‑leerlingen zijn afgenomen maar in beperkte mate kunnen beantwoorden. We kunnen ons in dit onderzoek immers enkel uitspreken over een verbetering in onderwijspositie tussen het vierde en vijfde leerjaar en dit enkel op de twee cognitieve domeinen lezen en rekenen. Over mogelijke inhaal​bewegingen eerder, hebben we geen informatie. Bovendien kunnen we ook enkel maar vergelijken met niet‑OV‑leerlingen in OV‑scholen (die dus ook van de OV‑aanpak hebben kunnen genieten).

Vergelijken we de testprestaties van de verschillende socio‑culturele herkomst​groepen op de tweede meting met hun resultaten op de eerste meting, dan kunnen we concluderen dat ‑ alhoewel hier en daar lichte verschuivingen optreden in de positio​nering van de herkomstgroepen op de lees‑ en rekentoetsen ‑ verschillen in leerwinst ner​gens significant worden bevonden.
· Naar herkomst en generatie stellen we vast dat op het vlak van rekenen en het technisch lezen van woorden de gemiddelde testprestaties naar elkaar zijn opgeschoven.

· Op het vlak van het technisch lezen van zinnen en begrijpend lezen stellen we eerder een uitvergroting van de bestaande verschillen vast. Dit geldt ook voor leesverschillen naar opleidingsniveau van de moeder, naar thuistaal en naar opgelopen schoolvertraging.

· Ook de verschillen tussen OV‑ en niet‑OV leerlingen blijven op alle testen gehandhaafd.

Controleren we ‑ aan de hand van multilevelanalyses ‑ voor de invloed van de bezochte school op de onderwijsprestaties van de leerlingen, dan kunnen we toch enkele significante verschillen naar leerwinst registreren.

· Zo blijken voor rekenen ‑ na controle voor schoolinvloed ‑ Zuid‑ en Oost‑Eu​ropese leerlingen significant méér rekenwinst te boeken dan Belgische leer​lingen. Ook jongens en leerlingen zonder schoolvertraging boeken significant méér rekenwinst. Al deze effecten blijven ook overeind wanneer hun geza​menlijke invloed op de rekenwinst wordt beschouwd. Samen verklaren deze leerlingkenmerken echter niet meer dan acht procent van de leerlingvariantie.

· Ook voor begrijpend lezen stellen we ‑ na controle voor de schoolinvloed ‑ significante verschillen in leeswinst vast tussen Belgische en Turkse/Marok​kaanse leerlingen leerlingen (eersten boeken significant méér leeswinst). Leer​lingen die thuis uitsluitend Nederlands spreken met hun moeder blijken nu ook significant méér leeswinst te boeken dan leerlingen die thuis geen Neder​lands spreken; leerlingen van moeders met een diploma van het hoger onder​wijs doen het nu ook significant beter dan leerlingen van moeders met ten hoogste een diploma lager secundair onderwijs. Hetzelfde geldt ook voor leer​lingen van werkende ouders t.o.v. leerlingen zonder werkende ouders, voor leerlingen zonder t.o.v. leerlingen met schoolvertraging en voor niet‑OV‑ leer​lingen t.o.v. OV‑leerlingen. Wanneer de gezamenlijke invloed van deze ken​merken op de leeswinst wordt beschouwd, dan blijven echter enkel de effecten van etnische herkomst, opleidingsniveau en schoolvertraging nog overeind. Wanneer wordt gecontroleerd voor de invloed van deze leerlingkenmerken boeken m.a.w. OV‑leerlingen niet significant minder leeswinst meer dan niet‑OV‑leerlingen. Gezamenlijk verklaren de significante kenmer​ken echter niet meer dan 14% van de variantie in leeswinst op leerlingniveau.

Zowel voor rekenen als lezen blijft dus een aanzienlijk percentage van de variantie op leerlingniveau onverklaard. 

4.
Kunnen verschillen in leerwinst worden toegeschreven aan de mate waarin de verschillende pijlers van het OV‑beleid worden geïmplementeerd?

Alhoewel we in dit onderzoek dus geen inhaalbeweging registreren van OV‑leerlingen t.o.v. niet‑OV‑leerlingen ‑ dit zowel op het vlak van rekenen als begrijpend lezen ‑ zou het opnieuw voorbarig zijn hieruit zonder meer te conclu​deren dat het OV‑beleid geen effect ressorteert. Vooraleer besluiten in die richting te formuleren, moeten we eerst nagaan in welke mate de geregistreerde leerwinst bij de leerlingen al dan niet varieert tussen scholen en vervolgens ook in welke mate deze variatie kan worden toegeschreven aan uitvoeringskenmerken van het OV‑beleid op school‑ en klasniveau.

Om dit te onderzoeken werd gebruik gemaakt van multilevelanalyses. Deze tech​niek laat toe om school‑ en klaseffecten uit te zuiveren voor de invloed van leer​lingeffecten en ook omgekeerd leerlingeffecten uit te zuiveren voor de invloed van school‑ en klaseffecten.

Aan de hand van deze analyses kon worden vastgesteld dat méér dan 4/5 van de verschillen in reken‑ en leesprestaties in het vijfde leerjaar is toe te schrijven aan verschillen tussen leerlingen; 14% van de variantie in rekenprestaties en 11% van de variantie in leesprestaties kan echter worden toegeschreven aan verschillen tussen scholen. Deze schoolvariantie daalt uiteraard wanneer ook rekening wordt gehouden met het beginniveau van de leerlingen (‑60% voor rekenen en ‑75% voor begrijpend lezen). Toch blijft van de totale variantie voor rekenen nog steeds 13% gesitu​eerd op schoolniveau; voor lezen nog 5%. Ook na controle voor het behaalde lees‑ en reken​niveau in het vierde leerjaar, blijkt het voor leerlingen in het vijfde leerjaar dus nog steeds wat uit te maken in welke school men is terecht gekomen (zie figuren 1 en 2). Vooral voor laagpresteerders blijkt de keuze van een school belangrijk te zijn. Scholen verschillen immers ook in hun vermogen om te compenseren voor aanvangsverschillen tussen leer​lingen. Enkel voor rekenen worden de verschillen in compenserend vermogen tussen scho​len evenwel significant bevonden.
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Figuur 1
Regressielijnen van de 20 steekproefscholen met variërend intercept en richtingscoëf​ficiënt (BVL 2‑6)
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Figuur 2
Regressielijnen voor de 20 steekproefscholen met variërend intercept en regressiecoëf​ficiënten (BGL 345)

Welke schoolkenmerken zijn nu verantwoordelijk voor de reken‑ en leesverschil​len tussen scholen, nadat wordt gecontroleerd voor de invloed van leerlingken​merken?

Vooraleer de leerwinst te bekijken in samenhang met de implementatie van de verschillende pijlers van het OV‑beleid, zijn we in eerste instantie nagegaan wat de invloed is van de school‑ en klassamenstelling en van de OV‑ervaring van een school op de gerealiseerde leerwinst van hun leerlingen.

· Zowel voor rekenen als begrijpend lezen stellen we vast dat leerlingen in klas​sen met 30 tot 50% OV‑leerlingen de meeste leerwinst realiseren; leerlingen in klassen met méér OV‑leerlingen de minste. Leerlingen in lage concentratie​klassen (<30%) doen het (opvallend) slechter dan leerlingen in klassen met een matige concentratiegraad (30‑50%) (alhoewel enkel voor rekenen dit verschil significant wordt bevonden). Verklaringen hiervoor kunnen niet worden gevonden in een grotere aanwezigheid van leerlingen uit zwakker presterende sociale of culturele herkomstmilieus in deze klassen. Enkel voor rekenen kan nog een significant effect van klasgrootte worden genoteerd: ook na controle voor het % OV‑leerlingen realiseren leerlingen in klassen met méér dan 25 leerlingen minder rekenwinst.

· Wat betreft de OV‑ervaring van een school blijkt niet zozeer het aantal OV‑les​tijden maar wel het aantal jaren OV‑ervaring van de OV‑leerkracht positief samen te hangen met de leerwinst van de leerlingen. Leerlingen in scholen met een OV‑leerkracht met méér dan zeven jaar OV‑ervaring realiseren de meeste reken‑ en leeswinst. Voor rekenen blijkt het aanwenden van OV‑lestijden voor klassplitsing echter even goed te renderen dan een OV‑leerkracht met veel ervaring (> zeven jaar). Voor lezen rendeert klassplitsing dan weer even wei​nig als een OV‑leerkracht met minder dan vijf jaar ervaring.

Uit de implementatieliteratuur weten we dat een professionele schoolcultuur en een hoge doelmatigheidsbeleving onder het schoolteam belangrijke randvoorwaarden zijn voor een succesvolle implementatie van onderwijsvernieuwingen.

· Bekijken we de samenhang tussen deze randvoorwaarden en de rekenwinst bij de leerlingen, dan blijkt enkel de afwezigheid van een intern netwerk van pro​fessionele steun voor de leerkrachten een significant negatief effect te hebben op de leerwinst van de leerlingen. Er bestaat ook een licht negatieve samen​hang met de interne doelmatigheidsbeleving door het lerarenteam.

· Voor begrijpend lezen registreren we enkel een licht positieve samenhang van de leeswinst met de mate waarin leerkrachten hun schoolhoofd percipiëren als een schoolleider op pedagogisch‑didactisch vlak. Met andere aspecten van de schoolcultuur ‑ waaronder een gemeenschappelijke gedeelde schoolvisie, de aanwezigheid van een georganiseerd professioneel overleg en de afwezigheid van een intern netwerk van professionele steun ‑ kan geen samenhang worden vastgesteld. Evenmin met de doelmatigheidsbeleving door het schoolteam.

Om de samenhang tussen de gerealiseerde leerwinst en implementatie van de ver​schillende pijlers van het OV‑beleid in de klas te bestuderen, werd een beroep gedaan op observatiegegevens verzameld in het kader van het implementatieluik van dit onderzoek. Hierbij dient opgemerkt dat de link met bepaalde werkvelden (o.a. Preventie en Remediëring en Taalvaardigheidsonderwijs) méér voor de hand ligt dan met andere werkvelden (o.a. Intercultureel Onderwijs, Betrokkenheid van de Ouders). De samenhangen liggen anders voor rekenen dan voor lezen.

· Voor rekenen registreren we een licht positieve (maar niet significante) samen​hang met de mate waarin gebruik wordt gemaakt van actieve werkvormen tij​dens de les (groepswerk, partnerwerk, individueel werken, klassikaal lesgeven waarbij alle leerlingen actief worden betrokken). De samenhang met de frequentie waarmee tijdens de lessen gebruik wordt gemaakt van klassikale differentiatiemomenten (differentiatie tijdens de regu​liere lessen door de klasleerkracht, klasinterne‑ of externe differentiatie door de OV‑leerkracht, remediëringsmomenten tijdens of buiten de lesuren) blijkt dan weer eerder negatief (en ook niet significant) te zijn. We noteren wel een significante (posi​tieve) samenhang tussen de geboekte rekenwinst enerzijds en een hoge score op het taalvaardigheidsgehalte van de taallessen anderzijds (taal als middel; leerlingen moeten zelf zoeken naar systematieken en structu​ren). Na controle voor contextkenmerken (% OV-leerlingen en klasgrootte) verdwijnt dit effect evenwel. Hetzelfde kan worden vastgesteld m.b.t. de signi​ficante (negatieve) samenhang tussen rekenwinst enerzijds en een sterke implementatie van het werkveld Betrokkenheid van de Ouders anderzijds. Ook dit effect verdwijnt na controle voor contextkenmerken.

· Voor begrijpend lezen stellen we vast dat scholen die méér dan 50% van hun les​tijd besteden aan interactieve werkvormen (groepswerk, partnerwerk, actief klassikaal lesgeven) significant méér leeswinst boeken (ook na controle voor contextkenmerken). We noteren daarentegen een significant negatieve samen​hang met zelfstandig werken tijdens de les (mate waarin gebruik wordt gemaakt van contractwerk, partnerwerk en actief klassikaal lesgeven). We kunnen geen samenhang noteren met de algemene implementatiescore voor Taalvaardigheidsonderwijs. Wel kan een licht positieve samenhang (hoewel niet significant) worden vastgesteld met het taalvaardigheidsgehalte van de taallessen. De significant negatieve samenhang van de leeswinst met de alge​mene implementatiescore voor Intercultureel Onderwijs wordt o.a. toegeschre​ven aan het feit dat de testen minder aansluiten bij de belevingswereld van de leerlingen (Nederlandse tests). Vanuit het perspectief van ICO wordt ook gepleit voor testafnames met een open einde (geen gesloten meerkeuze‑ant​woorden).

Algemeen kunnen we besluiten dat door rekening te houden met de invloed van de leerlingkenmerken etnische herkomst, geslacht en schoolvertraging alsook met de invloed van de schoolkenmerken aantal jaren OV‑ervaring van de OV‑leerkracht, % OV‑leerlingen in de klas en de afwezigheid van een intern ondersteunend netwerk, - verschillen in rekenwinst tussen scholen grotendeels kunnen verklaard. Niettemin blijven er verschillen tussen scholen bestaan die we niet kunnen duiden en die vooral voor zwakke rekenaars van belang blijken te zijn voor de mate waarin zij hun achterstand weten op te halen (zie figuur 3).
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Figuur 3
Regressielijnen van de 20 steekproefscholen met variërend intercept en richtingscoëf​ficiënt na controle voor de invloed voor herkomst, geslacht, schoolvertraging, klassa​menstelling naar % OV‑leerlingen, ervaring van de OV‑leerkracht en mate waarin de leerkrachten een gebrek aan intern netwerk ervaren (rekenen BVL 2‑6)

M.b.t. begrijpend lezen stellen we vast dat ‑ na controle voor de invloed van de leerlingkenmerken etnische herkomst, opleidingsniveau van de moeder en school​vertraging ‑ nauwelijks nog variantie in de leesprestaties overblijft die kan worden toegeschreven aan verschillen tussen scholen. Controle voor de invloed van elk van de hierboven aangegeven significante effecten doet elk schoolverschil ver​dwijnen.

IV /
Beleidsaanbevelingen

1.
Doelstellingen: achterstandsbestrijding en kwaliteitsverbetering

Centrale doelstelling van het OV‑beleid sinds de opstart in 1991 is het wegwerken van de onderwijsachterstand van kansarme migrantenkinderen en het verhogen van hun integratie. Met dit beleid opteert de overheid voor een gelijke‑kansen​beleid in termen van gelijke uitkomsten. Wil men kansarme allochtone leerlingen een gelijk recht op leren en op profijt van het onderwijs garanderen, dan volstaat het immers niet om hen een gelijke toegang tot en een gelijke behandeling (weg​werken van discriminaties) in het onderwijs te garanderen. Om ongelijkheid aan de eindmeet te bestrijden, zijn extra‑investeringen in deze leerlingen noodzakelijk en met het OV‑beleid wil de overheid hieraan tegemoet komen.
 Alhoewel een af​name van onderwijsachterstanden van kansarme allochtone leerlingen duidelijk voorop staat in het beleid, wordt echter nergens aangegeven in welke concrete termen men die af​name in eerste instantie ziet. Streeft men naar afname van het aantal zittenblijvers en doorverwijzingen en naar een verbetering van de doorstroming? Of streeft men in eerste instantie naar een afname van onderwijsachterstanden in termen van een afname van leerachterstand t.o.v. een doorsnee‑leerling of t.o.v. minimale leer​doelen (en welke dan)? 

Blijft het OV‑beleid m.b.t. de beoogde effecten op het niveau van de individu​ele leerlingen redelijk vaag, op het niveau van verwachtingen t.a.v. leerkrachten, schoolteams en schoolbeleid werden de verwachtingen geleidelijk duidelijker. Achterstandsbestrijding heeft maar zin, zo luidde de redenering, binnen een brede verbetering van de kwaliteit van onderwijs in het algemeen. Van scholen werd via het systeem van aanwendingsplannen verwacht dat ze een reflectie op gang zou​den brengen over deze verbetering van kwaliteit van onderwijs in het algemeen, met de actieplannen m.b.t. de vier werkvelden (TVO, ICO, P&R, BVO) als aanzet. Effecten van het OV‑beleid moeten dus minstens ook geëvalueerd worden op de implementatie van de vier werkvelden.

In het ontwerp van decreet betreffende een gelijke‑kansenbeleid in het onderwijs noteren we een meer expliciete optie voor een extra‑begeleiding en ondersteuning van onderwijs​kansarme leerlingen in functie van hun doorstroming naar ‘doorstroom‑studierich​tingen’ in ASO, TSO, en KSO. Scholen die omwille van de specificiteit van hun leerlingenpopulatie er niet in slagen om met een meerderheid van de leerlingen de doelstellingen geformuleerd in de eindtermen te behalen, moeten in aanmerking kunnen komen voor extra‑ondersteuning. Van een verdere operationalisering in ter​men van kwantitatieve doelstellingen op school‑ en Vlaams niveau is in het ont​werp evenmin sprake (vb. % doelgroepleerlingen dat op termijn de eindtermen moet bereiken, doorstromingspercentages naar doorstroomrichtingen in het secundair onderwijs, ...). In functie van een adequate monitoring en evaluatie van het beleid, is het nochtans belangrijk verwachtingen ook op dit vlak verder te expliciteren (zie verder punt 4).

Een gelijke‑kansenbeleid mag echter ‑ net als het OV‑beleid ‑ niet worden opgevat als een beleid ter bestrijding van onderwijsachterstanden bij individuele leerlingen. Hoewel ondersteuning van individuele kansarme leerlingen noodza​kelijk is om de resultaten in die scholen te verbeteren, blijkt uit het onderzoek naar de implementatie van de diverse werkvelden (TVO, ICO, P&R, BVO) dat scholen die kiezen voor het louter oplossen van problemen van individuele leerlingen, het beduidend minder goed doen. 

‘Goede’ scholen integreren de verschillende werkvelden binnen het reguliere onderwijspro​gramma. Onderwijsvoorrang wordt er vooral gezien als een manier om via de werkvelden het gewone lesgeven in de gewone klas te verbeteren. Achterstandsbestrijding bij leerlingen heeft vooral effect als er ook werk wordt gemaakt van het herzien en aanpassen van het onder​wijsaanbod. 

In meer algemene termen betekent dit in een gelijke‑kansenbeleid dat een evenwicht moet gezocht worden tussen rechtstreekse hulp aan zwakkere leerlingen en algemene kwaliteits​verbetering. De vaststellingen uit het onderzoek wijzen erop dat die hulp aan zwakkeren bij voorkeur gebeurt via een preventieve , algemene aanpak die gericht is op de algemene kwali​teitsverbetering van het onderwijs. De verhoging van de reflexiviteit van leerkrachten over hun eigen handelen is daarbinnen een belangrijk aandachtspunt.
2.
Doelgroep: definitie, indicatoren en registratie

Een leerling onderwijsvoorrang wordt vandaag gedefinieerd als een leerling waarvan:

· De grootmoeder langs moederszijde niet in België geboren is, en evenmin door geboorte de Belgische of de Nederlandse nationaliteit bezit en 

· De moeder ten hoogste tot het einde van het schooljaar waarin zij 18 jaar werd, onderwijs genoten heeft.

De gegevens die moeten verzameld worden om deze leerlingen te identificeren (i.c. het opleidingsniveau en het geboorteland van moeder en grootmoeder langs moederszijde), worden door nog al wat scholen beschouwd als erg gevoelige informatie die naar ouders en leerlingen toe stigmatiserend werken. Bovendien merken sommige scholen op dat niet alle leerlingen uit zwakke herkomstgroepen leerproblemen hebben en omgekeerd niet alle leerlingen met leerproblemen afkomstig zijn uit zwakke herkomstgroepen. Vanuit preventief oogpunt bewijst echter niet alleen voorliggend maar ook ander onderzoek dat socio‑economische en culturele achtergrondkenmerken van leerlingen een sterk voorspellende waarde hebben m.b.t. het schoolsucces van deze leerlingen
. Ook in het ontwerp van decreet blijft men overtuigd van de waarde van een preventieve aanpak van onderwijsachterstanden en behoudt men socio‑economische en culturele achter​grondkenmerken van de leerlingen als indicatoren om de doelgroep af te bakenen. Wel stellen we vast dat in het ontwerp de etnische problematiek wordt geredu​ceerd tot louter een taalproblematiek (het al dan niet spreken van de Nederlandse taal thuis). Binnen de opzet van dit onderzoek krijgen we echter aanwijzingen dat hoewel thuistaal met de ouders een belangrijke indicator is, etnische herkomst toch de meeste variantie in lees‑ en rekenprestaties verklaart (in het vierde leer​jaar verklaren thuistaal en etnische herkomst respectievelijk 12 en 14% van de variantie in rekenen en 17 en 20% van de variantie in begrijpend lezen). Ook na controle voor thuistaal of socio‑economische achtergrond van de leerlingen (opleidingsniveau moeder en tewerkstellingssituatie van de ouders) blijven bijna alle herkomsteffecten op de lees- en rekenprestaties bestaan. Omgekeerd blijkt, na controle voor etnische herkomst, dat de effecten van thuistaal en sociaal‑economische achtergrond worden afgezwakt. Controleren we voor de gezamenlijke invloed van thuistaal én sociaal-economische achtergrond van de leerlingen dan zien we dat ook het effect van etnische herkomst wordt afgezwakt maar niettemin significant blijft. Eenzelfde veralgemening kunnen we niet maken voor thuistaal en sociaal-economische achtergrond wanneer we daarnaast ook de invloed van etnische herkomst én van sociaal-economische achtergrond respectievelijk de thuistaal van de leerlingen mee beschouwen (effecten van thuistaal op rekenprestaties en van sociaal-economische achtergrond op de leesprestaties niet langer meer significant).

Net als bij sociaal-milieu variabelen gaat het bij etnische herkomst uiteraard om een statisch positioneel kenmerk. Tussen dit kenmerk en de individuele ontwikkeling en onderwijsprestaties van de leerlingen liggen allerlei dynamische schakels, zoals de culturele leefstijl en de opvoedingsideeën van ouders, de accumulatie van diverse risicofactoren en de dagelijkse interactieprocessen in het gezin waarvan we de invloed in dit onder​zoek niet hebben nagetrokken (zie o.a. ook Leseman, 2001). Binnen het PRIMA-cohortonderzoek worden verklaringen voor het feit dat bij een gelijk opleidingsniveau van de ouders, allochtonen nog slechter scoren dan autochtone leerlingen o.m. gezocht in het feit dat etnische achtergrond, in interactie met een laag opleidingsniveau, nog een eigen (negatieve) invloed heeft op de omgang met kinderen en de instructieve kwaliteit (zie Deelrapport Effectmeting p 34-35). Deze invloed zou lopen via tal van met de cultuur verweven opvattingen, gebruiken en gewoonten t.a.v. de omgang en de opvoeding van kinderen. Ze gaan over eigenschappen van kinderen waaraan men meer of minder belang hecht, het opleggen van regels en gedragsvoorschriften aan kinderen, het geven van speelgoed, de verhouding tussen de kinderwereld en de wereld van de volwassenen, de betekenis van het geschreven woord, enz.. In het licht van deze bevindingen pleiten wij dan ook om de etnische problematiek niet uit het oog te verliezen bij de vormgeving van dit beleid. 

In het belang van een kwalitatieve gegevensverzameling, is het uiteraard belangrijk dat de overheid een éénvormige procedure uitwerkt en voorziet in duidelijke controlemoge​lijkheden. Temeer omdat de gegevens over de doelgroep ook worden gebruikt om extra middelen (extra lestijden) toe te kennen.

In het kader van dit onderzoek werden scholen vrij gelaten in de wijze waarop ze sociaal‑culturele en economische achtergrondgegevens van hun leerlingen ver​zamelden. We stellen wel vast dat de geleverde inspanningen om de gegevens te verzamelen, sterk varieerden tussen de scholen. Van 35% van de leerlingen die in dit onderzoek als OV‑leerlingen stonden geregistreerd, ontbraken in een eerste vraagronde gegevens over het opleidingsniveau en/of etnische herkomst van de ouders. Van nog eens 9% van de leerlingen die stonden geregistreerd als OV‑leerling, was de extra‑financiering volgens onze vragenlijstinformatie dan weer onterecht. Deze cijfers doen uiteraard bedenkingen rijzen bij de inspannin​gen die vanuit de school worden geleverd enerzijds en de uitgevoerde kwaliteits​controles anderzijds.

Met betrekking tot de thuistaal werd naast de voertaal met de ouders en broers en zussen, in het onderzoek ook gepeild naar de actieve (spreken‑schrijven) en passieve kennis (lezen‑begrijpen) van het Nederlands van de ouders. Het niet spreken van de Nederlandse taal met de kinderen thuis wijst immers niet noodza​kelijk op een gebrek aan kennis van het Nederlands (vb. wil om de banden met het land van herkomst te bewaren). Vooral met betrekking tot dit laatste aspect had​den de scholen echter de grootste moeite om kwalitatieve gegevens aan te reiken (er konden geen opmerkelijke verschillen tussen actieve en passieve kennis van het Nederlands worden opgetekend). De non‑respons op de vragen naar de voer​taal met de familieleden vari​eerde tussen de 15 en 25%. Bij de operationalisering van de taalindicator in con​crete en relevante criteria, zal het dus belangrijk zijn voor ogen te houden hoe de gegevens op een kwaliteitsvolle manier kunnen wor​den verzameld door de school en gecontroleerd door de overheid.
 

In de huidige beleidsvoorstellen wil men de bestaande gewichtenregeling ‑ gebaseerd op de concentratiegraad van de scholen (penaliseren van scholen met een hoge concentratiegraad) ‑ vervangen door een nieuwe gewichtenregeling gebaseerd op verschillende gelijke‑kansenindicatoren. Leerlingen genereren pun​ten op basis van het gewicht van de verschillende indicatoren die op hen van toe​passing zijn. Met deze punten stemmen dan een aantal lestijden overeen.

In functie van de aanvaardbaarheid van de gelijke‑kansen indicatoren met hun respec​tievelijke gewichten voor het onderwijsveld, is het belangrijk dat de overheid zich baseert op wetenschappelijke studies en de wetenschappelijk grond voor de gewichtenregeling ook duidelijk communiceert naar de scholen. Uit dit onderzoek kwam alvast naar voor dat naast socio‑economische achtergrondkenmerken van de leerlingen ook etnische herkomst en de thuistaal met de moeder een belangrijke voorspellende waarde hebben m.b.t. hun onderwijsprestaties. Alhoewel generatie als achtergrondken​merk eveneens belangrijke verschillen in onderwijsprestaties verklaart, was de samenhang met etnische herkomst dermate hoog dat niet kon worden nagegaan hoeveel variantie elk kenmerk voor eigen rekening nam. Effecten van naturalisatie van de ouders bovenop het herkomsteffect konden in het onderzoek evenmin worden bestudeerd omwille van te kleine aantallen. Na het in rekening brengen van de socio‑economische, etnische en talige achtergrondkenmerken van de leer​lingen blijft evenwel nog een belangrijk percentage van de variantie in onderwijs​prestaties op leerlingniveau onverklaard; wat erop wijst dat er nog andere leer​lingkenmerken belangrijk zijn die we in het onderzoek niet in beschouwing heb​ben genomen.

In tegenstelling tot het huidige beleid wil het nieuwe beleid concentratiescholen (boven de 80%) juist extra gaan ondersteunen met het oog op een herprofilering van deze scholen en een kwalitatief onderwijsaanbod. Alhoewel deze optie verdedigbaar is, moeten we er vanuit dit onderzoek toch op wijzen dat het verband tussen concentratiegraad van de scholen en de geboekte leerwinst niet lineair verloopt. Niet alleen op het vlak van leerwinst maar evenzeer op het vlak van implemen​tatie van de werkvelden ICO en TVO blijken 30‑50% scholen de beste resultaten te boeken.

3.
Aanwending: voorwaardelijkheid, selectiviteit en het belang van ondersteuning

Een belangrijke kritiek op het onderwijsvoorrangsbeleid richt zich op de zoge​naamde aanwendingsplannen en de manier waarop daarmee wordt omgegaan door de overheid. Aanwendingsplannen waren bedoeld om scholen bewuster en planmatiger te leren omgaan met de problemen in de school. Daartegenover staat de zogenaamde ‘planlast’. Scholen zouden teveel moeten investeren in papieren voorbereiding waardoor kostbare tijd en energie wordt verspild. Bovendien zou de selectie van die aanwendingsplannen als voorwaarde voor het verkrijgen van bijkomende middelen leiden tot een formalisme, namelijk het naar de mond schrijven van wat men ‘in Brussel’ wil lezen, wat niet zou overeen stemmen met wat er werkelijk gebeurt in de klas en de school. Het onderzoek naar de imple​mentatie geeft een aantal aanwijzingen die deze discussie op een hoger niveau til​len. Algemeen wordt vastgesteld dat er een verschil bestaat tussen wat scholen op papier zetten en tussen wat ze werkelijk doen, in die zin dat ze ‘meer beloven dan ze geven’. Op zich is dit resultaat enigszins te verwachten omdat er zich in de werkelijkheid steeds zaken voordoen die een team niet kan voorzien. Bovendien kan de implementatie van bepaalde vooropgestelde ideeën moeilijker verlopen dan verwacht. Vraag is evenwel of de aanwendingsplannen hoe dan ook enige voorspellende kracht hebben. Dat blijkt zo te zijn, vooral dan voor de werkvelden BVO en in mindere mate voor ICO en TVO.
In de huidig voorliggende beleidsopties wordt aan de scholen de vrijheid gegeven om één bepaald werkveld zelf prioritair te stellen. Men is in reactie op het ‘geleide’ karakter van het onderwijsvoorrangsbeleid geneigd om voortaan vooral scholen zelf te laten uitmaken wat nodig is. De eerste vaststelling is dat ‑ ook bij de hui​dige ‘geleide’strategie ‑ er nog verschillen tussen scholen blijven bestaan in com​penserend vermogen; vooral voor laagpresteerders blijkt het wat uit te maken in welke school men terecht komt. De tweede vaststelling is dat scholen waarvan de OV‑leerkracht het langst in het OV‑beleid meedraait, het niet altijd beter doen. Blijkbaar treden er gewenningsverschijnselen op en gaan sommige teams zich set​telen of wordt de verantwoordelijkheid voor de uitvoering van het OV‑beleid niet langer bij de hele school, maar exclusief bij de OV‑leerkracht gelegd. Uit die vast​stelling blijkt de nood om de reflexiviteit bij leerkrachten te verhogen. Indien leerkrach​ten ertoe worden aangezet om over hun eigen situatie en functioneren geregeld kritisch na te denken, zullen ze minder geneigd zijn tot routinematig gedrag. Het is hierbij belangrijk om de overdraagbaarheid van de succesfactoren te bestuderen.

Uit het implementatieonderzoek blijkt in elk geval dat een verhoging van de kwa​liteit van het onderwijs best gebeurt via een integratie van de verschillende werkvelden in het gewone onderwijsaanbod. Integratie is hier het kernwoord. Het onderzoek toont evenwel aan dat die integratie niet automatisch gebeurt en evenmin een lineair proces is. Er zijn namelijk opvallende verschillen in de implementatie tus​sen de werkvelden en die verschillen in implementatie zijn vaak groot. Scholen hebben sterk de neiging dat werkveld waar ze het best in zijn naar voor te schui​ven als het meest belangrijke of noodzakelijke. Er is hier met ander woorden sprake van een self‑fulfilling prophecy. Om te voorkomen dat deze milde vorm van bedrijfsblindheid op termijn verwordt tot pijnlijk zelfbedrog, is het aangewe​zen dat de overheid duidelijke voorwaarden stelt om structurele gedragsverande​ringen te stimuleren. Uit het onderzoek blijkt alvast dat het sterk aan te bevelen is dat scholen aan meer dan één werkveld aandacht zouden besteden, en dan liefst aan die werkvelden waar ze het minder goed op doen. Idealiter zou de overheid de scholen moeten vragen over een bepaalde tijdsspanne werk te maken van een integratie van alle werkvelden, met prioriteit voor die velden waarop zowel leerlingen, leerkrachten en het schoolteam het beduidend minder goed doen. Dit vereist van scholen een goed zicht op de eigen situatie. De conclusie uit bovenstaande analyse is dat scholen moeten worden ondersteund om hun bestaande praktijk in vraag te stellen en te werken aan meer effectieve aanpakken. Deze vaststelling sluit aan bij de wens van leer​krachten en directies om ondersteund te worden. Die ondersteuning is liefst niet te theoretisch of universeel, maar vertrekt van de context van de leerkracht. Con​textgerichte ondersteuning in een vraaggestuurde vormingsmarkt wordt vaak verstaan als een geheel van ideeën en tips à la carte. Het onderzoek toont evenwel aan dat de individuele leerkracht de implementatie van een werkveld vaak vertekend inschat. Ondersteuning zal dan ook meer moeten zijn dan het voldoen aan wensenlijstjes. Het zal tevens de zelfkritische reflectie moeten verhogen. Vandaar de aanbeveling:

· Ondersteuning aan te bieden die én contextgericht is en de zelfkritische reflectie van leerkrachten en directies verhoogt;

· Gebruik te maken van degelijke en éénvormige zelfevaluatie‑instrumenten om de implementatie van de werkvelden ernstig na te gaan. Een goede zelfevaluatie door scholen is evenwel maar mogelijk als de overheid zelf duidelijk vooropstelt wat ze met het beleid wil bereiken (zie verder punt 4).

4.
Outputindicatoren en evaluatie

Een permanente opvolging en evaluatie van de implementatie en de effecten van het OV‑beleid is uiteraard belangrijk in functie van een continue bijsturing van het beleid. Een dergelijke evaluatie kan echter maar optimaal gebeuren wanneer de overheid:

· Haar doelstellingen zowel op school‑ als op Vlaams beleidsniveau duidelijk expliciteert en communiceert met het onderwijsveld

· Deze doelstellingen ook vertaalt in bereikbare en registreerbare effecten op korte, mid​dellange en lange termijn en dit niet alleen op het niveau van de leerlingen, maar evenzeer op het niveau van het leerkrachtenteam (welke gedragsveranderingen en han​delingsbekwaamheden worden beoogd) en de school (werkwijzen en organisatorische maatregelen).

Om de voortgang op permanente basis te kunnen evalueren, is een longitudinale opvolging van bij de aanvang van het nieuwe beleid aangewezen. Enkel wanneer een onderzoek meerdere prestatiemetingen op meerdere ontwikkelingsgebieden en over meerdere leerjaren en schooljaren omvat, kan immers worden nagegaan of de gevonden effecten bij de leerlingen ook consistent zijn voor de verschillende ontwikkelingsgebieden en stabiel overheen de leerjaren en tussen de verschillende cohorten. Het is daarom belangrijk om op korte termijn verder werk te maken van een toetsinstrumentarium dat is afgestemd op de doelstellingen van het Vlaamse onderwijs.

De effecten op leerlingniveau kunnen uiteraard maar adequaat worden geïnter​preteerd wanneer ze ook in relatie worden gebracht met de inspanningen van een school (i.c. de effecten van de implementatie op school‑ en leerkrachtniveau). Deze inspanningen kunnen niet alleen variëren binnen een school (i.c. tussen leerkrach​ten) maar eveneens overheen de tijd. Om hiervoor te controleren, is het belangrijk dat ook op school‑ en leerkrachtniveau op korte termijn werk wordt gemaakt van het explicite​ren van indicatoren op basis waarvan een adequaat meetinstrumentarium kan worden ontwikkeld dat tevens recht doet aan verschillende implementatiewijzen. Dergelijk instrumentarium kan tevens worden gebruikt voor de externe post‑evaluatie door de onderwijsinspectie!

Tenslotte is het belangrijk dat effecten op school‑, leerkracht‑ en leerlingniveau ook worden gecontroleerd voor de schoolcontext en kenmerken van de schoolpo​pulatie. Zo dient men er zich op korte termijn voor te behoeden scholen naïeve effect​doelen voor te houden. Belangrijk is scholen in eerste instantie te vergelijken met de ‘beste’ scholen met een vergelijkbare schoolcontext en leerlingenpopulatie. Op middellange en lange termijn moeten gelijke uitkomsten in termen van gelijke doorstromingkansen echter het doel blijven.

5.
Nood aan een breed maatschappelijk perspectief

Het onderzoek levert niet alleen een reeks concrete aanbevelingen op voor het ver​fijnen van nieuw beleid. Het roept ook vragen op. In de hele discussie over effecti​viteit van het onderwijs aan kansarme leerlingen ligt er een sterke nadruk op de effectiviteit van de inspanningen in termen van verbetering van leerlingresultaten. Die nadruk is terecht, maar een te enge focus riskeert perverse effecten te genere​ren. Hierboven werd reeds aangegeven dat het noodzakelijk is, het wegwerken van leerlingachterstanden te koppelen aan een preventieve aanpak die zich richt op de algemene verbetering van het onderwijsaanbod in de school. Daarnaast willen we er op wijzen dat effectiviteit niet louter kan gezien worden in termen van beter lezen en schrij​ven. Een open school die leerlingen vertrouwt maakt met democratische spelre​gels zal tevens aandacht besteden aan een dialoog met de ouders en leerlingen leren omgaan met diversiteit. De meerwaarde van deze doelen ligt vooral op maatschappelijk vlak. Het gevaar bestaat dat in de ‘ren naar betere resultaten’ zij op de achtergrond verdwijnen. Dit kan worden voorkomen indien de overheid en de verschillende onderwijsactoren expliciet het belang van deze doelen aangeven. Er is met andere woorden nood aan een normatief debat waarin betere resultaten van leer​lingen in een breder maatschappelijk perspectief worden geplaatst. 
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� 	Dit programma liep af in 1989. Voor een inzicht in de ontwikkelingen en resultaten, zie Reid & Reich, 1992.


�	In de oorspronkelijke onderzoeksaanvraag was voorzien om twee klasleerkrachten en een OV�leerkracht voor twintig scholen te volgen. De overheid keurde het project weliswaar goed maar voorzag niet in voldoende middelen waardoor het aantal gevolgde klasleerkrachten per school moest worden gehalveerd.


�	Generatie: tot de eerste generatie rekenen we alle leerlingen die, net als hun ouders, in het bui�tenland geboren zijn. De tweede generatie omvat leerlingen die zelf in België geboren zijn, maar waarvan minstens één ouder in het buitenland geboren is. Binnen deze categorie kan een opde�ling gemaakt worden tussen leerlingen waarvan beide ouders in het buitenland geboren zijn, deze waarvan enkel de moeder in het buitenland geboren is en degenen waarvan enkel de vader in het buitenland geboren is. Tot de derde generatie behoren tenslotte de leerlingen waarvan beide ouders en ook zijzelf in België geboren zijn, maar waarvan de grootmoeder langs moederszijde in het buitenland geboren is. Etnische herkomst: Voor het bepalen van de etnische herkomst werd voor de leerlingen van de eerste generatie werd het geboorteland van de leerling als herkomstland genomen. Voor leerlingen van de tweede generatie werd het geboorteland van de moeder als herkomstland van de leer�ling beschouwd. Enkel wanneer de moeder in België geboren werd en de vader in het buiten�land, werd het geboorteland van de vader in rekening genomen. Voor de leerlingen van de derde generatie en de autochtone leerlingen gold het geboorteland van de grootmoeder als her�komstland. 


� 	Dit zijn leerlingen van de eerste, tweede en derde generatie. 


�	Zie Nicaise I. (2001) ‘Onderwijs en sociale achterstelling: opnieuw ontwaken uit de al te mooie wensdroom?’, Tijdschrift voor Onderwijsrecht en Beleid, 2000�2001/5�6.


� 	Bollens J., Van de Velde V., Cnudde V., Vanobbergen B., Vansieleghem N., Douterlungne M. & Nicaise I. (1998) Zorgverbreding in het basis- en secundair onderwijs: een zoektocht naar financieringscriteria, HIVA-KULeuven/Vakgroep Onderwijskunde-Universiteit Gent, Leuven/Gent.


�	Zie bv. het onderzoek naar taalgebruik in het Brussels Nederlandstalig basisonderwijs uitge�voerd door Delrue & Verlot (Universiteit Gent, Steunpunt Ico) in het kader van het Europese vijfstedenproject Multilingual cities.





[image: image9.png]
Hoger instituut
voor de arbeid


