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Goed onderwijs heeft cognitieve ambitie, zodat plus est en vous
niet langer een achterhaald credo uit vervlogen tijden lijkt.

Viaamse leerlingen leverden in het verleden steeds zeer goede, internationaal competi-
tieve leerprestaties. Recente ontwikkelingen tonen nu dat cognitieve basisvaardigheden
achteruitgaan, over inhoudsdomeinen heen. Die achteruitgang is het sterkst bij goede
leerlingen. Tevens is de prestatiemotivatie en de intrinsieke motivatie van leerlingen om
academisch te presteren, een belangrijke voorloper van leren, bij de laagste in Europa.
Dit dreigt nefaste gevolgen te hebben voor individuele en maatschappelijke welvaart,
én voor de sociale mobiliteit van de kwetsbare kinderen van vandaag. Het onderwijs
moet opnieuw een grotere nadruk leggen op basisvaardigheden, vanuit een cultuur
met intellectuele ambitie waarbij het cognitief potentieel van élke leerling maximaal
ontwikkeld wordt. Gestandaardiseerde centrale toetsen moeten dit beleid informeren en
ondersteunen, evenals een terugkeer naar de vroege differentiatie van studierichtingen in
de eerste graad die rekening houdt met cognitieve verschillen tussen leerlingen. Sociaal
kwetsbare en taalarme kinderen moeten vroeger ondersteund worden door middel van
een vroegere leerplicht met cognitief stimulerend kleuteronderwijs, en ook voor hoogbe-
gaafde leerlingen moet het onderwijs hogere eisen stellen.

Onze leerlingen scoorden altijd constant en uitstekend op de meeste traditionele
schoolse vaardigheden (zoals lezen en wiskunde). Er is echter weinig twijfel dat
deze historische toppositie nu bedreigd wordt. Vergelijkende tests tonen dat onze
leerprestaties vandaag bijzondere aandacht verdienen: we gaan wel degelijk achter-
uit. De toestand is (nog) niet dramatisch: we scoren nog vaak boven het Europese
gemiddelde. Maar toch is de evolutie onmiskenbaar negatief. Voor de gemiddelde
leerling, maar vooral voor goede leerlingen. Tevens blijkt Vlaanderen ook op het
niveau van leerattitudes in een problematische situatie te verkeren: de prestatiemo-
tivatie van Vlaamse leerlingen is de laagste van Europa. Een krachtdadig optreden
en een cultuuromslag dringt zich op om deze negatieve spiraal te keren en zo onze
sterke positie te consolideren. Het meest zorgwekkende aan deze alarmsignalen is
dat deze negatieve evoluties in cognitieve basisvaardigheden vooralsnog niet geleid
lijken te hebben tot een adequaat bewustzijn van het probleem, noch tot doelgerichte
remediérende acties. Als Vlaanderen een kenniseconomie wil (en moet) zijn, is het
daarom van cruciaal belang dat hernieuwde ambitie voor cognitieve ontwikkeling
opnieuw centraal komt te staan in het onderwijs.
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De cognitieve staat van het Vlaamse onderwijs

Het is onmogelijk in dit essay een allesomvattend overzicht te geven van de
cognitieve staat van ons onderwijs. Toch manifesteerden zich recent een aantal
alarmsignalen omtrent de evolutie van de Vlaamse leerprestaties, die hier bijzon-
dere aandacht verdienen. Voor het lager onderwijs verschenen recent de resultaten
van PIRLS2016 (Progress in International Reading Literacy Study). In de hele wereld
werden vaardigheden begrijpend lezen gemeten, en vergeleken. In Vlaanderen
testte het deskundige team van Bieke De Fraine meer dan 5000 leerlingen uit het
vierde leerjaar, in bijna 150 lagere scholen. Geen enkel land ging qua leespresta-
ties in 10 jaar tijd meer achteruit dan Vlaanderen. De achteruitgang bedraagt 22
punten, wat ongeveer overeenkomt met een half jaar cognitieve ontwikkeling. Het
duurt nu dus een half (leer)jaar langer vooraleer kinderen in het vierde leerjaar
hetzelfde niveau halen als 10 jaar geleden. Een gigantisch verschil. Op amper
10 jaar tijd. In Europa doen enkel Frankrijk, Georgié en Malta het nog slechter.
Onder de landen die het beter doen prijken heel wat landen die niet meteen
bekend staan als educatieve rolmodellen of welvaartsstaten: Slovenié, Tsjechié,
Macao, Bulgarije, Letland, Polen, Portugal en Kazakhstan. De tijd dat we op de
internationale scene onvoorwaardelijk mochten pronken met ons taalonderwijs
lijkt daarmee voorgoed voorbij. Sommigen wezen in eerste instantie naar migratie,
maar leerlingen die thuis altijd Nederlands spreken, zijn evenveel gedaald als de
rest. Er werd verwezen naar de nood aan meer leesplezier en -cultuur, maar zelfs
de leerlingen die elke dag lezen gaan achteruit, en halen niet meer het niveau
van de gemiddelde leerling in 2006. Bovendien weten we uit wetenschappelijk
onderzoek dat leesplezier volgt uit leesvaardigheid, niet omgekeerd.’ De recente
reflex om onmiddellijk op welbevinden te focussen, in plaats van op vaardigheden
illustreert het relativisme dat in ons onderwijs geslopen is omtrent leerpresta-
ties. Er is dus veel meer aan de hand. Leraren bijvoorbeeld. De instroom lijkt te
verzwakken, en velen houden het niet lang vol: maar liefst 44% van alle starters
in het secundair onderwijs houdt het binnen vijf jaar voor bekeken. In het basis-
onderwijs stopt een vierde van alle starters. Die massale uitstroom is nefast: in
PIRLS zien we bijvoorbeeld dat vooral leerlingen met minder ervaren leraren
sterk achteruitgingen tussen 2006 en 2016.

Maar er was niet enkel het PIRLS-alarm. Zo toetste het Steunpunt Toetsontwikkeling
en Peilingen in 2017 de eindtermen uit het leergebied Frans (lezen, luisteren, spre-
ken) in het basisonderwijs, bij 2098 leerlingen uit 78 scholen. De resultaten waren
dramatisch: minder dan de helft van de leerlingen behaalt de eindtermen, terwijl
dit uiteindelijk toch minimale doelstellingen zijn die elke leerling moet halen voor
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het getuigschrift basisonderwijs. De zwakke taalvaardigheid Frans bij de leraren
eist haar tol.

De constante doorheen alle  PIRLS en Frans waren onmiskenbaar de sterk-

metingen is dat alle  ste alarmsignalen in het lager onderwijs. Toch

leerprestaties dalen.  werden ook voor andere leergebieden zoals

wiskunde, wetenschappen en wereldoriéntatie

minder uitgesproken, maar toch negatieve evoluties waargenomen. De constante
doorheen alle metingen is alvast dat alle leerprestaties dalen.

Deze evolutie vindt niet enkel plaats in het basisonderwijs. Ook in het secundair
onderwijs dalen de leerprestaties, zo blijkt uit het Programme for International
Student Assessment (PISA). PISA2015 toonde dalende leerprestaties in alle gemeten
leergebieden: financiéle geletterdheid, lezen, wiskunde en wetenschappen. Voor
sommige van deze vaardigheden scoren we vanuit een historisch sterke positie nog
steeds zeer goed, maar de trend op lange termijn is zorgwekkend. Voor wiskunde
bijvoorbeeld is Vlaanderen de op één na sterkste daler van de hele OESO tussen
2003 en 2015. We gaan maar liefst 32 PISA-punten achteruit (zie Figuur 1). Dit
betekent dat het nu ongeveer drie vierde van een schooljaar langer duurt vooral-
eer een 15-jarige hetzelfde niveau haalt als 12 jaar eerder. Dit is een zeer steile, en
razendsnelle achteruitgang. De evoluties voor wetenschappen en financiéle gelet-
terdheid zijn minder uitgesproken, maar in dezelfde richting. Het betreft dus geen
geisoleerd probleem.

De achteruitgang blijkt het sterkst voor goede leerlingen. Zo haalden in 2003
nog 34,3% van alle Vlaamse leerlingen een Europees topniveau wiskunde (PISA-
vaardigheidsniveau 5 en hoger). In 2015 was dat nog 20,7%. Dit is nog steeds
een mooi resultaat, maar tegelijk toont deze observatie dat we bijna 40% van onze
wiskundetoppers verloren zijn op amper 12 jaar tijd. Ook in PIRLS bleek al dat 10%
van de Europese leerlingen topprestaties neerzetten, terwijl dit in Vlaanderen nu nog
4% is. Het hoeft weinig betoog dat een doelgerichte ingreep nodig is om dit tij
te keren.
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Figuur 1 Evolutie scores PISA wiskunde (2003-2015)

Het bewustzijn van de situatie

Bovenstaande evoluties leidden niet tot een duidelijke beleidsreactie. Men zou
verwachten dat signalen zoals PIRLS2016 of PISA2015 wiskunde alle rode lichten
doen afgaan bij de onderwijsverstrekkers, die in Vlaanderen een grote autonomie
genieten, en dus ook de eindverantwoordelijkheid dragen voor de realisatie van
leerprestaties. Er zijn een paar jaar na deze resultaten echter quasi géén doelgerichte
beleidsinterventies gerealiseerd die specifiek gericht zijn op de remediéring van
de algemeen negatieve evolutie voor bovenstaande cognitieve basisvaardigheden.
Integendeel, in weerwil van de slechte PIRLS-resultaten voor lezen, kondigde
de onderwijskoepel van het katholiek onderwijs bijvoorbeeld aan in het eerste
jaar secundair een uur Nederlands te schrappen, ten bate van een vak Mens en
Samenleving, bovenop levensbeschouwing. Dit illustreert het tanend belang dat
aan cognitieve basisvaardigheden gehecht wordt.
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Ook het bewustzijn van de situatie lijkt problematisch: in een eigen (niet-repre-
sentatieve) poll bij 54 directeurs stedelijk onderwijs, die samen toch verschillende
duizenden leerlingen bedienen, bleek 76% te denken dat het niveau van leespresta-
ties in het Vlaamse lager onderwijs minstens het Europese gemiddelde haalde. Dit
terwijl de media net uitvoerig bericht hadden over de bedenkelijke PIRLS-resultaten,
waarbij we aan de Europese staart bengelen. Dit maakt in elk geval duidelijk dat
onderwijsverstrekkers geen besef van hoogdringendheid gecreéerd hebben op
lokaal niveau om deze negatieve evoluties een halt toe te roepen. Bewustwording
moet de eerste stap zijn naar effectieve remediéring.

Een adequate reactie impliceert vooral een herwaardering van cognitieve basisvaar-
digheden door beleidsmakers, eerder dan radicale didactische vernieuwingen. Voor
lezen bijvoorbeeld, en ook voor andere vaardigheden, weten we uit wetenschappelijk
onderzoek zeer goed wat de beste onderwijsmethodes zijn. Ze werkten in het ver-
leden, en omdat ons brein niet veranderd is, zullen ze ook werken in de toekomst.
De achteruitgang zal niet gekeerd worden door didactische experimenten, integen-
deel. Het probleem situeert zich eerder in de schuivende focus, waarbij cognitieve
basisvaardigheden steeds minder belangrijk gevonden lijken te worden. Zo toonde
PIRLS bijvoorbeeld dat de instructietijd voor begrijpend lezen in tien jaar tijd bijna
gehalveerd werd: van 15% van de onderwijstijd naar 9%. Dan is een achteruitgang
in leerresultaten zeer logisch. Het advies van de VLOR omtrent de PIRLS-resultaten
wijst dan ook zeer terecht op het gevaar van een overladen curriculum, waarbij
basisvaardigheden lijden onder nieuwe maatschappelijke verwachtingen die aan het
onderwijs gesteld worden, en in een toenemend aantal opdrachten vertaald worden.

Deze herwaardering impliceert tevens de noodzaak om de onderwijsambitie voor
basisvaardigheden niet te beperken tot het halen van de eindtermen, zoals wel eens
gebeurt. Minimumdoelen mogen geen typische doelen worden. Het historisch
excellente Vlaamse onderwijs moet meer cognitieve ambitie hebben, zodat plus est
en vous niet langer een achterhaald credo uit vervlogen tijden lijkt.

Het Vlaamse onderwijs krijgt al te vaak bijkomende opdrachten toegeschoven, telkens
zich maatschappelijke problemen aandienen, gaande van burger- en ondernemer-
schap, tot mentaal welzijn en deradicalisering. Het moge duidelijk zijn dat al deze
verbredende thema’s belangrijk zijn. De vraag is echter of het onderwijs de plaats is
waar al deze steeds uitdijende problemen opgelost moeten worden, en of dit de pri-
maire taak van het onderwijs moet zijn, ten koste van cognitieve basisvaardigheden.
Spant men hierbij niet de kar voor het paard? Is het wel een goed idee te trachten
leerlingen in een vak burgerschap op te voeden tot goede burgers, als dat impliceert
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dat daardoor de tijd ontbreekt om diezelfde leerlingen krantenartikels te leren lezen?
Moeten we leerlingen leren wat de opvattingen zijn van een goed burger (en wie
bepaalt wat die opvattingen zijn?), of moeten we leerlingen leren te leren, en zich
zelf een mening te vormen? Onderzoek toont aan dat met name cognitieve ontwikke-
ling net een belangrijke voorloper is van een breed gamma van de maatschappelijke
desiderata die men in vakken als burgerschap wil realiseren, gaande van fysieke? en
mentale gezondheid,’ over ondernemerschap* s en politieke attitudes® tot moreel
handelen.”® Er horen dus grote vraagtekens bij de tendens waarbij dit soort toege-
paste maatschappijvorming de ontwikkeling van klassieke cognitieve vaardigheden
deels gaat vervangen op school, en zo de leerprestaties gaat hypothekeren. Onderwijs
moet nog steeds in de eerste plaats gaan over leren. Het lijkt een evidentie, maar is
het niet, zie bijvoorbeeld de onderwijstijd voor begrijpend lezen die bijna halveerde.
Omuwille van bovenstaande evoluties, en het ontbreken van uitgesproken beleidsre-
acties hierop, lijkt het nodig de voornaamste argumenten voor een hernieuwde focus
op cognitieve basisvaardigheden eens op een rijtje te zetten. Deze manifesteren zich
op verschillende niveaus, van het individu tot de maatschappij.

Onderwijs is allicht de sterkste interventie die men kan ondernemen om cognitieve
ontwikkeling te bevorderen. Een recente meta-analyse vatte alle wetenschappelijk
onderzoek ter zake samen, 142 gerapporteerde effecten uit 42 grote datasets, die
samen meer dan 600.000 proefpersonen bevatten.® De analyse toonde dat elk
jaar onderwijs voor kinderen de volwassen cognitieve vaardigheden verhoogt met
1 tot 5 IQ-punten. Kinderen verschillen, en schoolprestaties zijn voor ongeveer de
helft erfelijk bepaald™ ™™ 314 omwille van intelligentie, maar ook omwille van
andere belangrijke variabelen zoals persoonlijkheid en attitudes,” die ook een
invloed hebben op leren. Maar onderwijs doét er dus wel heel erg toe, en cognitieve
ontwikkeling is voor een groot stuk maakbaar. Schoolprestaties op jonge leeftijd
worden minder beinvloed door (schadelijke) omgevingsvariabelen dan intelligentie
zelf:'® de school compenseert de thuissituatie, waardoor het van nature aanwezig
potentieel duidelijker tot uiting komt, en schoolprestaties vooral op jonge leeftijd
sterker genetisch bepaald zijn. Net daarom is de omgevingsinvloed op leerprestaties
in landen zonder sterk sociaal systeem groter, en de erfelijkheid kleiner, vergeleken
met sociale welvaartsstaten die een sterk gefinancierd staatsonderwijs kennen.”
De publieke investering van ongeveer 120.000 EUR voor de leerplicht van elk kind
heeft dus wel degelijk zin.

Die cognitieve ontwikkeling dient niet enkel school en examens, maar heeft zeer grote

effecten op hetlatere leven van individuen. Het biedt de basiscapaciteit om om te gaan
met uitdagingen en opportuniteiten, zowel in het professionele als persoonlijke leven.
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Vooral cognitieve ontwikkeling is verantwoordelijk voor betere jobprestaties en hogere
salarissen.’®9-2° 1 standaarddeviatie beter presteren op wiskunde leidt later tot een 12%
hoger salaris.? Deze positieve effecten bestaan op alle niveaus, dus niet enkel voor acade-
mische, of cognitief zeer uitdagende jobs, maar ook voor uitvoerende. Onderwijs op élk
niveau moet daarom steeds cognitieve ontwikkeling voorop blijven stellen. Individuele
welvaart komt niet met een diploma, maar wel met de cognitieve vaardigheden die dat
diploma representeert. Het effect van cognitieve ontwikkeling beperkt zich overigens
niet tot deze harde, functionele uitkomsten. Cognitie leidt ook tot een hogere jobvol-
doening, tot een hoger mentaal welbevinden en minder asociaal gedrag. Cognitieve
ontwikkeling (school dus) overtreft hiermee sterk de impact van atkomst, motivatie
of persoonlijkheid.

Onderwijs, en de cognitieve ontwikkeling die ze nastreeft, is niet enkel cruciaal
voor het individu, maar ook voor elke maatschappij die het zichzelf wil permitteren
een sociale welvaartsstaat te kunnen zijn. Onderwijs heeft een ongelooflijke return
on investment. Het effect van elk jaar onderwijs op het bruto nationaal product 30
jaar later bedraagt per persoon 1614 dollar.>* Maar het doet er ook toe hoe cognitief
ambitieus dat jaar onderwijs is:* in onderzoek werd het effect van de cognitieve ont-
wikkeling van een maatschappij op verschillende economische welvaartsvariabelen
nagegaan. Men bracht onderwijsresultaten, Nobelprijzen, patentaanvragen en tech-
nologische export in kaart. Statistische analyses toonden aan dat de realisatie van één
extra IQ-punt bij de intellectuele koplopers geassocieerd is met 468 dollar extra bruto
nationaal product per persoon. Het realiseren van één extra IQ bij onze bollebozen
levert dus een dikke 2,6 miljard EUR op voor Vlaanderen. Deze burgers ontwikkelen
diensten en producten, ondernemen, en creéren werkgelegenheid. Maar cognitieve
ontwikkeling is niet enkel belangrijk voor de zeldzame superbegaafden. Eén extra
IQ-punt voor de gemiddelde leerling levert nog altijd 229 dollar op, of 1,3 miljard
EUR voor Vlaanderen. Cognitieve ontwikkeling bij alle leerlingen, niet enkel bij de
happy few, is dus cruciaal voor innovatie en economische ontwikkeling. Onderzoek
toont overigens aan dat het effect van cognitieve ontwikkeling op welvaart ongeveer
drie keer zo groot is als het omgekeerde effect.>+ Dit terwijl het effect van (individuele)
rijkdom op leren veel vaker besproken wordt dan het omgekeerde. Het verzekeren van
onderwijs(duur) alleen volstaat niet. Enkel onderwijs dat leidt tot cognitieve ontwik-
keling, zoals vastgesteld met vergelijkende metingen van leerprestaties (wiskunde,
lezen, wetenschappen), heeft een invloed op latere economische uitkomsten.>

Er is ook een sterke samenhang (r = .65, berekend over 6o landen) tussen cogni-
tieve ontwikkeling en ondernemerschap.?® En het succes van ondernemers is sterk
gerelateerd aan hun eerdere schoolse vaardigheden.>
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Men gaat er dus al te vaak van uit dat sterke leer-  Grijze cellen vormen onze
lingen zich wel zullen redden, en geen speciale  enige grondstof. Ontwikkeling
aandacht behoeven. En ze zillen zich redden, van die hersencellen is de
als men daarmee bedoelt: slagen, de eindtermen  brandstof voor de creatie
halen. De impliciete assumptie in deze attitude ~ van welvaart.

is echter dat het enkel relevant is dat elk kind

een minimaal ontwikkelingsniveau haalt, en dat elke evolutie daarboven irrele-
vant is. Deze oriéntatie is zeer merkbaar in het onderwijsbeleid: terecht zijn er
vele maatregelen voor de onderwijsondersteuning van kwetsbare kinderen, maar
het is moeilijk zelfs maar één enkele maatregel te vinden die gericht is op goed
presterende leerlingen. Dit schendt allereerst het recht van élk kind op een opti-
male cognitieve ontwikkeling. Maar dit is ook een beleid dat potenti€le welvaart
en ontwikkeling van de hele samenleving afremt. Grijze cellen vormen onze enige
grondstof. Ontwikkeling van die hersencellen is de brandstof voor de creatie van
welvaart. Politici kunnen die pas nadien besteden, al naargelang de politieke en
maatschappelijke prioriteiten.

Al sedert het ontstaan van publiek onderwijs, geinspireerd door liberale denkers als
John Locke en John Stuart Mill, bestaat een belangrijke opdracht van onderwijs erin
om sociale mobiliteit te creéren. Het centrale idee hier is dat élk kind, ongeacht de
portefeuille van moeder of vader, zich optimaal moet kunnen ontwikkelen. Daarom
besteden we terecht (veel) geld aan publiek onderwijs: elk kind moet een gelijke
kans krijgen om haar of zijn positie op de sociale ladder in te nemen. Gelijke kansen
zijn dan ook allicht het belangrijkste thema geweest in het Vlaamse onderwijsdebat
van de laatste decennia. En in weerwil van alle onheilstijdingen is het Vlaamse
onderwijs ook best succesvol geweest in het creéren van sociale mobiliteit. In 2012
telde de OESO hoeveel mensen tussen 25 en 64 een hoger diploma haalden dan
hun ouders (sociale diplomamobiliteit). In Europa deed enkel Finland (56%) beter
dan Vlaanderen (47%), dat fors beter scoorde dan het OESO-gemiddelde (39%),
Duitsland (23%), Noorwegen (34%), Denemarken (36%), het Verenigd Koninkrijk
(39%) of Nederland (42%). Dat is belangrijk: betere diploma’s leiden tot betere
jobs, een groter salaris en een hogere sociale status, ook hier. Een fantastisch suc-
ces voor het (quasi)gratis publiek onderwijs, zeker in combinatie met het hoge
historische niveau van dat onderwijs. De diploma’s werden dus niet zomaar gratuit
uitgedeeld. Problematisch in het Vlaamse debat is dat gaandeweg gelijke kansen
geoperationaliseerd werden als gelijke uitkomsten, en dat daarbij net de sociaal
mobiliserende kracht van ons onderwijs verloren ging, voor de kwetsbare kinderen
van vandaag (die nu vaak migratiewortels hebben). In zeer veel mediaberichten
over PISA worden de resultaten geévalueerd in functie van de spreiding (de kloof)
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van de prestaties. Dit terwijl prestatieverschillen op zich geen probleem, en zelfs
wenselijk zijn, als ze niet veroorzaakt worden door irrelevante socio-economische
kenmerken van de leerlingen.

Reeds in 1986 beschreef cognitief psycholoog Stanovich?® het mattheuseffect in het
onderwijs: de sterken worden sterker. Wat echter gaandeweg vergeten werd is de
sterke link die Stanovich maakte met cognitieve basisvaardigheden, in casu lezen
en taalontwikkeling. Sociale mobiliteit komt niet met een diploma an sich, maar
(onder meer) met de taalvaardigheid die dat diploma representeert. Het zijn geen
diploma’s, maar vaardigheden die kansen op de arbeidsmarkt creéren. Uitgerekend
voor kwetsbare kinderen is het verdwijnen van cognitieve ambitie op school een
probleem. Kansrijke kinderen worden thuis gecompenseerd als het niveau van
het publiek onderwijs zakt. Voor kansarme kinderen is onderwijsniveau (nog)
belangrijker, net omwille van hun afkomst. Sociale mobiliteit gebeurt zelden in de
staart van de klas. Wie aan een kansarm milieu wil ontsnappen moet zich kunnen
ontwikkelen, en presteren. In een competitieve wereld zijn kwetsbare kinderen niet
gediend met lage verwachtingen. Wie de ambitie bant uit de school creéert daarom
enkel gelijke uitkomsten, maar nooit gelijke kansen.

Het Vlaamse onderwijsbeleid is lang overtuigd geweest van bovenstaand mecha-
nisme. In 1921 werd het Fonds der Meestbegaafden opgericht, dat ‘hulpgelden’ ver-
strekte voor studies na het basisonderwijs (maar niet aan de universiteit). In 1954
volgde het Nationaal Studiefonds, dat ook steun voorzag voor het hoger onderwijs,
met name voor wie ‘meerbegaafd’, maar ook ‘minvermogend’ was. Het eerste crite-
rium werd gegarandeerd door selectieproeven. Luc Huyse getuigde dat hij om zijn
beurs te kunnen houden onderscheiding moest halen (De Morgen, 21 april 2017).
Welke politicus zou dit, en deze terminologie, vandaag nog aandurven? Maar het
wérkte, getuige de Vlaamse diplomamobiliteit. Het systeem werd later drastisch
hervormd met de diensten voor studietoelagen (1971), die voortaan geen koppeling
meer maakten met (potenti€le) prestaties. Dat prestaties geband werden uit de
startvoorwaarden voor dergelijke ondersteuning was toen begrijpelijk.

Veel problematischer is echter dat gaandeweg schoolprestaties zélf minder belang-
rijk gevonden werden. Het gelijkekansendebat werd gedomineerd door de vraag in
hoeverre afkomst een invloed had op leerprestaties. Hierbij wordt steevast gene-
geerd dat de impact van afkomst op leerprestaties nooit meer dan 20% bedraagt.
Zelfs al zijn de schattingen van dit effect bijna altijd (bijvoorbeeld ook in PISA)
problematisch, gezien nooit voor de sterkste determinant van leren (intelligentie),
gecontroleerd wordt, aangezien deze eenvoudigweg niet wordt gemeten. Maar zelfs
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die 20%, een grote overschatting, toont dat de maakbaarheid in de andere 80% veel
groter is. Problematischer is dat de focus op de invloed van afkomst op leren een
deterministisch pessimisme creéert waardoor veel minder stilgestaan wordt bij de
omgekeerde invloed van leerprestaties op (latere) sociale positie. In the National
Child Development Study volgden psychologen®® meer dan 18.000 leerlingen over
een periode van 44 jaar. Ze analyseerden de sociale positie van de 42-jarige volwas-
senen, in functie van hun leerprestaties als 7-jarige. Ze toonden dat 7-jarigen die 1
wiskunde- of leesniveau stijgen (op een schaal met 5 niveaus) 35 jaar later een 6400
EUR hoger jaarsalaris ontvangen, ongeacht hun sociale afkomst. Dat gold voor de
kinderen die de slechtst presterende 20% ontsnapten en zich bij de volgende 20%
aansloten, maar ook voor degenen die bij de top 20% aansloten vanuit het niveau
daar net onder (Figuur 2). Het onderzoek toonde tevens aan dat onderwijs(duur) en
prestatiemotivatie hierbij een cruciale rol speelden. De ontwikkeling van cognitieve
basisvaardigheden heeft dus een enorme impact op economische ontwikkeling, voor
alle leerlingen, en op alle leerniveaus. Bijvoorbeeld het afbouwen van leesonderwijs
is dus geen vrijblijvende keuze.

a -+ Man b -8 Man

A Vrouw - Vrouw

0.4 1

0.0 4

-0.4 1

sociale positie 42-jarigen (z score)
sociale positie 42-jarigen (z score)

-0.6 4 -0.6 4

T T T T T T T T T T

1 2 3 4 5 1 2 3 4 5

rekenvaardigheden 7-jarigen leesvaardigheden 7-jarigen

Figuur 2 De invloed van reken- en leesvaardigheden van 7-jarige kinderen op hun sociale positie

als 42-jarige (overgenomen uit https://journals.sagepub.com/doi/abs/101177/0956797612466268)

PLEIDOOI VOOR MEER COGNITIEVE AMBITIE 93

18/07/19 12:22



Een cultuur van intellectuele ambitie creéren

Onderwijs is een complex systeem waar geen eenvoudige remedies bestaan voor
ingewikkelde problemen. Het is dan ook onmogelijk in een essay een toverformule
aan te reiken. Toch willen we hier vier beleidsadviezen uitwerken die aansluiten op
bovenstaand cognitief referentiekader. Daarbij blijven andere cruciale opportuni-
teiten (zoals didactiek, lerarenbeleid) noodzakelijkerwijs onderbelicht. Ze komen
in de rest van dit boek aan bod in andere bijdragen.

In bovenstaande secties wezen we op de dalende prestaties van cognitieve basisvaar-
digheden. De gevolgen van deze evolutie worden onderschat en hebben vooralsnog
niet geleid tot een groot bewustzijn van het probleem, noch van de noodzakelijke
interventies om het tij te keren. Bovendien lijkt het dalende belang dat gehecht
wordt aan leerprestaties doorgesijpeld te zijn naar de klas en de leerlingen. Om deze
negatieve evolutie van de leerprestaties te begrijpen, maar vooral ook te remedié-
ren, is het in eerste instantie belangrijk stil te staan bij wat allicht de belangrijkste
antecedent van leren, namelijk leermotivatie, is. Gemotiveerde leerlingen doen
het immers beter op school. Zo hebben de meest gemotiveerde leerlingen in PISA
ongeveer een jaar cognitieve voorsprong op de minst gemotiveerde leerlingen.

In PISA2o015 werden leerlingen voor het eerst bevraagd in hoeverre ze akkoord gaan
met stellingen die deze motivatie peilen. Ze beantwoordden vragen als ‘ik wil bij
de beste leerlingen van mijn klas zijn’ of ‘ik wil de beste punten halen voor alle of
bijna alle vakken’. Hieruit wordt een maat afgeleid die prestatiemotivatie genoemd
wordt. Prestatiemotivatie is belangrijk. Het laat toe dat leerlingen die minder geta-
lenteerd, maar meer gemotiveerd zijn, toch hun doelen behalen.’® Leerlingen met
een hoge prestatiemotivatie zijn beter in het stellen en realiseren van leerdoelen.
De verwachtingen van leerlingen met betrekking tot hun capaciteit om vooropge-
stelde leerdoelen te halen is een heel sterke voorspeller van latere prestaties, zelfs
als men controleert voor eerdere prestaties.>
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= Presentatiemotivatie (linkse as)

« Ik wil goede punten voor al mijn vakken (in %, rechtse as) Ik wil bij de beste studenten van de klas zijn (in % rechtse as)
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Figuur 3 Prestatiemotivatie in PISA2015

Misschien de belangrijkste, maar onderbelichte, bevinding in het meest recente
PISA-onderzoek is dan ook dat deze academische prestatiemotivatie in Vlaanderen
zeer problematisch is: Vlaamse leerlingen vertonen de laagste prestatiemotiva-
tie van alle PISA-landen (zie Figuur 3). Nergens elders is de algemene PISA-
prestatiemotivatie lager! Zo hopen in bijna (80%) alle andere landen meer leerlingen
een universitair diploma te behalen dan in Vlaanderen. Deze dramatische prestatie-
motivatie is dan ook een cruciale factor in de steile achteruitgang van leerprestaties,
reflecteert een problematische onderwijscultuur, en laat weinig goeds vermoeden
voor toekomstige prestatiemetingen. We weten immers uit samenvattingen van
wetenschappelijk onderzoek dat de verwachtingen en doelen die leerlingen zichzelf
opleggen de sterkste voorspellers zijn van toekomstige leerprestaties.’* Van alle
factoren die men kan verzinnen om onderwijs te optimaliseren is dit de sterkste
determinant van leren. Aangezien Vlaamse leerlingen zichzelf heel lage doelen
stellen, mogen de resultaten van toekomstige PISA-metingen dan ook niet met
een al te gerust hart ontvangen worden.

Maar moet al dat moeilijk gedoe wel? Waarom zou men woordenlijsten van buiten

moeten leren? Is het niet belangrijker dat onze kinderen gelukkig zijn? Dit is een
veelgehoorde, maar valse tegenstelling: intellectuele ambitie is immers ook goed
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voor het welbevinden van onze kinderen. Leerlingen met een grotere prestatiemo-
tivatie in PISA rapporteren ook een hoger welzijn. Dit gaat lijnrecht in tegen de
frequente misvatting dat prestatiegerichtheid ten koste zou gaan van welbevinden.
Zo rapporteren leerlingen die verwachten een universitair diploma te halen 30%
vaker een zeer hoge levenstevredenheid (9 of 10 op 10). Leerlingen die zich in het
hoogste kwart prestatiemotivatie bevinden rapporteren een welbevinden van 7,6,
terwijl leerlingen in het laagste kwart 6,9 rapporteren. Extreme (en vooral externe)
prestatiedruk kian problematisch zijn voor leerlingen, zoals wel eens in bepaalde
Aziatische landen het geval is. Maar helemaal aan de andere kant van de motiva-
tiecurve willen we met ons onderwijs toch ook niet vertoeven. Het desondanks
toch relatief hoge Vlaamse welbevinden bestaat dus eerder ondanks, dan dankzij
de extreem lage prestatiemotivatie.
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Figuur 4 Instrumentele motivatie PISA2015

Het is interessant ook even in te gaan op andere, meer specifiek motivatiemetingen
in PISA. Bovenstaande maat verwijst naar algemene prestatiemotivatie, niet gere-
lateerd aan een specifiek leerdomein, en kan zowel een intrinsieke als extrinsieke
oorsprong hebben. Leerlingen vertonen meestal een combinatie van beide, in ver-
schillende mate.® Extrinsieke, of instrumentele, motivatie treedt op wanneer leerlin-
gen goeie punten willen halen, uit zijn op lof van ouders of leraars, of studeren om
later bijvoorbeeld de materiéle voordelen van een goede job te kunnen genieten 3+
In PISA werd ook gepeild naar deze instrumentele motivatie voor wetenschappen
(namelijk ‘Moeite doen voor mijn lessen wetenschappen loont de moeite, want dat
zal me helpen in het werk dat ik later wil doen’ of ‘In mijn lessen wetenschappen
leer ik veel zaken die me zullen helpen aan een job te geraken’). Ook hier scoren
Vlaamse leerlingen zeer slecht (Figuur 4). Dit is opnieuw een zeer slecht resultaat,
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maar is niet noodzakelijk dramatisch. We weten immers dat dit soort motivatie
een minder goede voedingsbodem is voor leerprestaties, als de externe motivatie
niet door de leerling geinternaliseerd wordt.>> Het doet er dus niet enkel toe hoe
hoog de prestatiemotivatie is, maar ook waardoor leerlingen gemotiveerd worden.

o]
o
o]

o,

IS
o

il

Figuur 5 Intrinsieke motivatie Wetenschap PISA2015

Dit resultaat zou dan ook niet problematisch zijn mochten leerlingen wél heel veel
motivatie putten uit andere zaken, bijvoorbeeld uit het studeren zelf. Men beschouwt
prestatiemotivatie als intrinsiek of autonoom wanneer leerlingen het als een uitda-
ging ervaren om de taak beter te doen dan anderen.3® 3738 Een dergelijke motivatie
vertoont de sterkste samenhang met leerprestaties (ook in PISA2015): studenten hou-
den vol bij moeilijke uitdagingen, en zijn meer begaan met de taak.394° Ook op deze
intrinsieke motivatiemaat voor wetenschappen (‘Tk ben geinteresseerd om dingen te
leren over wetenschap’ of ‘In het algemeen beleef ik plezier aan het leren van weten-
schappelijke onderwerpen’) scoorden Vlaamse leerlingen echter zeer laag in PISA
2013 (Figuur s).

Samen zijn deze observaties allicht nog meer dan de dalende leerprestaties zeer

slecht nieuws. Niet enkel gaat de output van het onderwijssysteem achteruit, ook
de voorlopers van leren zijn bedreigd: er is een zeer lage motivatie om goede
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leerprestaties te leveren. Niet enkel bij leerlingen, ook bij leraars. In PIRLS bleek
datin het buitenland gemiddeld 8% van de leraren een zeer grote nadruk leggen op
presteren; in Vlaanderen is datzelfde cijfer 1%. Toch vinden beleidsmakers vandaag
vreemd genoeg nog steeds dat er in het Vlaamse onderwijs te veel nadruk ligt op
presteren. 41% van de 51 Vlaamse schooldirecteurs in bovenvermelde poll waren
akkoord met deze stelling, ondanks onze Europese rode lantaarn voor prestatie-
motivatie. Dit verklaart waarom overal te lande prestatiematen, punten, rapporten
en klasgemiddeldes onder druk staan, en vervangen worden door beschrijvende
vormen van feedback. Mits voldoende tijdsinvestering door leraren kunnen deze wel
degelijk relevante feedback bieden die in exclusief numerieke maten ontbreekt. In
de praktijk is kwalitatieve feedback veel arbeidsintensiever, en ontbreekt deze extra
informatiewaarde echter vaak: een leraar die feedback moet geven over tweehon-
derd examens geschiedenis beperkt zich in de praktijk noodzakelijkerwijs vaak tot
enkele standaard woordjes. Bijgevolg voelen zowel leerlingen als ouders de nood
aan vergelijkende inschattingen van leerprestaties, zoals punten, gemiddeldes en
medianen. De overmatige vrees voor negatieve effecten van prestatievergelijkende
maten bij leerlingen die het minder goed doen ontneemt echter het potentieel van
prestatiegerichte feedback voor leerlingen die het wél goed doen.

We moeten meer intellectuele  De voornaamste interventie die het Vlaamse
ambitie hebben. Uitstekend  onderwijs dan ook nodig heeft zijn maatregelen
onderwijs is elitair onderwijs.  ter bevordering van een cultuur waarin leerpres-
taties (opnieuw) belangrijk gevonden worden, in
alle onderwijsvormen, ook de meest praktijkgeoriénteerde. Hier rust een bijzondere
verantwoordelijkheid bij de onderwijsverstrekkers en de lerarenopleidingen. Voor
sommige leerlingen volstaan de eindtermen voor sommige vakken. Maar niet
voor alle leerlingen en voor alle vakken. Soms is een 6/10 niet genoeg. We moeten
meer intellectuele ambitie hebben. Uitstekend onderwijs is elitair onderwijs. Niet
(en geenszins) sociaal elitair: onze maatschappij kan het zich niet permitteren om
grijze cellen te verliezen, en elk kind met cognitief talent moet de kans krijgen
zich optimaal te ontwikkelen, ongeacht het dak waaronder het opgroeide. Vooral
in de huidige kwetsbare sociale lagen van de maatschappij zit zeer veel onontgon-
nen talent dat we nodig hebben. Net daarom moet het onderwijs wel intellectueel
elitair zijn: de maximale ontwikkeling moet nagestreefd worden. Al te vaak ziet
men in het Vlaamse onderwijs dat dit opgegeven wordt, en dat te lage doelen en
verwachtingen gesteld worden.
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Meten is ook in het onderwijs weten

Het Vlaamse onderwijs kost vandaag bijna 30% van de volledige begroting. Deze
middelen worden besteed door de onderwijsverstrekkers die een grote autonomie
genieten bij de besteding van deze middelen. De wetgever oefent enkel controle uit
op de leerresultaten via de formulering van eindtermen als minimale leerdoelen.
Die worden in principe door schoolbesturen, maar in de praktijk door onderwijs-
netten en -koepels, vertaald in leerplannen die door de overheid goedgekeurd
worden. De realisatie van eindtermen en leerplannen wordt vervolgens gecon-
troleerd door de onderwijsinspectie. De capaciteit van deze dienst is beperkt: 150
voltijdse equivalenten controleren de besteding van het budget van 13,2 miljard
voor ongeveer 4000 scholen met 1,2 miljoen leerlingen en 1000 leerlingen die
thuisonderwijs volgen (ter vergelijking: de Bijzondere Belastinginspectie telt 4
keer meer personeelsleden). De inspectie publiceert ook enkel doorlichtingen van
scholen, waaruit onderwijskwaliteit niet altijd even makkelijk af te leiden is door
ouders. Bovendien is er eigenlijk geen toezicht op de realisatie van eindtermen of
leerprestaties op individueel niveau. Omdat het Vlaamse onderwijs zelf (nog) niet
beschikt over uitgebreide en systematische data omtrent individuele leerprestaties,
zijn we daarom meestal aangewezen op internationale vergelijkende tests, en de
schaarse metingen van het Steunpunt Toetsontwikkeling en Peilingen, om zorgwek-
kende evoluties te detecteren. De Vlaamse overheid is daarmee (te) athankelijk
van externe initiatieven voor kwaliteitszorg van het belangrijke beleidsdomein
onderwijs, dat bijna een derde van de Vlaamse begroting opsoupeert.

Dat is eigenlijk vreemd: bijna nergens in Europa zijn er meer scholen waar
leerlingen vaker toetsen van leraars moeten afleggen. Tegelijk worden nergens
minder verplichte, gestandaardiseerde tests of centrale examens afgenomen
dan hier. Bijgevolg wordt hier ook uitzonderlijk weinig data gepubliceerd over
schoolprestaties, en worden diploma’s afgeleverd vanuit een blind vertrouwen in
leraren en scholen die toetsen of de eindtermen zijn behaald. Zolang leerpres-
taties dan uitstekend blijven, kan men argumenteren dat er weinig noodzaak is
om bijkomende monitoringmechanismen te installeren. Indien men echter moet
vaststellen dat leerprestaties achteruitgaan, dienen zich meerdere pertinente
redenen aan voor de hantering van centrale toetsen of examens, zoals de meeste

andere landen doen.
Allereerst leiden centrale examens tot betere algemene leerprestaties. Dat blijkt uit

verschillende wetenschappelijke publicaties, die focusten op verschillende leeftijden
en vaardigheden, met data uit verschillende internationale peilingen (zoals PISA,
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TIMMS, PIRLS), verzameld in tientallen landen bij honderdduizenden leerlin-
gen.+4>4 Onderzoek van Duitse collega’s# toont bijvoorbeeld aan dat 15-jarigen in
schoolsystemen met centrale examens meer dan 6 maanden cognitieve voorsprong
hebben voor wiskunde op leerlingen in andere landen. Het effect is bovendien ook
groter dan dat van vele andere maatregelen die veel meer inspanning en schaars
onderwijsgeld kosten, want centrale examens zijn relatief goedkoop. Interessant is
ook dat landen met centrale examens vaker voor alle leerlingen maximale prestaties
nastreven, omdat alle leerlingen een impact hebben op de gemiddelde score. In
landen zonder centrale examens wordt voor leerlingen onder het gemiddelde vaker
genoegen genomen met louter slagen.

Ten tweede zijn centrale examens niet enkel relevant voor de gemiddelde leerling.
Vlaanderen heeft grote verschillen tussen zeer goede en zeer slechte scholen en
leerlingen. In 2015 scoorden 17% van alle Vlaamse leerlingen onder het minimale
basisniveau voor wetenschappen. Van de 175 scholen waar PISA in 2015 werd uit-
gevoerd zijn er 24 waar zelfs de gemiddelde score onder dit basisniveau ligt. Dus
14% van de scholen in Vlaanderen, of 1 op de 77, slaagt er niet in, tenminste voor dit
inhoudsdomein, een gemiddelde score te realiseren bij leerlingen die voldoet aan
dit minimale basisniveau. Toch leveren ook die scholen (veel) diploma’s af (nota
bene met dalende aantallen zittenblijvers).

Misschien nog zorgwekkender dan het probleem van deze scholen zelf, is dat
we eigenlijk niet weten hoe groot dit probleem is, en welke scholen voor welke
domeinen niet voldoen. Door de afwezigheid van centrale examens en publieke
cijfers, leveren steekproeven zoals PISA, en de schaarse peilingen, vaak de enige
beschikbare data. In ons onderwijsbestel, waar de kwaliteitszorg gebaseerd is op
autonomie van scholen, netten en koepels, op eindtermen die moeten behaald
worden maar waarvan de realisatie niet wordt gecontroleerd, op een inspectie die
om de zoveel jaar langskomt, zijn er geen knipperlichten die waarschuwen wanneer
een school door de bodem zakt. Niemand weet hoeveel scholen er in die situatie
zijn, niemand weet hoeveel leerlingen een diploma verwerven dat ze eigenlijk
niet verdienen. En niemand die weet welke scholen en leraren een eenzame en
onmogelijke strijd voeren, en die extra steun en begeleiding zouden verdienen.
Een heilige schrik voor marktwerking verhindert een efficiént kwaliteitsbeleid en
ontneemt ouders, werkgevers en beleidsmakers de transparantie waar ze recht op
hebben. Hij dwingt scholen in een heilloze obsessie om kwaliteitsproblemen toch
maar voor de buitenwereld verborgen te houden.
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Ten derde vergroten centrale examens sociale rechtvaardigheid. Nederlands onder-
zoek® in 36 landen toont aan dat de impact van sociale achtergrond op leerprestaties
kleiner is in landen met centrale examens. Dat positieve effect van centrale examens
is vooral belangrijk in landen waar leerlingen ingedeeld worden in richtingen
van verschillende niveaus, zoals in Vlaanderen. Dat komt omdat de oriéntatie
en inschatting van leerlingen meer gebeurt op basis van een objectieve, externe
standaard. In een regio zoals Vlaanderen waar studieoriéntering in het secundair
vaak hapert, leveren centrale examens dan ook bijzonder waardevolle informatie
op voor een goede studiekeuze. Amerikaans onderzoek met een echte interventie+®
toont aan dat de universele screening van het cognitief potentieel van kwetsbare
kinderen de participatie in onderwijs voor begaafde leerlingen in zeer sterke mate
bevordert. Uit een andere, Duitse, studie blijkt ook dat scores op centrale examens
veel beter latere salarissen (en dus carrieres) voorspellen dan punten op basis van
lokale examens, en dus een betere weergave zijn van jobrelevante vaardigheden.

In een regio waar scholen veel autonomie en Centrale examens zijn een

verantwoordelijkheid krijgen voor het proces, kostenefficiénte manier om

is het dan ook logisch dat het resultaat van die ~ de leerprestaties te verhogen

onderwijsvrijheid op een transparante manier ~op een sociaal faire manier.

gemonitord wordt. Als scholen zo overtuigd zijn

van het nut van testen voor hun eigen leerlingen, moeten ze dat ook zijn voor hun
eigen werking. Centrale examens zijn een kostenefficiénte manier om de leer-
prestaties te verhogen op een sociaal faire manier, en om ernstige problemen te
detecteren. Uiteraard dienen deze examens psychometrisch en wetenschappelijk
onderbouwd te zijn. Als tests écht meten wat leerlingen moeten kunnen, dan is
teaching to the test net het onderwijs dat we willen. Idealiter worden daarbij verschil-
lende meetmomenten geimplementeerd, zodat leerwinst centraal staat. Dit laat
tevens toe effecten van onderwijskwaliteit te scheiden van leerlingenvariabelen.
Dit biedt opportuniteiten voor scholen met een groot aandeel kwetsbare kinderen
om de onderwijskwaliteit op te volgen en aan te tonen. Zo kan ook de perceptie
van schoolkwaliteit geleidelijk evolueren in functie van de reéle onderwijskwaliteit,
en niet langer gebaseerd zijn op subjectieve, en vaak misleidende, vooroordelen
die niet op objectieve informatie gebaseerd (kunnen) worden. De bestaande goede
initiatieven van de onderwijskoepels, zoals de interdiocesane proeven of de OVSG-
toetsen, die nu louter voor intern en zeer beperkt gebruik dienen, kunnen uiteraard
als inspiratie dienen. Ze vormen een uitstekend startpunt voor de ontwikkeling
van een datagebaseerde kwaliteitszorg op basis van (individuele) leerprestaties.
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Wat met de brede eerste graad?

In huidig pleidooi voor een hernieuwde focus op leerprestaties en cognitieve ambi-
tie is het nodig ook een advies uit te spreken voor hervormingen die het best niét
gebeuren: het invoeren van de brede eerste graad. Het mag vreemd lijken dat dit
thema anno 2018 opnieuw opduikt. Dit was immers vooral een discussie in de
vorige legislatuur, die afgerond werd met het politieke besluit om dit niét overal in
te voeren. In de huidige legislatuur is echter vervolgens op vele plaatsen precies
het omgekeerde gebeurd. De onderwijsverstrekkers beseffen dat de bestaande
onderwijsstructuur met enkel een A- en B-stroom in de eerste graad (niet het
onderscheid tussen ASO, BSO, KSO en TSO), eigenlijk al een brede eerste graad
toeliet. En omdat de onderwijsverstrekkers meer overtuigd lijken van het con-
cept dan de politieke besluitvormers, ziet men de brede eerste graad plots overal
opduiken. Precieze cijfers lijken niet beschikbaar, maar overal ontstaan initiatieven
waarin scholengroepen het concept willen uitrollen, meestal binnen scholen. Soms
echter ook over verschillende scholen heen (bijvoorbeeld Roeselare, Gent, Veurne,
Neerpelt/Overpelt), waardoor de keuzevrijheid tussen systemen in een stad/regio
onmogelijk wordt. Het probleem hierbij is dat typisch veel verder gegaan wordt
dan louter verbreding van de leerinhouden, wat op zich niet slecht is. In deze
initiatieven wordt de studiekeuze immers 2 jaar uitgesteld, en worden leerlingen
met verschillende interesses en vooral vaardigheden (meestal voor het grootste
deel van de lestabel) na de 6 jaar basisonderwijs nog eens 2 jaar samen geplaatst
in heterogene klassen. Met leerlingen die op 12-jarige leeftijd al heel erg verschillen
qua cognitief abstractieniveau, zoals vele leraren in het zesde jaar basisonderwijs
reeds ervaren. Dit is een politiek ongewenste evolutie die tevens nefast is vanuit het
perspectief van de cognitieve ontwikkeling. Een latere differentiatie van leerlingen
heeft immers een negatieve invloed op de leerprestaties.

Rindermann en Ceci onderzochten de invloed van onderwijsorganisatie en talloze
socio-economische indicatoren op leerprestaties.#” Ze analyseerden hierbij data
uit 78 landen van honderdduizenden leerlingen, en brachten meerdere interna-
tionale erkende indicatoren in rekening (PISA, PIRLS, TIMSS), zoals cultuur,
economische welvaart, politieke constellatie, milieu/geografie en onderwijskundige
beleidsparameters. De resultaten tonen eenduidig aan dat vroeg differentiéren
(early tracking) een positief effect heeft op leerprestaties, niet enkel voor de best
presterende leerlingen, maar voor het gemiddeld leerniveau: op basis van het
hele patroon van resultaten besluiten Rindermann en Ceci met de volgende aan-
bevelingen voor onderwijsbeleid: ‘Across the several analyses that we conducted, six
important predictors of national competence emerge: (a) the general educational level
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of adults, (b) kindergarten attendance, (c) discipline (schoolappropriate behavior), (d)
amount of education of students in given age (including the amount of instruction per
year, attendance at additional schools, and attendance of high grades at a young age),
(e) use of high-stakes exit tests and central objective exams, and (f) early tracking.” (pp.
563). Gelijkaardige positieve effecten van tracking in het onderwijs werden gerap-
porteerd in het Verenigd Koninkrijk.+

Een ander onderzoek groepeerde 129 wetenschappelijke studies naar de vraag of
leerlingen het best gegroepeerd worden in homogene klassen naargelang hun
vaardigheden.+ De conclusies tonen dat zo'n differentie altijd beter is (zoals ook
Hatties® bevestigt). De effecten hangen wel af van de manier waarop dat gebeurt.
Als men leerlingen groepeert in leeftijdgebonden en volledig gescheiden klassen
(multilevel classes, 56 studies), zoals in Vlaanderen, dan blijkt er een positief effect
te zijn voor de sterkere leerlingen. Maar géén negatief effect voor zwakkere leerlin-
gen. Groepeert men leerlingen van verschillende leeftijden in niveaugroepen voor
specifieke vaardigheden, dan presteren sterke maar ook zwakkere leerlingen beter
(cross-grade grouping, 14 studies). Ook als men binnen een bepaalde leeftijdge-
bonden klas voor verschillende onderwerpen niveaugroepjes maakt (within-class
grouping, 11 studies), dan presteren alle leerlingen beter. Ten slotte bestudeerden
48 studies ook effecten van speciale programma’s en studieversnelling, specifiek
voor begaafde leerlingen, die ook een positief effect hebben (zoals ook al blijkt uit
de meta-analyse van Hattie). Differentiatie tussen klassen werkt zelfs in moeilijke
omstandigheden, zoals blijkt uit een zeldzame experimentele vergelijking in 121
basisscholen in Kenya,’* waar alle leerlingen baat hadden bij tracking.

Het groeperen van leerlingen in aparte klassen naargelang het cognitieve niveau
leidt dus wel degelijk tot betere leerprestaties, voor sterke leerlingen, maar ook voor
kwetsbare leerlingen. Voor sterke leerlingen ontstaat dit effect vooral doordat hogere
leerdoelen gesteld kunnen worden. Voor zwakkere leerlingen ontstaat het effect
doordat tracking leraren toelaat de instructie beter af te stemmen op de leerlingen.s*
Er zijn tevens positieve effecten van tracking voorafgaand aan de differentiatiess
waarbij ouders en leerlingen meer inspanningen leveren om de meer uitdagende
richtingen te bereiken. In Vlaanderen wordt dit positieve effect steevast genegeerd:
er wordt enkel verwezen naar de waterval voor wie moet schakelen, de vele leerlingen
die een uitdaging aangaan én slagen blijven onzichtbaar. De brede eerste graad is
dan ook een inadequate poging om een (reéel) probleem van studieoriéntering op
te lossen, met voorspelbare negatieve gevolgen voor leerprestaties. Hierbij schaft
men de (vroege) keuze af, in plaats van studiekiezers beter te begeleiden bij de ori-
entering bijvoorbeeld door middel van gestandaardiseerde toetsen (zie hierboven).
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Zeker in een context van dalende leerprestaties lijkt dit een nefaste keuze, die in
het verleden (VSO), en in het buitenland (Nederland), reeds onbruikbaar bleek.

Vroeg begonnen is half gewonnen

De belangrijkste onderwijsdiscussie van de voorbije jaren ter bevordering van gelijke
onderwijskansen betrof de brede eerste graad. Het is echter zeer twijfelachtig om
ongewenste sociale effecten in het onderwijs en kansarmoede te willen bestrijden
door ingrepen in het secundair onderwijs. De schoolachterstand van kwetsbare
groepen is dan immers reeds lang een feit. Onderzoek van Nobelprijswinnaar
James Heckman toont aan dat onderwijsinterventies veel vroeger dan de leeftijd
van 12 jaar, en zelfs voor 6 jaar, een zeer groot effect hebben, veel groter dan wat
men in het secundair onderwijs nog kan bereiken. In 2 dergelijke programma’s
(de Perry en Abecedarian Programmes) werden sociaal kwetsbare, arme kinderen
gevolgd gedurende 40 (!) jaar. De interventie, een paar uur per dag intensieve
onderwijsopvolging, had verbluffend positieve resultaten. Voor de kinderen zelf:
hogere intelligentiescores, minder bijzondere onderwijsnoden, vaker hoger onder-
wijs, hogere salarissen en huisbezit. Voor de samenleving: minder uitkeringen
en criminaliteit, meer belastinginkomsten. Heckman schat de return van 1 euro
onderwijsinvestering voor deze groepen op 7 a 10%, jaarlijks. Elke euro gespendeerd
aan een 4-jarige heeft 60 tot 300 euro opgebracht wanneer die 65 wordt. De relatie
tussen de investering en de return neemt hierbij sterk en exponentieel af in functie
van de leeftijd: investeringen bij 3- jarigen zijn veel effectiever dan die voor G-jari-
gen. De realisatie van gelijke onderwijskansen in het Vlaamse onderwijs vereist
dan ook meer gerichte initiatieven in, en oriéntatie van (GOK) middelen naar, het
lager onderwijs, en zelfs kleuteronderwijs. Vandaag wordt het meest geinvesteerd
waar het effect kleiner is.

Een meta-analyse van Hattie schatte het effect van (goed) kleuteronderwijs op
5 IQ-punten. PISA2012 toonde dat Belgische kinderen die geen kleuterschool
volgden later, als ze 15 zijn, 48% kans hebben om geen minimaal basisniveau
wiskunde te halen. Na minstens een jaar kleuterschool was dat 17%. Het positieve
effect van kleuteronderwijs is dus zeer groot. Het is dan ook een goede zaak dat in
Vlaanderen de kleuterparticipatie hoog is. Dat goede cijfer is echter gebaseerd op
een eerder zwak (deeltijds) criterium (bij 5-jarigen nu 250 halve dagen, voorheen
220) en verbergt een probleem bij een beperkte, maar steeds groter wordende
groep. Wie thuis geen Nederlands spreekt, gaat immers viermaal vaker niet naar
de kleuterklas dan wie thuis wel de schooltaal spreekt. Daarom gaat in steden met
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een diverse populatie zoals Gent nu al bijna één kleuter op de tien niet naar de
kleuterschool. Over heel Vlaanderen ging het in 2015-2016 om 7937 kleuters. Dat
is een drama, want net wie het kleuteronderwijs het meest nodig heeft, haakt af.
En dan komen die kinderen met een achterstand inzake taal en schoolattitudes op
hun eerste schooldag terecht in een eerste leerjaar. Geen wonder dat ze het lastig
krijgen. Het Vlaamse onderwijs doet veel inspanningen om schoolachterstand bij
kwetsbare groepen te genezen. Terwijl het zoveel doeltreffender en beter zou zijn
om de problemen te voorkomen.

Een belangrijke reden voor het belang van kleuteronderwijs is dat schoolachter-
stand vaak taalachterstand is.* Het verschil in PISA-prestaties tussen leerlingen
die thuis Nederlands spreken, en zij die geen Nederlands spreken, is ongeveer de
helft van het verschil tussen autochtone en allochtone leerlingen. Taal is dus cru-
ciaal. Waarom wachten we dan met leerplicht tot onze hersenen over hun taaltop
heen zijn? Onderzoek toont dat de kneedbaarheid van de hersenen afneemt met
de leeftijd en net na zes jaar wordt het moeilijk nog het niveau van een moedertaal
te halen. Kleuterhersenen zijn taalsponzen. Daar moeten we gebruik van maken,
in plaats van de vruchtbare periode te laten voorbijgaan. De overheid moet dan
ook overwegen de leerplichtleeftijd te verlagen, of toegang tot het lager onderwijs
(opnieuw) afhankelijk te maken van een aangetoond beheersingsniveau Nederlands.
Tegelijk moet de ontwikkeling van cognitieve vaardigheden belangrijker worden
in het kleuteronderwijs, dat best ambitieuzer mag zijn buiten de zorgtaken, vooral
voor kansarme kleuters.

Een beleid voor (hoog)begaafde studenten

Bovenstaand pleidooi voor meer cognitieve ambitie is geen verhaal voor de happy
few. Cognitieve ontwikkeling en ambitie zijn belangrijk voor alle leerlingen, en
op alle niveaus. Toch is het relevant ook nog even kort stil te staan bij jongeren
die zeer begaafd zijn. Elk land dat het Kinderrechtenverdrag onderschrijft, heeft
immers de plicht ook deze kinderen optimaal onderwijs aan te bieden: ‘De Staten
die partij zijn, komen overeen dat het onderwijs aan het kind dient te zijn gericht
op: de zo volledig mogelijke ontplooiing van de persoonlijkheid, talenten en gees-
telijke en lichamelijke vermogens van het kind’ (artikel 29). Naast deze principiéle
plicht werd in bovenstaande sectie bovendien duidelijk dat deze kleine groep ook
zeer belangrijk is omdat leerwinsten in deze groep de grootste impact hebben op
maatschappelijke welvaart.ss
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Hoe vergaat het deze leerlingen typisch in het onderwijs? David Lubinski en zijn
collega’ss 57 beschikken in de Verenigde Staten over een unieke, uitgebreide data-
set van 320 hoogbegaafden, die uitzonderlijk scoorden op wiskundige en verbale
vaardigheden op 13-jarige leeftijd. Hun onderzoek toont dat deze groep 10 jaar later
in grote mate de populatie overtrof voor een hele reeks academische uitkomsten,
maar even goed qua literaire, wetenschappelijke en technische verwezenlijkingen.
Cruciaal is dat dit onderzoek ook aantoont dat bij deze zeer begaafde leerlingen
uitdagend onderwijs er nog steeds toe doet. Dat ze dus niet een of ander plafond
bereiken wat het onnodig zou maken hen optimaal te stimuleren. Ook in deze
groep van hoogbegaafden ziet men immers verschillen in prestaties. En die kleine
leerwinsten hebben een grote impact op zowel de onderwijsprestaties als latere
professionele prestaties. Wie het in die selecte groep toch nog net iets beter gaat
doen is later vaker betrokken bij patenten, doctoraten, wetenschappelijke publica-
ties en innovaties.s®

Ook in Vlaanderen bestaat sedert kort interessant onderzoek over zeer begaafde
studenten. Project Talent van onderzoeksleidster Karine Verschueren testte 3024
leerlingen uit het eerste jaar secundair onderwijs. 394 jongeren waren hoogbegaafd
(IQ > 120). Vergeleken met de andere jongeren zijn hoogbegaafden (nog) minder
gemotiveerd om naar school te gaan. Ze vertonen lager leerplezier, en noemen de
leerstof vaker saai. Ze vinden het Vlaamse onderwijs onvoldoende uitdagend. Het
gebrek aan ambitie in het Vlaamse onderwijs treft deze groep dus nog harder dan
de andere leerlingen. Dit is problematisch voor hun eigen cognitieve ontwikke-
ling, maar ook voor de maatschappij. Behoeftige samenlevingen kennen typisch
een sterk effect van ontluikende welvaart op cognitieve ontwikkeling, vooral door
(bijkomende) investeringen in onderwijs. Naarmate een maatschappij rijker wordt,
neemt dit effect af door de wet van de verminderende meeropbrengsten. Maar dat is
tevens het ogenblik waarop het belang van cognitieve vaardigheden toeneemt: naar-
mate een welvarende samenleving zich verder ontwikkelt en hoogtechnologischer
wordt, worden cognitieve prestaties, kennis, innovatie en onderzoek belangrijker
voor de welvaart (zie Figuur G). Een van de belangrijkste prioriteiten voor de
politiek én onderwijsverstrekkers bestaat er dan ook in om (eindelijk), en voor het
eerst, ook een beleid uit te stippelen voor begaafde leerlingen, waarbij ambitieus
onderwijs, onderzoek én (wetenschappelijke) innovatie hand in hand gaan. Zonder
een dergelijk plan is het een illusie te denken dat Vlaanderen een kenniseconomie
kan blijven in een hypercompetitieve en hoogtechnologische wereld, en dreigt onze
welvaart te verdwijnen.
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Figuur 6 De relatie tussen maatschappelijke welvaart en cognitieve ontwikkeling (Ridermann,

2018). Figuur overgenomen uit doi:10.1017/9781107279339
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