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Abstract

Ondanks de toenemende aandacht voor gelijke kansen in het onderwijs blijven leerlingen uit
etnische minderheidsgroepen in het Vlaams secundair onderwijs nog steeds vaker zitten dan
hun medestudenten uit de meerderheidsgroep. Dit kwalitatieve onderzoek heeft tot doel de
onderliggende oorzaken van deze discrepantie in zittenblijvers te identificeren, zodat gerichte
interventies om deze problematiek op te lossen ontwikkeld kunnen worden. Door middel van
diepte-interviews met leerkrachten uit het Vlaams secundair onderwijs biedt dit onderzoek
inzicht in hun percepties over de effectiviteit van zittenblijven. Aanvullend onthullen niet-
participerende observaties van klassenraden dat deliberatieprocessen niet uitsluitend steunen
op objectieve academische criteria, maar ook beinvloed worden door subjectieve
overwegingen en de samenstelling van de klassenraad zelf. Aan de hand van deze
onderzoeksmethoden werden binnen dit onderzoek vier onderling samenhangende factoren
geidentificeerd die mogelijks ten grondslag liggen aan de oververtegenwoordiging van
zittenblijvers uit etnische minderheidsgroepen in het Vlaams secundair onderwijs. Ten eerste
werd een beperkte beheersing van de Nederlandse taal geidentificeerd als een belangrijke factor
die de kans op zittenblijven kan vergroten. Daarnaast werden de thuissituatie, de
sociaaleconomische status en de ouderbetrokkenheid benadrukt als mogelijke risicofactoren
voor zittenblijven. Verder werd opgemerkt dat culturele discrepanties tussen de waarden en
normen van de school en die van leerlingen uit minderheidsgroepen hun kans op zittenblijven
kunnen doen toenemen. Tot slot blijkt dat leerkrachten de doorstroomkansen van leerlingen op
verschillende manieren kunnen beinvloeden. Hun opvattingen en verwachtingen over de
leerlingen bepalen sterk de mate van ondersteuning die zij bieden en zijn bovendien bepalend

voor hun doorstroomkansen.
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Inleiding

Zittenblijven houdt in dat een leerling hetzelfde studiejaar, inclusief dezelfde leerstof, een
tweede keer doorloopt. Het onderliggende idee is dat extra tijd de leerling zal helpen om de
benodigde kennis en vaardigheden beter onder de knie te krijgen (Van den Branden et al.,
2015). Voorstanders van de praktijk zien dit vaak als een noodzakelijke 'tijdsinvestering',
waarbij een extra jaar de leerling zou helpen om de leerdoelen te behalen die eerder buiten
bereik lagen (Ahmad, 2021). Volgens hen leidt zittenblijven tot gunstige academische
prestaties, waardoor de leerling beter voorbereid zou zijn op het volgende schooljaar en een
soepelere academische vooruitgang zal ervaren (Klapproth & Schaltz, 2015; Klapproth et al.,
2016; Talloen et al., 2020).

Toch zijn er duidelijke kanttekeningen te plaatsen bij de praktijk. Hoewel de meerderheid van
de studies naar zittenblijven op korte termijn positieve effecten suggereren, ontbreekt
overtuigend bewijs voor gunstige langetermijneffecten (Van Canegem, 2022). Onderzoek wijst
uit dat de initi€le positieve effecten op het vlak van academische prestaties na verloop van tijd
afnemen of zelfs volledig kunnen verdwijnen (Goos et al., 2021; De Fraine et al., 2012;
Valbuena et al., 2021). Daarnaast wijzen studies op de mogelijke negatieve gevolgen van de
praktijk, zoals een lager academisch zelfconcept, negatieve benadering door medeleerlingen,
vroegtijdig schoolverlaten, verveling, frustratie en schoolverstorend gedrag (Demanet & Van
Houtte, 2012; Fine & Davis, 2003; Penna & Tallerico, 2005; Van Canegem et al., 2021). Tot
slot blijkt de praktijk disproportioneel voor te komen onder verschillende sociale groepen, met
een hogere frequentie bij leerlingen uit sociaaleconomisch kwetsbare milieus en etnische

minderheden (Boels, 2022).

Dit onderzoek richt zich op zittenblijven in het secundair onderwijs van Vlaanderen. Het
Vlaams secundair onderwijs wordt gekenmerkt door een jaarklassensysteem waarin leerlingen
worden gegroepeerd op basis van hun geboortejaar (Ahmad, 2021). Verder maakt dit
onderwijssysteem gebruik van tracking, wat betekent dat leerlingen worden ingedeeld in
verschillende onderwijsfinaliteiten op basis van hun academische prestaties, capaciteiten en
persoonlijke keuzes (Van Houtte, 2004). In vergelijking met andere landen heeft Belgié een
aanzienlijk hoog aantal zittenblijvers (Van Petegem & Schuermans, 2005). Recente PISA-
gegevens uit 2022 tonen aan dat 25% van de leerlingen in Belgi€ minstens één keer blijft zitten
tijdens hun schoolloopbaan. Dit percentage is meer dan het dubbele van het OESO-gemiddelde,

dat op 11% ligt. Regionaal gezien bedraagt het percentage zittenblijvers voor Vlaanderen



19,4%, terwijl dit in Walloni€ oploopt tot 32,2% (OECD, 2023). Om de praktijk terug te
dringen richt het hedendaagse onderwijsbeleid binnen Vlaanderen zich steeds meer op
preventieve maatregelen en vroegtijdige interventies. Desondanks nam het aandeel
zittenblijvers in Vlaanderen de laatste jaren opnieuw toe. Bovendien heerst er binnen
Vlaanderen een bewustzijn van etnische ongelijkheden in onderwijsprestaties. Als reactie
hierop werden eveneens verschillende beleidsmaatregelen geimplementeerd, zoals het Gelijke
Onderwijskansen (GOK)-beleid dat gelijke onderwijskansen voor alle kinderen nastreeft. Toch
blijven er aanzienlijke verschillen bestaan tussen de onderwijsprestaties van leerlingen uit de
meerderheids- en minderheidsgroepen, wat leidt tot een oververtegenwoordiging van

zittenblijvers uit de laatstgenoemde groep (VIaams Ministerie van Onderwijs en Vorming, z.d.).

Ondanks diverse inspanningen slaagt onderzoek er niet in een duidelijke verklaring te bieden
voor de ongelijke doorstroomkansen tussen de autochtone meerderheidsgroep en etnische
minderheden (Klapproth & Schaltz, 2015). Deze studie beoogt verder te gaan dan eerder
onderzoek door potenti€le onderliggende factoren te identificeren die deze etnische
discrepantie in zittenblijvers kunnen verklaren. De centrale onderzoeksvraag van dit onderzoek
luidt dan ook: ‘Welke factoren kunnen de oververtegenwoordiging van zittenblijvers uit
etnische minderheidsgroepen in het secundair onderwijs van Vlaanderen verklaren?’ Om
deze onderzoeksvraag te beantwoorden, wordt een kwalitatieve onderzoeksmethode toegepast.
Er worden diepte-interviews afgenomen met leerkrachten uit het secundair onderwijs in
Vlaanderen, waarbij de nadruk ligt op hun opvattingen over de effectiviteit en gevolgen van
zittenblijven. Daarnaast wordt er binnen deze interviews gefocust op mogelijke verklaringen
voor de etnische ongelijkheden in doorstroomkansen. Tot slot wordt besproken hoe het
deliberatieproces volgens de respondenten verbeterd kan worden. De interviews worden
aangevuld met niet-participerende observaties tijdens delibererende klassenraden in het
Vlaams secundair onderwijs. Deze observaties hebben tot doel om gedragingen en interacties
tijdens het beslissingsproces te observeren en te documenteren. De focus ligt op de criteria die
gehanteerd worden bij beslissingen over de schoolse voortgang van leerlingen. Daarbij wordt
er specifieck onderzocht of dezelfde overwegingen worden besproken voor leerlingen uit
etnische meerderheids- als minderheidsgroepen. De analyse van deze observaties biedt inzicht
in mogelijke verklaringen voor de oververtegenwoordiging van etnische minderheidsgroepen

bij zittenblijven binnen het Vlaams secundair onderwijs.



Dit onderzoek legt bestaande ongelijkheden in het secundair onderwijs van Vlaanderen bloot
door inzicht te bieden in mogelijke verklaringen voor etnische ongelijkheden tussen
doorstromers en zittenblijvers binnen het Vlaams secundair onderwijs (Klapproth & Schaltz,
2015; Korkmazer & Agirdag, 2015; Glock et al., 2013). Deze mogelijke verklaringen bieden
beleidsmakers en onderwijsprofessionals handvaten voor gerichte interventies ter bevordering
van gelijkheid in het secundair onderwijs van Vlaanderen. Tevens biedt dit onderzoek inspiratie
voor toekomstig onderzoek. Een onderwijssysteem dat gelijke kansen biedt ongeacht etnische
achtergrond, versterkt sociale cohesie en vermindert spanningen en ongelijkheden binnen de
samenleving. Het bevorderen van inclusiviteit en gelijkheid verrijkt het onderwijsklimaat en
draagt bij aan een meer diverse en weerbare samenleving (Agirdag, 2016; Klapproth & Schaltz,
2015; Korkmazer & Agirdag, 2015). Bovendien is dit onderzoek van belang voor de
bewustwording van leerkrachten over hun mogelijke onbewuste biases en de invloeden
hiervan. Dit kan resulteren in een betere professionalisering en training van leerkrachten
(Cochran-Smith, 2021). Tot slot kunnen de resultaten van dit onderzoek bijdragen aan
internationale vergelijkingen, door inzichten te bieden die relevant zijn in een bredere context.
Deze resultaten kunnen dienen als basis voor vergelijkend onderzoek naar etnische
ongelijkheden in het onderwijs en beleidsmakers informeren over mogelijke effectieve

strategieén om ongelijkheid terug te dringen (Heyneman, 2024).



Literatuurstudie

1. Zittenblijven: een korte introductie

1.1. Is zittenblijven een failed practice?
Aanvankelijk illustreerde zowel kwantitatief als kwalitatief internationaal onderzoek dat
zittenblijvers op cognitief vlak zouden profiteren van de praktijk, aangezien er tijdens het
herhaalde schooljaar een verbetering in prestaties optreedt (Ahmad, 2021). Onderzoek naar de
effectiviteit van zittenblijven nam de afgelopen jaren echter toe, en er werd meer gewezen op
de negatieve gevolgen van de praktijk (Goos et al., 2021; Valbuena et al., 2021). Zo blijkt dat
deze initi€le positieve effecten op academische prestaties zouden afnemen, of zelfs volledig
kunnen verdwijnen na verloop van tijd (Van Canegem, 2022). Recente meta-analyses
uitgevoerd door Goos et al. (2021) en Valbuena et al. (2021) geven zelfs aan dat zittenblijven
over het algemeen geen significant positief effect heeft op de academische prestaties van

leerlingen.

Op psychologisch vlak worden zittenblijvers vaker geconfronteerd met een verminderd gevoel
van eigenwaarde, een lager zelfbeeld en een gedaald academisch zelfconcept. Dit kan hun
academische prestaties negatief beinvloeden (Peixoto et al., 2016; Van Petegem & Schuermans,
2005; Van Canegem et al., 2021). In Vlaanderen moeten zittenblijvers bovendien ook de
vakken die ze wel goed beheersen opnieuw volgen, wat tot verveling, frustratie en
schoolverstorend gedrag kan leiden (Demanet & Van Houtte, 2012; Penna & Tallerico, 2005;
Van Canegem et al., 2021). Ook op sociaal vlak kan zittenblijven negatieve gevolgen hebben.
Onderzoeken van Goos et al. (2021) en Valbuena et al. (2021) geven aan dat zittenblijven
leerlingen kan stigmatiseren, waardoor zij als minder capabel of succesvol worden gezien door
medeleerlingen en leerkrachten. Hiermee in lijn gaven zittenblijvers in onderzoek van Penna
& Tallerico (2005) aan negatief benaderd te worden door medeleerlingen. Bovendien heeft de
praktijk ook economische gevolgen. Verschillende studies tonen aan dat zittenblijvers een
grotere kans hebben om de secundaire school vroegtijdig en zonder diploma te verlaten. Dit
verlaagt hun latere kansen op de arbeidsmarkt (Fine & Davis, 2003; Jimerson, 2001). Wanneer
zittenblijvers toch de secundaire school afronden, hebben ze vier keer meer kans dan
doorstromers om meteen de arbeidsmarkt te betreden (Van den Branden et al., 2015). Tot slot
zou de praktijk het leerproces van medeleerlingen in de klas niet mogen schaden. Desondanks
toonde analyses van Goos et al. (2013) aan dat zittenblijvers een ongunstige impact kunnen
hebben op academische prestaties van hun nieuwe klasgenoten, terwijl ze geen invloed zouden

hebben op hun leeftijdsgenoten als ze mee doorgestroomd waren.
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Concluderend kan men zich afvragen of zittenblijven wel de meest effectieve manier is om het
probleem van schoolmoeilijkheden en leerachterstanden aan te pakken (Van Petegem &
Schuermans, 2005). Zittenblijven zou niet renderen op lange termijn en de kosten van de
praktijk worden als hoog beschouwd (Van Canegem, 2022). De huidige populariteit van de
praktijk staat daarmee haaks op de aangetoonde eerder negatieve langetermijneffecten (Goos

et al., 2021; Van Petegem & Schuermans, 2005; Talloen et al., 2020).

1.2. Leerkrachten hun visie op zittenblijven
De meerderheid van de directieleden en leerkrachten in het onderwijs beschouwen zittenblijven
om verschillende redenen als een effectieve praktijk voor leerlingen die er aan het eind van het
schooljaar niet in geslaagd zijn de vooropgestelde onderwijsdoelen bijhorende hun studiejaar
te behalen (Klapproth & Schaltz, 2015). Volgens hen zou het lesmateriaal dat in het opvolgende
schooljaar wordt aangeboden te uitdagend zijn voor de onderpresterende leerlingen, wat hun
reeds bestaande achterstand nog verder zou vergroten (Talloen et al., 2020). Aanvullend toont
onderzoek van Santos & Monteiro (2024) aan dat leerkrachten het erover eens zijn dat
zittenblijven later academisch falen zal voorkomen. Bovendien zijn leerkrachten regelmatig
voorstander van zittenblijven omdat dit homogenere klassen creéert, wat de les- en
klasorganisatie eenvoudiger maakt en kennisoverdracht faciliteert (Van den Branden et al.,
2015). Ook kan zittenblijven volgens leerkrachten dienen als een externe regulator die gedrags-
en motivatieaspecten van leerlingen stuurt door bepaalde standaarden op te leggen en negatieve
gevolgen te verbinden aan het niet bereiken hiervan (Salza, 2022). Gedurende het herhaalde
jaar kunnen leerkrachten zittenblijvers vergelijken met leerjaargenoten en observeren ze
regelmatig een gunstig herhalingseffect (Santos et al., 2023; Van den Branden et al., 2015). Tot
slot hebben leerkrachten weinig zicht op de minder gunstige langetermijneffecten van
zittenblijven. Onderzoek associeert deze eerder positieve houding dan ook met een tekort aan
kennis over de effecten ervan (Santos et al., 2023; Van den Branden et al., 2015). Concluderend
kan gesteld worden dat leerkrachten doorgaans optimistischer gestemd zijn tegenover

zittenblijven dan wetenschappelijk onderzoek (Goos et al., 2013).

1.3. Criteria om een leerling te laten blijven zitten
Bonvin (2003) voerde een studie uit naar de overwegingen die een rol spelen bij de beslissing
om een leerling te laten blijven zitten. Uit dit onderzoek bleek dat een gebrek aan vermeende
intellectuele vaardigheden de meest doorslaggevende factor is voor het uitreiken van een C-
attest. Dit werd gevolgd door taalproblemen, zoals het hebben van een andere moedertaal.

Enkele andere criteria die volgens het onderzoek van Bonvin (2003) in overweging genomen
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worden tijdens het deliberatieproces zijn onder meer motivatieproblemen, gebrekkige
discipline, een problematische werkhouding op school, gedragsproblemen en een gebrek aan
doorzettingsvermogen. Daarnaast worden concentratieproblemen en leerstoornissen, samen
met familiale problemen en onvoldoende ondersteuning van thuis uit als belangrijke
risicocriteria gezien die de kans op zittenblijven vergroten. Verder worden de
sociaaleconomische status van het gezin en problemen met sociale integratie als cruciaal gezien
voor de doorstroomkansen van een leerling. Tot slot kunnen cognitieve onrijpheid,
psychologische problemen, gezondheidsproblemen en een tekort aan extra begeleiding buiten

de schooluren de kans op zittenblijven doen toenemen (Bonvin, 2003).
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2. Etnische ongelijkheid in het onderwijs

Ten gevolge van maatschappelijke veranderingen kent onze samenleving een toenemende
etnische diversiteit, wat ook zijn weerslag heeft op het onderwijs (Agirdag, 2016). Het begrip
etniciteit verwijst naar ‘de veronderstelde gemeenschappelijke afkomst van een groep mensen’
(Agirdag, 2020). Concreet bestaat een etnische groep uit mensen die een specifieke sociaal-
culturele identiteit delen of denken te delen (Agirdag, 2020). Etnische diversiteit vormt een
verrijking voor de samenleving, niettemin brengt deze ook nieuwe uitdagingen met zich mee
zoals ongelijkheid in het onderwijs (Agirdag, 2016; Korkmazer & Agirdag, 2015). Etnische
minderheden lopen vaak al in vroege stadia van het onderwijssysteem een achterstand op. Zo
worden ze regelmatig een extra jaar in de kleuterklas gehouden en lopen ze bij de overgang
naar het lager onderwijs al achter op academisch gebied, een trend die zich dreigt voort te zetten

in het secundair onderwijs (Glock & Klapproth, 2017).

2.1. Invloed van etnische achtergrondkenmerken op onderwijsprestaties
Onderzoek toont aan dat leerlingen atkomstig uit buitenlandse gezinnen doorgaans neigen naar
minder gunstige schoolprestaties (Korkmazer & Agirdag, 2015). Zo onthulde Korkmazer en
Agirdag (2015) aanzienlijke kloven in de onderwijsprestaties van autochtone leerlingen en
leerlingen van Turkse en Marokkaanse atkomst. Resultaten van hun onderzoek geven aan dat
cognitieve vaardigheden een rol spelen voor alle etnische groepen, maar dat het effect van
intelligentie sterker aanwezig is bij autochtone leerlingen (Korkmazer & Agirdag, 2015). Het
verschil is zo groot dat hoogbegaafde leerlingen van Turkse en Marokkaanse afkomst
onderwijsprestaties behalen op het niveau van middel- tot laagbegaafde autochtone leerlingen.
De minder gunstige onderwijsresultaten zouden ertoe leiden dat leerlingen it
minderheidsgroepen meer kans hebben om te blijven =zitten, met het gevolg dat
onderwijsniveaus onevenredig verdeeld zijn over diverse etnische groepen (Agirdag, 2020;

Klapproth & Schaltz, 2015; Korkmazer & Agirdag, 2015; McKown & Weinstein, 2008).

2.2. Talige diversiteit binnen het onderwijs
Veel leerlingen uit minderheidsgroepen groeien op in anderstalige gezinnen, waar
meertaligheid de norm is. Men gaat er echter van uit dat een goede beheersing van de
Nederlandse taal essentieel is voor sterke onderwijsprestaties, wat leidt tot de aanname dat
opgroeien in een anderstalig of meertalig gezin leidt tot minder gunstige onderwijsprestaties.
Onderzoek levert echter geen eenduidig beeld op. Hoewel Nederlandstalige leerlingen
doorgaans beter presteren, laten sommige studies zien dat het spreken van een vreemde taal

voor bepaalde etnische groepen geen effect heeft op hun prestaties (Agirdag, 2016).
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Bernsteins sociolinguistische code theorie biedt een bruikbaar perspectief op dit fenomeen.
Volgens zijn theorie wordt elk kind met een bepaalde “taalcode” opgevoed. Hij stelt dat de
restricted code, een eenvoudige, meer contextgebonden manier van communiceren, vaak
gebruikt wordt binnen minderheidsgroepen. Daarentegen worden leerlingen die in het
Nederlands worden opgevoed, doorgaans blootgesteld aan de elaborated code, een meer
gedetailleerde communicatiestijl die ook binnen het onderwijs wordt gehanteerd. Dit kan een
barriére vormen voor leerlingen uit minderheidsgroepen, omdat zij minder vertrouwd zijn met
de gedetailleerde communicatie die in de klasomgeving verwacht wordt (Agirdag, 2016; Van

Avermaet et al., 2015).

2.3. Invloed van etnische achtergrondkenmerken op leerkrachtverwachtingen
Om het begrip leerkrachtverwachtingen te verduidelijken, hanteren we de definitie van Good
& Brophy (1974), waarin dit wordt gedefinieerd als ‘oordelen die door leraren worden gemaakt
over toekomstige prestaties en gedragingen van een leerling, op basis van het verleden en de
huidige prestaties en gedrag van de leerling’ (Good & Brophy, 1974). Leerkrachten construeren
hun verwachtingen met betrekking tot academische prestaties van leerlingen voornamelijk op
basis van specifieke kenmerken, waarbij zij bepaalde eigenschappen als cruciaal beschouwen
om succesvol te kunnen zijn in het onderwijs. Zo kan het bezit van kenmerken zoals
zelfzekerheid en zelfstandigheid resulteren in verhoogde verwachtingen bij de leerkracht
(Good & Brophy, 1974; Timmermans et al., 2016). Het is bekend dat leerkrachten de talenten
en mogelijkheden van leerlingen met een migratieachtergrond lager inschatten (Glock et al.,
2013). Zo toont onderzoek van Glock et al. (2013) aan dat leerkrachten leerlingen met een
migratieachtergrond vaker toeschrijven aan lagere studierichtingen omdat zij niet verwachten
dat deze succesvol kunnen zijn in de hoogste studierichting. Bovendien toont ditzelfde
onderzoek aan dat leerkrachten ervan uitgaan dat academisch succes van leerlingen met een

migratieachtergrond minder stabiel is over tijd (Glock et al., 2013).

Leerkrachten uiten hun verwachtingen voornamelijk door verschillend met leerlingen te
interageren. Zo zal een leerkracht minder hulp aanbieden en minder complimenten geven aan
leerlingen waarvan die minder hoge verwachtingen heeft. Deze leerlingen krijgen bovendien
minder feedback en worden regelmatig geconfronteerd met gesloten vragen. Leerlingen
waarover leerkrachten hoge verwachtingen hebben worden daarentegen aangemoedigd om
autonomie te tonen en hun leerproces wordt specifieker opgevolgd (Denessen, 2017; Johnston
et al., 2019). De verwachtingen die leerkrachten hebben over een leerling kunnen dus hun

gedrag bepalen, wat ook wel het pygmalioneffect wordt genoemd (Friedrich et al., 2015).
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Doordat deze verwachtingen een invloed hebben op de manier waarop leerkrachten met
leerlingen interageren, kan dit resulteren in een feitelijke invloed op de prestaties van de
desbetreffende student. De verwachtingen van de leerkracht die soms onjuist zijn kunnen dus
waargemaakt worden en leiden tot een self-fulfilling-prophecy (Giindiizalp & Ozan, 2019;
Jussim & Harber, 2005). Het is dus mogelijk dat leerlingen uit etnische minderheidsgroepen
door de lage verwachtingen van leerkrachten minder ondersteuning krijgen in hun leerproces,

wat kan leiden tot minder gunstige onderwijsresultaten (Boels, 2022; Glock et al., 2013).

2.3.1. Stereotypering van leerkrachten tijdens het deliberatieproces
Over het algemeen kunnen leerkrachten twee verschillende strategieén hanteren om te oordelen
over hun leerlingen. De categoriegebaseerde strategie richt zich op sociale categorieén zoals
gender en etniciteit en wordt vaak automatisch toegepast. Het gebruik van deze
categoriegebaseerde strategie zorgt voor een vooringenomen oordeel. Besluitvormers die
gebruik maken van de informatie-integratiestrategie daarentegen, vallen niet alleen terug op
enkele categoriegerelateerde elementen, maar integreren alle relevante informatie die van
invloed kan zijn op de beslissing. Deze strategie leidt doorgaans tot een nauwkeuriger oordeel

(Klapproth & Schaltz, 2015; Tobisch & Dresel, 2022).

Onderzoek illustreert dat de beslissing omtrent het al dan niet blijven zitten van leerlingen
primair gebaseerd zou worden op academische prestaties, maar dat ook factoren die hier niet
direct aan verbonden zijn vaak mee in rekenschap worden genomen tijdens het
beslissingsproces (Bonvin, 2003). Dit impliceert dat het zittenblijven van leerlingen kan
voortvloeien uit categoriegebaseerde processen van leerkrachten (Klapproth & Schaltz, 2015).
Stereotypering door leerkrachten zou daarmee kunnen bijdragen aan de ongelijkheid in het
aantal zittenblijvers uit de meerderheids- en minderheidsgroepen (Klapproth & Schaltz, 2015).
Zo toonde onderzoek van Klapproth en Schaltz (2015) aan dat immigranten een verhoogde
kans hebben om te blijven zitten, zelfs indien zij dezelfde prestaties leveren als hun autochtone
medestudenten. De onderzoekers konden geen duidelijke verklaring vinden voor het feit dat
etnische minderheden, ondanks gelijke gemiddelde schoolniveaus, minder vaak werden
bevorderd terwijl autochtone meerderheden wel gemakkelijk doorstroomden (Klapproth &

Schaltz, 2015).

2.4. Socio-economische verschillen en ouderbetrokkenheid
De term ouderbetrokkenheid verwijst naar ‘uiteenlopende activiteiten van ouders, variérend
van bewuste betrokkenheid bij het leren en welbevinden van hun kinderen op school, tot

deelname aan oudercontacten, formele participatie in schoolbesturen en ouderraden’ (Smit et
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al., 2007). Onderzoek toont aan dat ouderbetrokkenheid een positieve invloed heeft op de
schoolse ontwikkeling van kinderen. Vooral op het vlak van schoolresultaten,
doorzettingsvermogen en woordenschat worden positieve effecten geconstateerd (Menheere &

Hooge, 2010).

Onderzoeken van Schnell et al. (2015) en Smit et al. (2007) geven aan dat ouders van leerlingen
uit minderheidsgroepen minder actief betrokken zijn bij schoolorganen zoals de ouderraad en
dat ze minder vaak deelnemen aan oudercontacten. Vervolgens bestaat onder leerkrachten vaak
de perceptie dat deze ouders minder actief betrokken zijn bij het onderwijsproces van hun
kinderen (Smit et al., 2007). Desondanks geloven deze ouders vaak sterk in onderwijs als de
sleutel tot een betere toekomst voor hun kinderen, wat bekendstaat als de immigrant
optimism-hypothese (Schnell et al., 2015). In de praktijk kunnen ze echter niet altijd de nodige
ondersteuning bieden om deze ambities waar te maken. Zo beheersen zij vaak de taal
onvoldoende, wat het voor hen moeilijk maakt om hun kinderen te ondersteunen bij huiswerk
en om contact te onderhouden met leerkrachten. Ook missen zij vaak kennis over het

onderwijssysteem, wat hun betrokkenheid nog verder bemoeilijkt (Schnell et al., 2015).

Onderzoek toont bovendien aan dat de sociaaleconomische status van ouders bepalend is voor
hun betrokkenheid bij het onderwijsproces van hun kinderen (Entorf, 2015; Locke & Sparks,
2019; Smit et al., 2007). Er bestaat wetenschappelijk bewijs dat leerlingen uit etnische
minderheden vaker in een nadelige sociaaleconomische situatie verkeren (Entorf, 2015; Smit
et al., 2007). Deze lagere sociaaleconomische status beperkt het vermogen van deze gezinnen
om te investeren in de educatieve ontwikkeling van hun kinderen, zoals het aanschaffen van
studiematerialen, bijles of andere ondersteunende middelen die nodig zijn voor academisch
succes. Deze thuissituatie heeft een direct effect op de academische prestaties en het educatieve

traject van het kind (Agirdag, 2016; Entorf, 2015; Locke & Sparks, 2019; Smit et al., 2007).

De vermeende lage ouderbetrokkenheid hoeft dus niet noodzakelijkerwijs toegeschreven te
worden aan een lagere waardering voor onderwijs zoals leerkrachten soms veronderstellen. In
plaats daarvan kan deze betrokkenheid beinvloed worden door verschillende contextuele
factoren, zoals taalbarricres, een gebrek aan bekendheid met het onderwijssysteem en beperkte

middelen (Entorf, 2015; Locke & Sparks, 2019; Schnell et al., 2015; Smit et al., 2007).

2.5. Schoolse attitudes van minderheidsgroepen
Mickelson onderzocht de relatie tussen de houding van studenten en hun academische

prestaties, met speciale aandacht voor etnische minderheids- en meerderheidsgroepen. Zij
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maakte een onderscheid tussen abstracte attitudes: het geloof in onderwijs als sleutel tot
succes, en concrete attitudes: gebaseerd op persoonlijke ervaringen van individuen. Voor
etnische minderheidsstudenten treedt er tussen deze twee vaak een discrepantie op. Hoewel zij
positieve abstracte overtuigingen hebben over de rol van onderwijs, ondermijnen hun concrete
ervaringen zoals discriminatie en structurele barriéres op de arbeidsmarkt deze overtuigingen.
Mickelson stelt dat deze incongruentie de basis vormt voor de attitude-prestatieparadox. Zij
meent dat deze concrete attitudes kunnen leiden tot lagere schoolprestaties, omdat deze
etnische minderheidsstudenten het gevoel geven dat hun inspanningen toch niet worden
beloond (D’hondt et al., 2013). Ogbu’s theorie van fictive kinship sluit hierbij aan door te
stellen dat Afro-Amerikaanse jongeren hun maatschappelijke positie interpreteren vanuit een
gedeelde groepsidentiteit (Fordham & Ogbu, 1986). Wegens de druk om trouw te blijven aan
de groepsnormen, worden Afro-Amerikaanse studenten er volgens Ogbu bovendien van
verweten aan acting white te doen wanneer ze streven naar academisch succes en hogerop
willen klimmen op de maatschappelijke ladder (Agirdag, 2016; Fordham & Ogbu, 1986).
Studenten uit minderheidsgroepen worden hierdoor geconfronteerd met een dilemma: ze willen
zowel academisch succes bereiken, als trouw blijven aan de culturele normen van hun
gemeenschap. De angst om als acting white te worden gezien kan ertoe leiden dat deze
leerlingen opzettelijk onder hun intellectuele capaciteiten en potentieel zullen presteren

(Fordham & Ogbu, 1986).

2.6. Theoretische verklaringen voor etnische ongelijkheid in het onderwijs
Er kunnen twee overkoepelende theoretische kaders onderscheiden worden om etnische
ongelijkheid in onderwijsprestaties te verklaren. Enerzijds identificeren we het deficitdenken,
dat verklaringen voor etnische verschillen tracht te zoeken bij de leerlingen of de gezinnen zelf.
Anderzijds is er de structurele verklaring, die de oorzaken voor etnische ongelijkheid zoekt
in de bredere organisatie van onze samenleving en het onderwijssysteem (Korkmazer &

Agirdag, 2015).

2.6.1. Het deficitdenken; blaming the victim
Het deficitdenken schrijft etnische ongelijkheid in het onderwijs toe aan individuele
tekortkomingen van gekleurde leerlingen. Deze benadering suggereert dat leerlingen uit
etnische minderheidsgroepen slechter presteren op school omdat de omgeving waarbinnen ze
opgroeien hen onvoldoende normen, waarden en kennis meegeven. Deze aanname impliceert
dat etnische minderheden enkel succesvol kunnen zijn in ons onderwijssysteem wanneer zij

zich conformeren aan de autochtone meerderheid (Agirdag, 2016).
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Het deficitdenken kan gezien worden als een verzamelnaam, waarbinnen we minstens drie
verschillende varianten kunnen identificeren (Agirdag, 2016). Het economisch deficitdenken
gaat ervan uit dat etnische minderheden het slechter doen in het onderwijs omdat ze uit armere
gezinnen komen. Een andere variant is het biologisch/genetisch deficitdenken dat uitgaat van
de idee dat bepaalde rassen of etnische groepen minder intelligent zouden zijn, wat resulteert
in minder gunstige onderwijsprestaties. Een laatste variant van het deficitdenken is de
sociolinguistische theorie van Bernstein die stelt dat leerlingen met een migratieachtergrond
met een andere, meer contextgebonden en minder gedetailleerde, vorm van taalgebruik worden
opgevoed. Volgens deze theorie zou het dan ook de talige achterstand zijn die een

onderwijsachterstand met zich meebrengt (Agirdag, 2016; Agirdag, 2020; Boone, 2016).

Het deficitdenken doet aan victim blaming en legt de schuld voor de ongelijkheden volledig bij
de slachtoffers zelf. Het wijzen op vermeende individuele gebreken is problematisch omdat dit
stigmatiserende stereotypen tegenover bepaalde groepen kan creéren die negatieve gevolgen
hebben. Bovendien kunnen deze negatieve stereotypes zorgen voor angst en onzekerheid bij

de minderheidsgroepen zelf (Agirdag, 2016).

2.6.2. Het structurele uitsluitingsdenken,; blaming the system
Het structurele uitsluitingsdenken beschouwt verschillen tussen witte en gekleurde leerlingen
als neutrale verschillen. Dit perspectief benadrukt dat etnische minderheidsgroepen geen
achterstand hebben vanwege een andere opvoeding, maar een ander repertoire aan
vaardigheden en kennis bezitten dan de autochtone meerderheidsgroep (Agirdag, 2016).
Bourdieu’s culturele reproductietheorie ondersteunt dit door te stellen dat het onderwijs
wordt gebruikt door de heersende klasse om haar waarden en normen door te geven. Deze kijk
op ongelijkheid stelt dat het onderwijssysteem voornamelijk de belangen van de witte
meerderheidsgroep dient en onvoldoende ruimte biedt voor culturele diversiteit. Hierdoor
komen leerlingen uit etnische minderheidsgroepen in een ongelijke situatie terecht (Agirdag,
2016; Boone, 2016). Er wordt betoogd dat ongelijkheid in onderwijsprestaties te wijten is aan
het onderwijssysteem dat op structureel niveau verantwoordelijk is voor de uitsluiting van

leerlingen uit etnische minderheidsgroepen (Agirdag, 2016).

Deze structurele uitsluiting omarmt een vorm van system blaming, waarbij leerlingen uit
etnische minderheden zichzelf kunnen beschouwen als slachtoffers van een onrechtvaardig

systeem, wat kan resulteren in een verminderd handelingsvermogen (Agirdag, 2016).
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3. Het Vlaams secundair onderwijssysteem

De cognitieve ontwikkelingspsychologie gaat ervan uit dat kinderen en adolescenten
voortdurend nieuwe kennis toevoegen aan hun reeds verworven kennis, resulterend in een
lineaire ontwikkeling. Vanuit dit theoretisch perspectief kan leerstof worden
geconceptualiseerd als een collectie van bouwstenen die sequentieel op elkaar voortbouwen.
Volgens de ontwikkelingspsychologen Piaget en Inhelder is het dan ook onrealistisch om
leerlingen naar een volgend leerjaar te laten doorstromen wanneer deze de voorgaande
bouwstenen nog niet beheersen (Goos et al.,, 2013). Deze cognitieve theorie en zijn
onderliggende aannames zijn streng geintegreerd in ons Vlaams jaarklassensysteem, waar
leerlingen op basis van hun geboortejaar in leerjaren worden ingedeeld (Van Canegem, 2022).
De onderliggende premisse is dat leerlingen van dezelfde leeftijd vergelijkbare
onderwijsbehoeften hebben. Conform deze opvatting wordt er tijdens elk leerjaar dan ook

vooropgestelde specifieke leerstof onderwezen (Van den Branden et al., 2015).

Eerste graad Tweede graad Derde graad
(eerste en tweede (derde en vierde middelbaar) | (vijfde en zesde middelbaar)
middelbaar)
A-stroom Arbeidsmarktfinaliteit (Bso & BUSO OV3)

Dubbele finaliteit (TSO & KSO)

B-stroom

Doorstroomfinaliteit (ASO, TSO & KSO)

Afb. 1: Finaliteiten secundair onderwijs (Vlaams Ministerie van Onderwijs en Vorming, z.d.)

In Vlaanderen starten leerlingen doorgaans op twaalfjarige leeftijd met het secundaire
onderwijs dat opgedeeld wordt in drie graden, elk bestaande uit twee opeenvolgende
schooljaren (Van Canegem, 2022). Tijdens de eerste graad krijgen alle leerlingen, zowel in de
A- als B-stroom, een algemene vorming mee en is het de bedoeling dat ze met zo veel mogelijk
vakken kennismaken (Stichtingnob, z.d.). Ze bereiden zich voor op een studiekeuze in de
tweede graad die vervolgens nog verder verfijnd zal worden in de derde graad. Leerlingen
moeten in de tweede graad dus kiezen voor een specifieke studierichting, die zowel tot een
bepaald domein als een specifieke finaliteit behoort. We onderscheiden drie finaliteiten die

aangeven welke vervolgstappen leerlingen na het secundair onderwijs kunnen nemen. Onder
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de arbeidsmarktfinaliteit vallen studierichtingen van het BSO (beroepssecundair onderwijs)
en het BUSO OV3 (buitengewoon onderwijs). Deze finaliteit bereidt leerlingen voor om een
specifiek beroep uit te oefenen. Niettemin kunnen deze leerlingen er na afloop nog voor kiezen
om extra competenties te verwerven. Vervolgens identificeren we de dubbele finaliteit die
bestaat uit studierichtingen van het KSO (kunstsecundair onderwijs) en TSO (technisch
secundair onderwijs). Leerlingen worden hier zowel op de arbeidsmarkt als het hoger onderwijs
voorbereid. Tot slot identificeren we de doorstroomfinaliteit, waaronder studierichtingen van
het ASO (algemeen secundair onderwijs), TSO (technisch secundair onderwijs) en KSO
(kunstsecundair onderwijs) vallen. Leerlingen zijn met een diploma uit de doorstroomfinaliteit
niet voldoende opgeleid om een specifiek beroep uit te oefenen en worden binnen deze finaliteit
opgeleid om na het secundair onderwijs een academische of professionele bacheloropleiding
te starten aan de universiteit of hogeschool (Vlaams Ministerie van Onderwijs en Vorming,

z.d.).

3.1. Het watervalsysteem
Leerlingen uit het secundair onderwijs ontvangen aan het eind van ieder schooljaar een A-, B-
of C-attest. Een A-attest laat leerlingen toe het volgende schooljaar verder te zetten in de
studierichting die ze oorspronkelijk aan het volgen waren. Binnen het eerste leerjaar van de
eerste graad kunnen leerlingen echter wel een A-attest met clausuleringen doorstroom- en/of
dubbele finaliteit ontvangen. Dit betekent dat de delibererende klassenraad de leerling in
kwestie de beperking oplegt om zich in te schrijven binnen de geclausuleerde finaliteit.
Wanneer een leerling vanaf het tweede jaar van de eerste graad een B-attest ontvangt, mag
deze overgaan naar een hoger leerjaar, maar niet naar alle studierichtingen. Het B-attest bevat
specifieke clausuleringen voor de studierichtingen die de leerling niet mag volgen. Hiernaast
adviseert de delibererende klassenraad of blijven zitten voor deze leerling gunstig is of niet.
Tot slot worden leerlingen verplicht het betreffende schooljaar, in eender welke richting, te
dubbelen wanneer zij een C-attest ontvangen (Van den Branden et al., 2015; Vlaams Ministerie
van Onderwijs en Vorming, z.d.). Op deze manier wordt er binnen het Vlaams secundair
onderwijs gebruik gemaakt van tracking, en worden leerlingen op basis van hun academische
prestaties ingedeeld in de verschillende onderwijsfinaliteiten (Van Houtte, 2004). Veel
leerlingen kiezen ervoor hun secundaire onderwijs aan te vangen in de doorstroomfinaliteit,
maar dalen ten gevolge van deze verschillende attesten af naar de dubbele- of arbeidsfinaliteit.
Deze tendens van afstromen zien we vaak terugkomen in het secundair onderwijs, en kunnen

we het watervalsysteem noemen (Van Praag et al., 2015).
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4. Een intersectie: etnische ongelijkheid bij zittenblijvers in het Vlaams
secundair onderwijs

In vergelijking met andere landen heeft Belgié een aanzienlijk hoog aantal zittenblijvers (Van

Petegem & Schuermans, 2005). Uit de analyse van recente PISA-gegevens uit 2022 blijkt dat

25% van de leerlingen in Belgi€ minstens één keer blijft zitten gedurende hun schoolloopbaan,

wat meer dan twee keer zo hoog is als het OESO-gemiddelde van 11% (OECD, 2023).

Internationaal gezien

presteert Belgié niet goed, % zittenblyjvers secundair onderwijs
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Afb. 2: Procent zittenblijvers secundair onderwijs afgelopen 10 jaar (Vlaams Ministerie
blijven zitten (OECD, van Onderwijs en Vorming, z.d.).

2023).

Het Vlaams Ministerie van Onderwijs en Vorming biedt cijfers over het aantal zittenblijvers
met een Belgische en een niet-Belgische nationaliteit. Uit analyse van deze data kunnen we
concluderen dat het percentage zittenblijvers zonder Belgische nationaliteit al tien jaar op rij
hoger ligt dan het percentage zittenblijvers met een Belgische nationaliteit (Vlaams Ministerie
van Onderwijs en Vorming, z.d.). In Vlaanderen bestaat er een bewustzijn van de aanwezige
etnische ongelijkheden in onderwijsprestaties, wat de voorbije decennia heeft geresulteerd in
de implementatie van diverse beleidsinstrumenten om deze ongelijkheid terug te dringen
(Korkmazer & Agirdag, 2015). Met het beleid voor gelijke onderwijskansen (GOK-beleid)
streeft de overheid ernaar alle leerlingen dezelfde mogelijkheden te bieden om zich te
ontwikkelen (Vlaams Ministerie van Onderwijs en Vorming, z.d.). Aan de hand van dit decreet
wilde men schoolsegregatie terugdringen, omdat ervan werd uitgegaan dat het bestaan van
concentratiescholen negatieve effecten zou hebben op de sociale integratie en academische
prestaties van de leerlingen. Met een nieuw inschrijvingsdecreet en de non-

discriminatieverklaring wilde men bovendien zorgen voor een betere spreiding van leerlingen
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uit etnische minderheidsgroepen. Daarnaast ontvangen scholen extra financiering op basis van
het percentage indicatorleerlingen. Om te bepalen of iemand een indicatorleerling is, wordt er
gekeken naar het hoogst behaalde opleidingsniveau van de moeder, het inkomen van het gezin
en de thuistaal van de leerling. Tot slot wordt er ook ingezet op eentalige en tweetalige
taalremediéring, om ervoor te zorgen dat leerlingen die het Nederlands niet machtig zijn de taal
beter leren beheersen (Agirdag, 2016). Ondanks diverse inspanningen merken we op dat het
aandeel zittenblijvers zonder Belgische nationaliteit nog steeds hoger ligt dan het aantal

zittenblijvers met Belgische nationaliteit (VIaams Ministerie van Onderwijs en Vorming, z.d.).

% zittenblijvers met en zonder Belgische
nationaliteit in het schooljaar 2022-2023
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==@==Belgische nationaliteit —=@-=Niet-Bel gische nationaliteit

Afb. 3: Procent zittenblijvers met en zonder Belgische nationaliteit schooljaar '22-'23 (Vlaams
Ministerie van Onderwijs en Vorming, z.d.)
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Onderzoeksopzet en methoden

1.0nderzoeksvraag en methode

De centrale onderzoeksvraag van dit onderzoek is: ‘Welke factoren kunnen de
oververtegenwoordiging van zittenblijvers uit etnische minderheidsgroepen in het
secundair onderwijs van Vlaanderen verklaren?’ Alvorens we deze vraag zo specifiek
mogelijk kunnen beantwoorden is het essentieel een uitgebreid inzicht te verkrijgen in de
praktijk van zittenblijven in het secundair onderwijs van Vlaanderen. Vervolgens wordt deze

onderzoeksvraag opgesplitst in drie deelvragen:

1. Welke criteria en gedragingen van deelnemers aan delibererende klassenraden spelen
een rol in de besluitvorming over de attesteringen van leerlingen in het secundair
onderwijs in Vlaanderen?

2. Wanneer en waarom blijven leerlingen in het secundair onderwijs van Vlaanderen
zitten?

3. Welke factoren verhogen voor leerlingen uit minderheidsgroepen de kans om te blijven

zitten in het Vlaams secundair onderwijs?

Om deze onderzoeksvragen te beantwoorden werd een kwalitatieve onderzoeksmethode
toegepast. De keuze voor deze onderzoeksmethode wordt verklaard door de wens aan
diepgaand inzicht en argumentatie om de mogelijke rol van Vlaamse leerkrachten in de
oververtegenwoordiging van zittenblijvers uit etnische minderheidsgroepen te begrijpen.
Etnische minderheidsgroepen werden in dit onderzoek geoperationaliseerd op basis van
huidskleur en naam, aangezien deze factoren de belangrijkste visuele kenmerken zijn waarmee

leerkrachten in aanraking komen.

Er werd een niet-participerend observatieonderzoek uitgevoerd tijdens klassenraden waar
menselijke gedragingen en interacties werden geobserveerd en gedocumenteerd zonder
tussenkomst of beinvloeding van de onderzoeker. Dit observatieonderzoek richtte zich op het
identificeren en analyseren van diverse factoren die een rol spelen in het beslissingsproces
omtrent schoolse vooruitgang van leerlingen. Er werd gedocumenteerd welke factoren
besproken werden, met speciale aandacht voor leerkrachtverwachtingen. Tevens werd de
tijdsduur van de bespreking van iedere leerling vastgelegd, evenals welke leerkracht het
voortouw nam tijdens de discussie en wat de eindbeslissing van de klassenraad was. Deze
methodologische aanpak stelde de onderzoeker in staat om de dynamiek van klassenraden te

observeren zonder actieve betrokkenheid bij het besluitvormingsproces. Het bood de
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mogelijkheid om patronen te identificeren in de wijze waarop leerkrachten beslissingen nemen

met betrekking tot de schoolvoortgang van hun leerlingen.

Aanvullend werden er diepte-interviews uitgevoerd met leerkrachten uit het secundair
onderwijs, waarbij de respondenten actief bevraagd werden om inzicht te verkrijgen in hun
percepties over zittenblijven. De interviews volgden een semigestructureerde leidraad en
bestonden uit open vragen. Hiermee streefde de onderzoeker naar een diepgaand begrip van de
individuele ervaringen, opvattingen en attitudes van de respondenten ten aanzien van
zittenblijven. Tevens werden tijdens deze interviews de procedures binnen klassenraden
besproken, waaronder de motieven achter het toekennen van specifiecke attesteringen en de
mate waarin leerkrachten zich gehoord voelen tijdens deze bijeenkomsten. Vervolgens werd
aan de respondenten gevraagd in welke mate het onderwijs volgens hen gelijke kansen
realiseert. Afsluitend werd er gepolst naar mogelijke oplossingen voor de besproken
problematieken. Aan de hand van deze benadering konden de persoonlijke perspectieven en

inzichten van leerkrachten verkend worden.
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2. Context van de studie

2.1. Niet-participerend observatieonderzoek delibererende klassenraden

Voor het niet-participerend Eerste graad

observatieonderzoek werd een - 2 Kklassen eerste middelbaar A-stroom
. ) . School A - 4 Kklassen eerste middelbaar B-stroom
doelgerichte steekproef gebruikt die

- 4 klassen tweede middelbaar A-stroom

gebaseerd was op toegankelijkheid en - 4 Kklassen tweede middelbaar B-stroom

Eerste graad

beschikbaarheid (Decorte & Zaitch, 2009).

School B - 7 klassen tweede middelbaar A-stroom
In totaal werden 45 Vlaamse scholen

Tweede graad
benaderd met het verzoek om deel te Wweede graa

School C - 2 Xklassen derde middelbaar arbeidsmarktfinaliteit
nemen aan het onderzoek. De initi€le - 2 Xklassen vierde middelbaar arbeidsmarktfinaliteit
contactlegging vond plaats via e-mail, Tweede graad

. . School D - 7 klassen vierde middelbaar doorstroomfinaliteit
gevolgd door telefonisch contact bij
uitblijven van respons. Uiteindelijk waren Derder graad
School E - 7 klassen vijfde middelbaar arbeidsmarktfinaliteit

vijf scholen bereid deel te nemen aan het

onderzoek. Deze relatief lage responsgraad Afb. 4: Overzicht niet-participerende klassenraden
. ., ., Observatieonderzoek

was te verwachten, gezien de complexiteit

en de uitdagingen verbonden aan de

dataverzameling via klassenraden.

Tijdens het observaticonderzoek werd een volledige observatie toegepast waarbij participatie
onbestaande was (Mortelmans, 2007). De klassenraden vonden plaats in een vergaderzaal
binnen de desbetreffende school. De directeurs van de participerende scholen besloten zelf
welke klassenraden door de onderzoeker bijgewoond konden worden. Hierdoor werden klassen
uit verschillende jaren en finaliteiten geobserveerd. Dit bemoeilijkte een specifieke focus op
een bepaalde graad of finaliteit en staat een grondige vergelijkende analyse in de weg. Het niet-
participerend observatieonderzoek werd uitgevoerd binnen 39 klassenraden, verspreid over
de vijf participerende scholen. Om de respondenten uit de klassenraden te rekruteren werd er
gebruik gemaakt van een typische case om een normale situatie van een klassenraad in kaart te
brengen (Decorte & Zaitch, 2009). De respondenten in de klassenraden waren leerkrachten van
de geselecteerde Vlaamse scholen. Omdat de selectie van scholen en respondenten athankelijk
was van een doelgerichte steekproef die gebaseerd werd op bereikbaarheid en toegankelijkheid,
zijn de resultaten van dit onderzoek niet representatief voor alle scholen of leerkrachten uit

Vlaanderen.
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2.2. Diepte-interviews
Aangezien er specifiek gezocht werd naar respondenten die lesgeven in het secundair onderwijs
werden deze voornamelijk gerekruteerd aan de hand van een doelgerichte steekproefmethode.
De aanpak vertoonde daarnaast gelijkenissen met de sneeuwbalsteekproef, welke inhoudt dat
aan enkele individuen werd gevraagd of zij nog mensen kenden die een bijdrage zouden kunnen
leveren aan het onderzoek. Verder werd binnen de groep leerkrachten die zich aanmeldde voor
de diepte-interviews gestreefd naar een steekproef met maximale variatie of heterogeniteit

(Decorte & Zaitch, 2009). Er werd een flyer verspreidt om respondenten te werven (bijlage 3).
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3. Datacollectie
3.1. Niet-participerend observatieonderzoek delibererende klassenraden

Tijdens het observatieproces volgde de onderzoeker een gestructureerde aanpak, zoals
aangeraden door Mortelmans (2007). Het observaticonderzoek ging van start met
beschrijvend observeren, waarbij de onderzoeker een holistisch begrip van de sociale context
trachtte te verkrijgen. Vervolgens ging de onderzoeker over tot gefocust observeren. De focus
verschoof hiermee naar de interacties die plaatsvonden tijdens het besluitvormingsproces over
de studievoortgang van leerlingen (Mortelmans, 2007). Om deze observaties te structureren en
vast te leggen, maakte de onderzoeker gebruik van een zelfontwikkelde observatieleidraad (zie
bijlage 5). Hierbij werd aanvankelijk genoteerd of we spraken over een leerling uit een
minderheids- of meerderheidsgroep, wat geoperationaliseerd werd aan de hand van een
combinatie van de huidskleur en de naam van de leerling in kwestie. Verder volgde er een
observatie van de resultaten, de beslissingsfactoren die door leerkrachten werden aangehaald
en discussies over leerkrachtverwachtingen. Bovendien werd aandacht besteed aan de rol die
specifieke leerkrachten speelden tijdens het deliberatieproces. Tot slot werd het besluit van de

klassenraad geregistreerd, inclusief de tijdsduur van de bespreking van iedere leerling.

Een grondige transparantie in de dataprocedure werd gewaarborgd door middel van open
communicatie, ondersteund door een informed consent waarin het doel van de studie samen
met de implicaties van deelname aan het onderzoek werden uitgelegd. De scholen waarin de
onderzoeker de klassenraden bijwoonde ontvingen en ondertekenden, evenals de leerkrachten
die aanwezig waren in de klassenraden, de nodige informed consent (zie bijlage 7 & 8).
Respondenten werden uitgenodigd vragen te stellen en anonimiteit en vertrouwelijkheid van
hun bijdragen werden verzekerd. Daarnaast werden de respondenten geinformeerd over de
wijze waarop de resultaten van het onderzoek met hen gedeeld zouden worden, waardoor zij

inzicht zullen krijgen in de interpretaties die voortkwamen uit de verzamelde gegevens.

3.2. Diepte-interviews
Het handboek kwalitatieve onderzoeksmethoden van Mortelmans (2007) werd gebruikt om een
basis te leggen voor de leidraad van de interviewvragen om het gesprek in goede banen te
leiden en relevante data te verzamelen. De zelfontwikkelde leidraad ging van start met
openings- en inleidingsvragen die ontworpen werden om een vertrouwensband tussen de
onderzoeker en de respondent te vestigen. Vervolgens werden transitievragen en sleutelvragen
gesteld die na analyse toelieten een diepgaand antwoord op de onderzoeksvraag te formuleren.

De leidraad eindigde met besluitende vragen, gericht op het verkennen van de perspectieven
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van de respondenten over mogelijke strategieén ter bevordering van rechtvaardigheid binnen
delibererende klassenraden (zie bijlage 4) (Mortelmans, 2007). Aan het einde van het interview
werd de respondent de gelegenheid geboden om feedback te geven op het gesprek. Bij het
ontwerpen van de interviewvragen werd een voorkeur gegeven aan vragen die gericht waren
op het verkennen van opinies en waarden van de respondenten, aangezien deze diepgaande
inzichten konden verschaffen in de onderliggende motieven van hun gedrag. De
interviewvragen werden opgesteld door de onderzoeker zelf en niet gebaseerd op een reeds

bestaand instrument.

Een grondige transparantie in de dataprocedure werd gewaarborgd door middel van open
communicatie, ondersteund door een informed consent waarin het doel van de studie samen
met de implicaties van deelname aan het onderzoek werden uitgelegd (zie bijlage 6). De
respondenten ontvingen en ondertekenden deze informed consent op voorhand. Respondenten
werden uitgenodigd vragen te stellen, anonimiteit en vertrouwelijkheid van hun bijdragen
werden verzekerd. Daarnaast werden de respondenten geinformeerd over de wijze waarop de
resultaten van het onderzoek met hen gedeeld zouden worden, waardoor zij inzicht zullen

krijgen in de interpretaties die voortkwamen uit de verzamelde gegevens.

28



4. Data-analyse
4.1. Niet-participerend observatieonderzoek delibererende klassenraden

Tijdens de delibererende klassenraden nam de onderzoeker veldnota’s aan de hand van een
vooraf bepaalde observatieleidraad (zie bijlage 5). Deze notities werden later verwerkt tot een
tekstuele beschrijving om diepgaand inzicht te verkrijgen in de waargenomen interacties en
gebeurtenissen binnen de onderzoekscontext. Om deze tekstuele beschrijving te verkrijgen,
werd er per klas een gedetailleerde analyse uitgevoerd. Er werd genoteerd welke overwegingen
voor iedere leerling afzonderlijk besproken werden, met specifiecke aandacht voor
leerkrachtverwachtingen. Vervolgens werd er bekeken welke van deze overwegingen als
doorslaggevend werden beschouwd voor de attestering bij twijfelgevallen en of er verschillen
waren in de besproken overwegingen tussen leerlingen uit de meerderheids- en
minderheidsgroepen. Daarnaast werd er geanalyseerd welk aantal tekorten als doorslaggevend
werd bepaald voor het uitreiken van een B- of C-attest. Er werd ook bekeken of er specifieke
gevallen waren waarin de mening van de klasleerkracht of directeur voor een uitzondering op
de regel zorgde. Bovendien werd er genoteerd wat ter sprake kwam bij het uitreiken van een
C-attest en werd er geanalyseerd of bepaalde elementen hier terugkerend waren. Hiernaast
werd er genoteerd welke oorzaken leerkrachten vaak aandroegen als verklaring voor slechte
resultaten, en of ook hier terugkerende zaken op te merken waren. Andere relevante
kenmerken, waaronder het aantal leerlingen ouder dan 18 jaar, de debatcultuur en strengheid

werden eveneens vastgelegd.

Naderhand werd er bekeken of er zich binnen de klas inconsistenties in attesteringen voordeden
waarbij leerlingen met vergelijkbare onderwijsresultaten verschillende attesteringen ontvingen.
Hier werden de besproken overwegingen en de tijdsduur per leerling vergeleken om te
onderzoeken of dit eventueel een discrepantie in attestering zou kunnen verklaren. Tot slot werd
er geanalyseerd of leerlingen uit minderheidsgroepen binnen de klas vaker een C-attest
ontvingen dan hun medestudenten uit de meerderheidsgroep, en welke oorzaken leerkrachten
aandroegen die hierbij ten grondslag lagen. Na de analyse per klas werd de school als geheel
onderzocht en werd er opnieuw gekeken naar algemene tendensen zoals het aantal leerlingen
uit minderheidsgroepen, de strengheid van de beoordelingscriteria en de houding en
leidinggevende stijl van de directeur en klasleerkracht. Tot slot werden alle scholen met elkaar
vergeleken om verdere inconsistenties in attesteringen te identificeren en doorslaggevende en

bepalende factoren voor C-attesten en slechte resultaten te vergelijken.
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Deze uitgebreide beschrijving, bekend als een thick description, zorgt voor een gedetailleerde
weergave en streeft naar een diepgaand begrip van de onderzoekscontext (Mortelmans, 2007).
Dit speelt een cruciale rol in het bevorderen van begrip van het complexe sociale proces rond
de besluitvorming met betrekking tot de studievoortgang van studenten. Door een
gedetailleerde analyse van de verzamelde gegevens kan de complexiteit van dit proces beter
begrepen worden. Op deze manier kunnen de specifieke onderzoeksvragen zo nauwkeurig

mogelijk beantwoord worden (Mortelmans, 2007).

4.2. Diepte-interviews
Alle interviews werden vastgelegd door middel van een audiorecorder, wat de onderzoeker in
staat stelde om achteraf een gedetailleerde transcriptie te maken (Williams & Moser, 2019).
Het interview werd verbatim getranscribeerd, waarbij het gesprek woord voor woord werd
uitgetypt zoals het op de audiorecorder werd vastgelegd (Mortelmans, 2007). Na het
transcriberen van de diepte-interviews werden deze gecodeerd. De transcriptie werd zorgvuldig
nagelezen, waarbij interessante antwoorden op de drie verschillende kernaspecten van het
onderzoek - zittenblijven, delibererende klassenraden, gelijke kansen onderwijs - werden in
afzonderlijke kleuren gemarkeerd. Indien de respondenten tijdens het interview zelf
onderwerpen aanhaalden die door de onderzoeker als relevant werden beschouwd, werden deze
in het grijs gemarkeerd om ervoor te zorgen dat ze niet over het hoofd werden gezien tijdens
de analyse. Aan de hand van deze ordening kon er vervolgens een gestructureerd
methodologisch verslag opgesteld worden. Dit verslag bestaat uit een samenvatting van de
belangrijkste thema's die tijdens het interview behandeld werden. Hierin werden de
voornaamste antwoorden van de respondent geidentificeerd en geanalyseerd, met aandacht
voor onduidelijke en sociaal wenselijke antwoorden (Mortelmans, 2007; Williams & Moser,

2019).
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Resultaten

1. Het deliberatieproces in het secundair onderwijs van Vlaanderen

Alle delibererende klassenraden werden voorbereid door de klasleerkracht, die tijdens de
bespreking van hun klas het woord voerde. Terwijl een secretariaatsmedewerker het rapport
van de betreffende leerling op een smartboard projecteerde somde de klasleerkracht de
examen- en jaartekorten van de leerling op. Vervolgens stelde de klasleerkracht een attestering
voor, waarna de overige leerkrachten binnen de delibererende klassenraad de gelegenheid
kregen om op deze suggestie te reageren. Hierbij werden soms waarschuwingen of
vakantietaken voorgesteld door andere leerkrachten. Sommige leerlingen werden kort
besproken en geprezen om hun doorzettingsvermogen en goede resultaten, terwijl anderen
bekritiseerd werden vanwege een problematische studiehouding. Wanneer een leerkracht
binnen de delibererende klassenraad het niet eens was met de voorgestelde attestering, vond er
een debat plaats waarin de leerkrachten hun verwachtingen ten aanzien van de leerling deelden.
Aan de hand van deze discussies werd op basis van consensus een attest toegewezen. Wanneer
de klassenraad tijd toeliet voor het formuleren van een advies, werd dit opnieuw gedaan door
de verwachtingen tegenover de leerling te delen Tot slot vatte de directeur het advies en de

attestering, inclusief eventuele waarschuwingen of noodzakelijke remediéringen samen.

1.1. Besproken criteria tijdens delibererende klassenraden
De meeste respondenten uit de diepte-interviews benadrukten dat het besluitvormingsproces
rond de toekenning van attesteringen tijdens de delibererende klassenraden uitsluitend
gebaseerd wordt op academische prestaties en behaalde competenties. Zo zei respondent zeven:
“lemand kan vooroordelen hebben, maar dat zal geen invloed hebben op de beslissingen”. Dit
onderzoek kan beamen dat de academische prestaties en behaalde competenties de
belangrijkste criteria zijn voor het toekennen van attesteringen. Er werd echter opgemerkt dat
er net zoals aangetoond in eerdere onderzoeken van Klapproth & Schaltz (2015) en Bonvin
(2003), bij twijfel over de attestering ook andere factoren in overweging genomen werden die
niet direct verbonden zijn aan academische prestaties of behaalde competenties (Afb.5). In
dergelijke gevallen werd eerst ingegaan op de verwachtingen van de leerkrachten: verwachtten
zij dat de leerling het volgende jaar in dezelfde studierichting zal aankunnen? Er werden
uitspraken gedaan zoals “Al zijn wetenschappen liggen in de 50, ik geef die geen A hoor! Ik
kan mij daar niet in vinden, ik verwacht niet dat die dat volgend jaar haalt”. Indien de
leerkrachten hun verwachtingen tegenstrijdig waren, of deze niet volstonden om een beslissing

te nemen, probeerden de leerkrachten de oorzaken van de minder goede resultaten te
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achterhalen. Dit deden zij door hun observaties van de leerling te delen. Afhankelijk van de
individuele leerling werden verschillende mogelijke oorzaken aangehaald, zoals: een tekort aan
intellectuele capaciteiten, een gebrek aan evaluaties door afwezigheden, taalproblemen, een
problematische werkhouding, gebrekkige discipline, of een moeilijke thuissituatie met soms
lage ouderbetrokkenheid. Vervolgens vroeg de directeur vaak welke acties de betrokken
leerkrachten hadden ondernomen om de leerling de nodige ondersteuning of remediering te
bieden. Meestal hadden de leerkrachten dit wel gedaan, maar gaven ze aan dat de leerling hier
niet op inging. Daarnaast bevroeg de directeur of de klasleerkracht zicht had op de toekomstige
studiekeuze van de desbetreffende student. Op deze manier probeerde de delibererende
klassenraad in te schatten met welk attest de leerling tevreden zou zijn. Tot slot werden soms
nog andere relevante aspecten zoals gediagnosticeerde leerstoornissen, een daling of stijging
van resultaten, of het aantal problematische afwezigheden besproken. Het bespreken van deze
factoren hielp de klassenraad om tot een goed overwogen besluit te komen over het toe te

kennen attest.

Criteria die verband houden met de Criteria die verband houden met de
leerling leerkracht

- Gedragsmatige factoren: - Leerkrachtverwachtingen
problematische werkhouding & - Aangeboden remedi€ringen
gebrekkige discipline

- Toekomstige studiekeuze Criteria die verband houden met de

- Intellectuele capaciteiten ouders:

- Verandering in resultaten - Thuissituatie

- Taalproblemen - Ouderbetrokkenheid

- Gediagnosticeerde leerstoornissen

- Problematische afwezigheden

Afb.5: Besproken criteria tijdens delibererende klassenraden
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1.2. De invloed van de samenstelling en de gedragingen en verwachtingen van

leerkrachten binnen de delibererende klassenraad

1.2.1. Het belang van leerkrachtverwachtingen

Het in acht nemen van factoren | Leerling A | 3 jaartekorten

. . .. - 40% Talen
die niet verbonden zijn aan ’
- 30% PAV C-attest
academische prestaties of - 45% Techniek
behaalde competenties leidde | LecrlingB |3 jaartekorten
- 36% Talen A-attest
ertoe  dat leerlmgen met - 40% Plastische opvoeding (vakantietaak Nederlands)
soortgelijke resultaten andere - 47% Techniek

attesteringen ontvingen. Afb.6: Voorbeeld inconsistentie in attestering

Binnen de B-stroom van school A bijvoorbeeld, is een verschil in attestering van twee
leerlingen met elk drie jaartekorten op te merken. Zoals weergegeven in afbeelding 6 kreeg
leerling A een C-attest, terwijl leerling B met vergelijkbare resultaten een A-attest met een
vakantietaak ontving. Ondanks deze nuances in attestering blijven de resultaten relatief dicht
bij elkaar liggen, wat vragen oproept over de kloof tussen het toekennen van een A-attest
zonder clausuleringen en een C-attest. Binnen deze school deden zich op basis van
leerkrachtverwachtingen nog andere inconsistenties in attesteringen voor. Zo ontving een
leerling met drie jaartekorten - op geschiedenis, Nederlands en Frans - een B-attest met een
clausulering voor de doorstroomfinaliteit, terwijl een andere leerling met eveneens drie
jaartekorten - op wiskunde, Nederlands en Frans — uitgestelde proeven mocht afleggen. De
laatstgenoemde leerling kreeg deze kans omdat de klassenraad inschatte dat deze de uitgestelde
proeven succesvol zou kunnen afronden, “Die gaat zich daar echt voor inzetten in de
zomervakantie, die kan dat”, zei één van de leerkrachten in de delibererende klassenraad. Van
de eerste leerling verwachtten de leerkrachten binnen de klassenraad dit niet, waardoor deze
kans hier niet werd geboden. Daarnaast kregen twee leerlingen met elk vier jaartekorten op
dezelfde vakken verschillende attesteringen toegewezen, opnieuw omdat de klassenraad andere
verwachtingen van hen had. De ene leerling ontving een A-attest, terwijl de andere een B-attest
met clausuleringen voor zowel de doorstroom- als de dubbele finaliteit kreeg. Ook in situaties
waarin er door afwezigheden onvoldoende evaluaties beschikbaar waren, werden binnen deze

school verschillende attesteringen toegekend.
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1.2.2. Het belang van de voortrekkers van de klassenraad

Alle respondenten gaven aan dat er tijdens Respondent 1: “In iedere klassenraad zijn

iedere klassenraad voortrekkers zijn. Drie L
er een paar gefrustreerde cookies die da

respondenten merkten op dat het vooral de i v 6 e et v, e @e s o

wetenschaps- en wiskundeleerkrachten zijn die e 0 sEEE, A s v e Gl

soms onevenredig veel gewicht toekennen aan T dl e, e i dnor el e

hun vakken. Ook tijdens het met het belang van het kind, maar meer

observatieonderzoek was het opvallend dat s (heb A @ e, v A

deze leerkrachten meer durfden spreken. . 5 .
nog wel serieus genomen? Da zijn die

Hierdoor kunnen zij een disproportioneel grote mensen die da heel vaok in een C richiing

invloed hebben op de uiteindelijke beslissing.

1

zullen duwen.’

Het is daarom van groot belang dat de directie

erop toeziet dat alle leerkrachten gelijkwaardige inspraak hebben tijdens het beslissingsproces.

De overige zeven respondenten dachten dat de personen die het voortouw nemen tijdens de
klassenraden geen rechtstreekse invloed hebben op het uitgereikte attest aangezien de
beslissing volgens hen altijd gezamenlijk door het gehele team wordt genomen. Desondanks
blijkt uit het observatieonderzoek dat de voortrekkers van de klassenraad wel degelijk een

invloed kunnen uitoefenen op het toegewezen attest.

Zoals geobserveerd in school C kunnen klasleerkrachten, die het voortouw nemen tijdens het
deliberatieproces, door hun standpunt en overtuigingskracht het toegewezen attest
beinvloeden. Binnen deze school was het opmerkelijk dat een leerling uit een
minderheidsgroep met vijf jaartekorten en vijf examentekorten een A-attest toegewezen kreeg,
terwijl een medeleerling uit een minderheidsgroep met vijf jaartekorten en zes examentekorten
een C-attest ontving. De klasleerkracht van de leerling die een A-attest ontving, verdedigde de
leerling actief en pleitte meteen voor het A-attest. De klasleerkracht gebruikte argumenten als:
‘Volgens mij heeft die haar gewoon een beetje laten hangen’. Daarentegen deed de
klasleerkracht van de leerling met het C-attest dit niet en stelde deze meteen een A-attest met
clausulering doorstroomfinaliteit voor. Hier speelde de klassenraad op in, waardoor deze

leerling uiteindelijk een C-attest ontving.
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1.2.3. Het belang van de directeur

Leerling A | 3 jaartekorten Ook de directeur heeft in alle
5 4l Wiskunde A-attest (vakantietaken | goholen tijdens de klassenraden
- 39% Nederlands Nederlands & K het 1 d K
- 37% Geschiedenis geschiedenis) vaa ct laatste woord en kan cen
Leerling B | 3 jaartekorten aanzienlijke invloed uitoefenen op
= b A-attest met clausulering | de yiteindelijke beslissing. Zowel in
- 45,5% Nederlands doorstroomfinaliteit
L school A als C werd opgemerkt dat
- 31% Geschiedenis

Afb. 7: Voorbeeld invioed van directeur de directeur het verschil kon maken
in de uitgedeelde attestering. Afbeelding zeven laat zien dat leerling A met drie jaartekorten
een A-attest met vakantietaken toegewezen kreeg, terwijl leerling B met drie jaartekorten een
A-attest met clausulering voor de doorstroomfinaliteit ontving. Het is opmerkelijk dat de
directeur bij leerling A expliciet aangaf dat hij zittenblijven of een clausulering afraadde, terwijl
hij dit bij leerling B niet deed. In school C lieten de leerkrachten binnen de klassenraad in één
specifiek geval horen dat zittenblijven volgens hen gunstig zou zijn voor de leerling in kwestie.
De directeur nam het woord en gaf aan hier geen voorstander van te zijn, aangezien deze
student voor de meeste vakken slaagde. Hierdoor kreeg deze leerling een A-attest met

waarschuwingen toegewezen. Telkens wanneer directeurs het woord namen en dergelijke

opmerkingen maakten, leken de leerkrachten hier zonder enige weerstand mee in te stemmen.

1.2.4. Het belang van nauwkeurigheid
Het is opmerkelijk dat school A tijdens de klassenraden een snelle aanpak hanteerde, wat leidde
tot een gehaaste sfeer en een beknopte bespreking van leerlingen. Hierdoor werden beslissingen
sneller en minder overwogen genomen. Dit leidde tot veel inconsistenties in attesteringen. Op
school B daarentegen werd aanzienlijk meer tijd besteed aan de bespreking van elke leerling,
wat resulteerde in een zorgvuldiger en consistenter beslissingsproces. Hoewel ook hier de
leerkrachtverwachtingen een rol speelden bij het toekennen van attesten en adviezen, zorgde
de directeur ervoor dat dit niet tot inconsistenties in attesteringen leidde. Nauwkeurigheid en
het nemen van voldoende tijd bij de bespreking van iedere leerling worden daarom ten sterkste

aanbevolen.

1.2.5. Het belang van de schoolcultuur
Het is opmerkelijk dat de twee respondenten die aangaven voorstander te zijn van zittenblijven,
evenals de respondent die aangaf een tussenpositie in te nemen, allen werkzaam zijn binnen
dezelfde school. Dit suggereert dat de schoolcultuur mogelijk een bepalende invloed heeft op

de percepties van leerkrachten ten aanzien van zittenblijven. Dit kan aanzienlijke gevolgen
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hebben, aangezien onderzoek van Tomchin en Impara (1992) heeft aangetoond dat leerkrachten
met een positieve houding ten opzichte van zittenblijven de praktijk vaker toepassen. Dit
betekent dat de slaagkansen van leerlingen in het secundair onderwijs athankelijk zijn van de

school waar de leerling lesvolgt (Van Petegem & Schuermans, 2005)

1.3. Wanneer en waarom worden er binnen het secundair onderwijs van

Vlaanderen C-attesten uitgedeeld?
In totaal werden de klassenraden van 493 leerlingen bijgewoond. Van deze leerlingen
ontvingen 25 een C-attest, terwijl 32 een B-attest met specifieke clausuleringen kregen
toegewezen. Het viel tijdens de geobserveerde klassenraden op dat de voorkeur uitging naar
het uitreiken van een B-attest met clausuleringen boven een C-attest. Ook tijdens de diepte-
interviews gaven enkele respondenten aan dit alternatief te waarderen, aangezien het leerlingen
de kans biedt hun onderwijsloopbaan zonder onderbreking voort te zetten in een richting die
beter aansluit bij hun capaciteiten. Hoewel de scholen verschilden in de attesten die ze
toekenden bij vergelijkbare resultaten, waren de onderliggende redenen voor het toekennen van

een C-attest over het algemeen hetzelfde.

1.3.1. Ernstige jaartekorten ten gevolge van een vermeend tekort aan intellectuele

vaardigheden of competenties
De meeste leerlingen die een C-attest ontvingen, kampten met meerdere ernstige jaartekorten.
Zo grepen zowel school A als B binnen de eerste graad naar een C-attest vanaf vijf jaartekorten.
School C opteerde ervoor binnen de tweede graad arbeidsfinaliteit enkel een C-attest uit te
delen wanneer leerlingen gebuisd waren over de hele lijn, met circa acht jaartekorten. De
scholen leken in deze gevallen het gevoel te hebben dat het toekennen van een C-attest de enige
optie was. De meerdere diepe jaartekorten werden volgens de leerkrachten binnen de
delibererende klassenraad meestal veroorzaakt door een vermeend gebrek aan intellectuele
vaardigheden. Zo werd er vaak gezegd dat deze leerlingen “aan hun plafond zaten”. Deze
bevinding ligt in lijn met de bevindingen van Bonvin (2003) die stelt dat een gepercipieerd
tekort aan intellectuele vaardigheden de meest doorslaggevende reden is voor het uitreiken van
een C-attest. Bij dit C-attest gaven de scholen dan ook meestal een advies voor heroriéntatie

mec.

Op school E werd binnen de derde graad van de arbeidsmarktfinaliteit een C-attest uitgereikt
wanneer een leerling niet als arbeidsrijp of geschikt werd geacht. Deze leerlingen hadden vaak
een hoog aantal problematische afwezigheden, of een slechte prestatie neergezet tijdens hun

beroepsvoorbereidende stage.
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1.3.2. Zittenblijven wordt als gunstig gezien voor de desbetreffende leerling
In school B werden C-attesten alleen uitgedeeld wanneer de klassenraad van mening was dat
zittenblijven gunstig zou zijn voor de student in kwestie. Ook op scholen A en C werd
zittenblijven in de meeste gevallen, waarin een C-attest werd toegekend, als een gunstige optie
beschouwd. Meestal hadden deze leerlingen te weinig evaluaties, wat veroorzaakt werd door
problematische afwezigheden ten gevolge van mentale of fysieke gezondheidsproblemen of
taalproblemen. Het C-attest werd in deze gevallen als een redmiddel gezien. Zo zeiden
leerkrachten zaken zoals: ‘Hij zit hier op niveau maar volgend jaar gaat zijn petje te boven
gaan’. Wanneer de delibererende klassenraad binnen school A ervan overtuigd was dat de
leerling de belangrijkste gemiste leerstof zelfstandig zou kunnen inhalen, opteerde ze ervoor
de student uitgestelde proeven af te laten leggen. Dit deden ze wanneer ze de leerling matuur
genoeg achtte om zich in de zomervakantie in te zetten voor school. Op deze manier probeerden

ze de leerling alsnog de kans te geven om door te stromen.

1.4. Leerlingen blijven vrijwillig zitten

Meerdere respondenten gaven aan dat leerlingen er bij
Respondent 5: “lk weet dat we
het ontvangen van een B-attest met clausuleringen
daar ooit een studie rond gedaan
vaak vrijwillig voor kiezen om te blijven zitten.
hebben van dat we is gekeken
Daarnaast geven zij aan dat de adviezen van de
hebben naar alle adviezen die wij
delibererende  klassenraad vaak niet worden
gegeven hebben van één naar twee
opgevolgd. Zij schrijven dit toe aan een gebrek aan
euhm me een B-attest om dan te
vertrouwen. Respondent vier merkt op dat ouders
zien waar belanden die kinderen
regelmatig beweren dat hun kind zeker zal slagen
dan uiteindelijk op latere leeftijd?
wanneer deze het jaar overdoet. Zelf constateert ze dit
En dan zien we dat we in 99% van
niet: “Maar uit ervaring, ik zeg misschien één op de
de gevallen wel gelijk hebben, dat
tien heeft die kans benut!” Deze respondent stelt ook
die uiteindelijk toch in die
vast dat veel ouders hun kind liever niet naar een

>

arbeidsfinaliteit terecht komen.’

dubbele finaliteit laten overstappen; “Maar de ouders

zeggen: ‘Oh nee, gij gaat niet naar de dubbele finaliteit, gij gaat uw jaar over doen’ ook al
zeggen wij dat dat geen profiel is voor een doorstroming!” vult ze aan. Meerdere respondenten
zijn van mening dat deze leerlingen beter meteen het advies van de klassenraad kunnen
opvolgen en een studierichting kiezen die beter aansluit bij hun talenten en vaardigheden. Ze
geven dan ook aan voorstander te zijn van bindende adviseringen die de leerlingen moeten

opvolgen. Dit zou het aantal 