[image: ]Gelijke onderwijskansen:  
Evidentie rond Interventies.


Enkele algemene succesfactoren voor het GOK-beleid

Kan een school de kloof in onderwijsprestaties tussen kinderen van laagopgeleide ouders en hoogopgeleide ouders verkleinen? En zo ja, welke ingrepen zijn dan het meest effectief? We maken een review van de actuele wetenschappelijke stand van zaken. We starten eerst met een aantal algemene vaststellingen.
Ten eerste blijkt de samenstelling van de leerlingenpopulatie niet allesbepalend voor de leerresultaten van de leerlingen. Uit internationaal onderzoek (Department for Education, 2015) blijkt dat sommige scholen er beter in slagen om met sociaal kwetsbare leerlingen sterke onderwijsresultaten te halen dan andere. In de Vlaamse context stelde het Rekenhof (2016) in haar studie naar GOK in het basisonderwijs vast dat scholen met veel kansarme leerlingen ook onderling sterk verschillende resultaten boeken. Dit bewijst dat het mogelijk is om via een goed GOK-beleid resultaten te boeken bij sociaal kwetsbare leerlingen.
Ten tweede is een goed GOK-beleid niet te verengen tot één of een aantal interventies. Gelijke onderwijskansen bevorderen is het resultaat van een jarenlang volgehouden inspanning van een schoolteam om de kwaliteit van haar onderwijs te verhogen, en dat te doen door verschillende maatregelen tegelijkertijd te implementeren en perfectioneren, vanuit een structureel en programmatorisch perspectief. De betrokkenheid van het schoolteam bij het GOK-beleid is imperatief. 
Ten derde zet een goed GOK-beleid in op zowel een pedagogisch-didactische aanpak van de verschillen in leerprestaties, maar de aanpak op schoolniveau moet ruimer zijn. Het gaat bijvoorbeeld ook om het beleid inzake schoolkosten, ouderparticipatie, bredeschoolwerking, attesteringsbeleid, taalbeleid, rekruterings- en retentiebeleid van leerlingen en leerkrachten. Individuele scholen moeten hun autonomie leren aanwenden om de schoolse segregatie tegen te gaan en ongelijkheden op vlak van zittenblijven, watervaleffecten en vroegtijdig schoolverlaten te minimaliseren (G. Juchtmans & I. Nicaise, 2020).

Enkele GOK interventies waarvoor er evidentie is

Doelgerichte differentiatie
Onderzoeken tonen aan dat sociaal kwetsbare leerlingen baat hebben bij individuele, gedifferentieerde ondersteuning vanaf het begin van hun onderwijstraject, en het geven van ondersteuning aan leerlingen in kleine groepjes (Dietrichsson e.a., 2017/2021). De focus ligt op de kwaliteit van het onderwijs in de reguliere klas. Remediëring buiten de schooluren en extra-curriculaire activiteiten blijken minder effectief.
Dietrichson (2017) wijst op de positieve gevolgen van tutoring op gelijke onderwijskansen. Het gaat om allerlei vormen van extra ondersteuning of instructie die aan sociaal kwetsbare leerlingen wordt gegeven in kleine groepen of individueel, met de bedoeling de betrokken leerlingen kansen te geven de leerstof beter te verwerken. Die extra ondersteuning kan gegeven worden door de reguliere leerkracht, maar ook door een zorgjuf of iemand anders. Tutoring blijkt het meest effectief als op het op school wordt georganiseerd.

Differentiatie kan echter ook bijdragen aan het vergroten van de sociale kloof:
· Als differentiatie er toe leidt dat sommige leerlingen zich (nog meer) gestigmatiseerd voelen en daardoor geloof in hun leerpotentieel verliezen;
· Of als cruciale doelen uit het oog verloren worden en gefocust op betekenisloze deelelementen;
· Als cruciale leerstof niet wordt aangeboden omdat leerlingen het zogezegd niet kunnen;
Het is dus belangrijk dat bij het differentiëren de leraren de kerndoelen niet uit het oog verliezen (“doelgerichte” differentiatie): ALLE leerlingen hebben belang bij ambitieuze onderwijsdoelen. Casteleyn e.a. (2016) verbinden de praktijk van binnenklasdifferentiatie met het idee van “teaching up”: differentiatie is het meest productief als het leerlingen opheft en uitdaagt, en heel bewust vertrekt van de verwachting dat leerlingen hun grenzen kunnen en zullen verleggen.

Co-gestuurd en sociaal-gestuurd leren (“samen leren”)
“Coöperatieve leerstrategieën” is een wetenschappelijk bewezen methode van de Amerikaanse breinpsycholoog Spencer Kagan om alle leerlingen actief te krijgen in de les.

Nogal wat onderzoek (en in toenemende mate) onderstreept het potentieel van co-gestuurd en sociaal-gestuurd leren om gelijke onderwijskansen te verbeteren (Smets & Struyven, 2019, Dietrichson, 2017). Een overzichtsstudie (Kyndt, 2013) bevestigt het effect van samenwerkend leren op leerresultaten van leerlingen. Men vindt relatief positievere effecten van samenwerkend leren bij rekenen/wiskunde en de zaakvakken. Bovendien vindt men grotere positieve effecten in studies met leerlingen in de leeftijdscategorie van zes tot twaalf jaar en in de groep studenten van achttien jaar en ouder. De meta-analyses van Slavin e.a. (2011) toonden aan dat coöperatief leren sterke effecten had, vooral voor leerlingen met moeite in begrijpend lezen. 

Er zijn ook verschillende wat oudere meta-analyses (John Hattie en Robert Marzano) die positieve effecten op prestaties en ontwikkeling van leerlingen aantonen van coöperatief leren. De methode zorgt er voor dat de kloof tussen sterke en zwakkere leerlingen verkleint. Want die laatsten krijgen meer kans om te participeren aan de les. Bovendien is het brein actief omdat ze voortdurend aan het woord zijn, bewegen, rechtstaan of luisteren. En ze oefenen elke dag sociale en communicatieve vaardigheden. Zo ontstaat er ook een positieve interactie tussen de leerlingen en ze voelen zich beter in hun vel.

Opvallend is dat ook in de meta-analyse van Dietrichsson rond gelijke onderwijskansen coöperatief leren sterke positieve effecten bleek te hebben. Bij onderwijs in kleine groepen ging het om groepen van maximaal 5 leerlingen, die zowel homogeen qua niveau als heterogeen konden zijn samengesteld. De positieve effecten van beide ingrepen golden zowel voor wiskunde als voor talen, en waren het allersterkst voor breuken. De effecten waren iets groter in de lagere leerjaren dan in de hogere.

Professionals met hoge verwachtingen die uitgaan van een open leerpotentieel
[bookmark: _Hlk69220908]Wetenschappelijk onderzoek naar de impact van leerkrachtverwachtingen op de ontwikkeling van leerlingen gaat al ver terug. Die traditie kreeg in 1968 een eerste boost door het baanbrekend werk van Rosenthal en Jakobson. Sindsdien heeft een resem studies meer inzicht opgeleverd in welke mechanismen er achter zitten én wat er kan gedaan worden om negatieve effecten tegen te gaan. Zoals altijd blijft het ook hier oppassen voor te sterke en te ongenuanceerde veralgemeningen, en zijn er grote verschillen tussen leraren, maar zoals Good en Lavigne (2018) in hun meest recente versie van hun standaardwerk “Looking in classrooms” aangeven, vallen er een aantal belangwekkende patronen te noteren. Leraren evalueren hun leerlingen voortdurend (op diverse manieren) en bouwen op die manier automatisch bepaalde verwachtingen op rond het toekomstig presteren en leren van die leerlingen. Leraren kunnen hun eigen verwachtingen op heel verschillende manieren overbrengen op leerlingen. Dat doen ze zowel impliciet als expliciet, subtiel als (soms) minder subtiel. In vergelijking met leerlingen van wie ze relatief lage verwachtingen koesteren, hebben sommige leerkrachten de neiging om leerlingen van wie ze relatief hogere verwachtingen hebben te “bevoordelen”.

Essentieel in een effectieve aanpak van sociaal kwetsbare leerlingen is daarom de lat hoog te leggen. Het is een aanpak waarbij men streeft naar succes, en vermeden wordt om hen te stereotyperen als een groep met minder potentieel. Wetenschappelijk onderzoek identificeert een aantal kenmerken waaraan een leerkracht met hoge verwachtingen van iedereen voldoet:

(1) De leerkracht werkt bewust aan het verbeteren en onderhouden van warme relaties met de leerlingen en in het bijzonder de leerlingen van wie men lagere verwachtingen heeft; 
(2) De leerkracht biedt de leerstof aan alle leerlingen en stelt geen lagere doelen voor bepaalde groepen/ leerlingen. Dit betekent dat iedereen meedoet met de basisinstructie en dat er een verlengde instructie en/of pré instructie is voor de meest kwetsbare leerlingen; 
(3) De leerkracht geeft alle leerlingen gelijke kansen om de beurt te krijgen;
(4) De leerkracht geeft alle leerlingen gelijkwaardige feedback. Als een leerling niet tot een antwoord komt, dan moeten leerkrachten vragen stellen en stappen inbouwen die helpen om tot een juiste formulering te komen. Als het desondanks niet lukt om tot een antwoord te komen dan gaat de beurt naar een andere leerling, maar je komt altijd weer terug; 
(5) De leerkracht geeft meer kansen aan leerlingen om hun fouten zelf te proberen verbeteren; 
(6) De leerkracht geeft meer tijd te geven om tijdens leesactiviteiten ongestoord te lezen en zelf tot begrip van de tekst te komen; 
(7) De leerkracht geeft meer kansen om zelfregulerende vaardigheden te ontwikkelen en te oefenen;
(8) De leerkracht uit expliciet hogere verwachtingen rond de mate waarin ze in staat zullen zijn om uitdagende taken goed uit te voeren;
(9) De leerkracht stelt meer uitdagende, open, denkstimulerende vragen ;
(10) De leerkracht geeft niet alleen prioritair persoonsgerichte feedback, maar ook taak-, proces- of zelfregulatiegerichte feedback;
(11) De leerkracht heeft aandacht voor zijn niet-verbale communicatie: bijvoorbeeld bij oogcontact glimlacht de leraar meer;
(12) De leerkracht is zich in het algemeen bewust van hoe verwachtingen over leerlingen worden gevormd: op basis van eerdere leerresultaten, de inzet van leerlingen en diagnoses van leerlingen;

Een aantal interventie-studies zijn uitgevoerd waarin leerkrachten bewust werden gemaakt van deze (veelal onbewuste) verwachtingspatronen, en hen expliciet via coaching en nascholing werd aangeleerd om de bovenstaande gedragingen te neutraliseren. Onder andere de interventiestudie van Rubie-Davies (2018) toont aan dat zulke interventies wel degelijk effectief kunnen zijn, en dat de leraren in de experimentgroep als gevolg van de interventie hoge verwachtingen uitten naar alle leerlingen. In vergelijking met een controlegroep (waarin de leraren ook professionaliseringsactiviteiten kregen aangeboden, maar niet rond verwachtingen) bleken de leerlingen van de leerkrachten in de experimentgroepen significant meer leerwinst te boeken voor wiskunde. Hun verhoogde leerwinst stond gelijk met ongeveer drie maanden onderwijs. De training bestond uit vier workshops, kansen voor de deelnemers om met andere leraren te interageren en overleggen, en feedback-sessies op basis van video-opnames van lessen die de leraren gaven. Bijzonder hoopgevend is dat de leerwinst werd geboekt door alle types leerlingen, dus zowel leerlingen van minderheidsgroepen en lage socio-economische afkomst, als leerlingen van hoge SES.

Overigens: niet enkel de leerkrachten hebben verwachtingen. Van alle onderzochte aspecten van ouderbetrokkenheid blijken de verwachtingen van ouders de sterkste en meest systematische samenhang te vertonen met het schoolsucces van leerlingen (Castro e.a., 2015; Jeynes, 2005; Patall, Cooper & Robinson, 2008; Wilder, 2013).

Deskundigheid rond meertaligheid en diversiteit verhogen
Schoolteams moeten de kans krijgen om hun deskundigheid rond het omgaan met meertaligheid en diversiteit te verhogen. Onderzoek in het secundair onderwijs wijst op de positieve gevolgen van een positief en actief diversiteitsbeleid. Dit zou samengaan met een grotere betrokkenheid van leerlingen met een andere etnische herkomst op de school en meer leerwinst geven voor die groep. In de praktijk kwam het kleurenblinde diversiteitsbeleid het meest naar voor in de betrokken Vlaamse scholen. Kleurenblind staat voor een diversiteitsbeleid dat er sterk de nadruk op legt dat alle leerlingen gelijk zijn en dat iedereen wordt beoordeeld op zijn persoonlijke verdiensten. Etnische en culturele herkomst krijgen geen specifieke aandacht. Bij assimilatiegerichte scholen moeten leerlingen zich aanpassen aan de dominante cultuur van de school. In beide gevallen bleek de sociale kloof inzake leerlingenprestaties nog steeds even groot en bleken leerlingen met een andere etnische origine zich minder thuis te voelen. In de scholen met een multicultureel diversiteitsbeleid bleken de resultaten opvallend beter. In multiculturele scholen krijgen leerlingen de ruimte om uiting te geven aan hun identiteit en dat ze respectvol met elkaar in gesprek kunnen gaan tijdens specifieke diversiteitsactiviteiten en tijdens verschillende vakken van het curriculum. In deze scholen bleek de sociale kloof in prestaties gaandeweg te verkleinen, zonder dat de prestaties van de sterk scorende leerlingen (van Vlaamse herkomst) daaronder leden. De leerlingen met een andere culturele herkomst voelden zich ook veel sterker thuis dan op de andere types van scholen.

Gelijkaardige resultaten worden  gerapporteerd door David Mitchell in zijn internationale, onderzoeksgebaseerde overzichtswerk “Diversities in education”. Op basis van een systematische review van studies naar de schoolresultaten van leerlingen van diverse culturele origines pleit Mitchell voor onderwijs dat expliciet inzet op de waardering van de thuisculturen van leerlingen en op het bevorderen van interculturele dialoog op school.


Belang van betrokkenheid in brede zin voor realiseren van gelijke  onderwijskansen
Onderzoeksiteratuur bevestigt het belang van het realiseren van betrokkenheid voor het realiseren van gelijke onderwijskansen (Rekenhof, 2017; Juchtmans e.a., 2017). Deunk e.a. (2018) constateert dat differentiatiepraktijken effectiever blijken te zijn dan louter klassikaal werken indien ze deel vormden van een bredere onderwijscontext of integraal programma waarin leerkrachten met elkaar, ouders, leerlingen en externe partners samenwerken. Dit wil zeggen dat ze met hun brede partnerschap één specifiek en positief geformuleerd doel voor ogen hebben waaraan alle activiteiten, ook de schoolse activiteiten, op een coherente wijze worden opgehangen. Binnen dat programma krijgt de doelgroep een combinatie van activiteiten, die zowel ondersteuning op psychosociaal vlak als bij het schoolse leren aanbieden, en waarbij daarbij diverse tools gebruikt worden (studieondersteuning, taal-, kunst- en sportklassen…).
Wat ouderbetrokkenheid in het bijzonder betreft is een gelijkwaardig partnerschap met hen belangrijk om samen na te denken over een gemeenschappelijke doelstelling: de succesvolle schoolloopbaan van het kind. Zo’n gelijkwaardig partnerschap veronderstelt (1) het geloof bij het schoolteam in het feit dat ouders willen betrokken worden bij de schoolloopbaan van hun kinderen, dat ze willen dat hun kinderen het beter zullen doen en hebben dan zij, dat zij de kansen grijpen die de ouders soms zijn misgelopen; (2) schoolteams die zich bewust zijn van de diverse redenen die aan de grondslag liggen van niet-deelname (bijvoorbeeld mogelijke schaamtegevoelens over inkomenstekort, een laag zelfbeeld, schrik dat kinderen anders behandeld zullen worden); (3) dat de deskundigheid van sociaal kwetsbare ouders in de verf wordt gezet door ouders bij het begin van het schooljaar uit te nodigen voor een gesprek over hun kind zodat de leraar het kind beter leert kennen en samen met de ouders nadenkt over passende begeleiding (4) rekening houdt met andere culturen, opvoedingsstijlen en socio-economische milieus, (5) het initiatief neemt voor de totstandkoming van het partnerschap; (6) zoekt om sociaal kwetsbare ouders mee te laten nadenken over het schoolbeleid;
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