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ouderparticipatie invult. Wij kunnen enkel beschrijven hoe de respondenten dit voor zichzelf invullen 
en welk belang ze eraan hechten. Duidelijk is wel dat men ouderparticipatie, meer nog dan 
leerlingenparticipatie, als een heel wezenlijk onderdeel van een gelijkekansenbeleid beschouwt.  
 
De formele weg 
 
Alle onderzochte scholen geven aan dat ouderparticipatie een heikel punt is en moeilijk verloopt. De 
scholen spannen zich in om op formele wijze de ouders te bereiken. Ze communiceren schriftelijk via 
brieven en de schoolagenda, mondeling via oudercontacten en de telefoon. In zeldzame gevallen gaat 
men op huisbezoek. De respons van de ouders blijkt quasi nihil. Een opmerking die steeds terugkeert 
is dat de weinige ouders die wel reageren op de communicatie, ouders zijn van leerlingen die het goed 
doen. Het zijn net de ouders die men wil bereiken, die niet te bereiken zijn. Alle scholen benadrukken 
ook dat dit proces � de ouders betrekken bij de school � heel traag verloopt en dat het resultaat van 
hun inspanningen nauwelijks zichtbaar is. Ook speciaal voor hen ingerichte NT2-cursussen, het maken 
van folders in verschillende talen, de inzet van tolken of intermediairs uit allochtone middens zetten 
weinig zoden aan de dijk.  
  

Ouders uitnodigen op school is een probleem. Ze zijn zo moeilijk bereikbaar. Op huisbezoek gaan 
helpt ook niet want dan staan we voor een gesloten deur. (leerkracht) 
 
Ik heb al acht oudercontacten gehad en in totaal slechts vier ouders gezien! Het hadden er 
ongeveer honderdvijftig moeten zijn. Het zijn dan nog de ouders van leerlingen met een goed 
rapport die dan komen. De ouders die je moet zien, die komen niet. (leerkracht) 
 
Ouderparticipatie is heel moeilijk. De ouders van de moeilijkste leerlingen bereiken we het minst. 
Ouders reageren niet op brieven en als we bellen dan blijkt het een fout nummer te zijn. 
(directielid) 
 
Het is belangrijk, maar om moedeloos van te worden om daar zoveel tijd in te steken. Op den duur 
zeg je dat het toch geen zin heeft. (directeur) 
 
We trachten ouders te contacteren door brieven te schrijven en telefonisch. Niks doen is niet goed. 
Als je merkt dat ze niet naar oudercontacten komen, mag je de moed niet opgeven. (leerkracht) 

 
Binnen de scholen wordt er gereflecteerd over het moeizame verloop van de communicatie met de 
ouders en nagedacht hoe men dit falende beleid kan verbeteren. Men is op zoek naar functionele 
oplossingen om ouders op oudercontacten te krijgen en om ervoor te zorgen dat nota’s in agenda’s, 
brieven en rapporten gelezen worden. Verschillende respondenten geven aan dat ze niet weten wat er 
aan de huidige manier van werken kan veranderd worden. Een ding staat voor verschillende 
respondenten vast: stoppen met oudercontacten organiseren, brieven sturen en ouders opbellen, is geen 
optie. Omdat niets doen gelijk staat met de hoop opgeven. Men tracht om heel traag toch resultaten te 
bereiken, door telkens opnieuw te beginnen en de moed niet te verliezen. Zo is er een school die aan 
de ouders de boodschap tracht te geven dat er problemen met de klasgroep zijn en niet enkel met hun 
kind. Diezelfde school tracht ook de problemen klassikaal aan te pakken. Ook wordt de boodschap 
gegeven dat de school het niet alleen aankan en dat de hulp van de ouders nodig is. 
 

Als er problemen zijn, spijbelproblemen, gedragsproblemen etcetera, dan bellen we de ouders op 
en zeggen we dat er een probleem is met hun kind, maar niet alleen met hun kind, ook met de klas 
en dat we dit probleem klassikaal willen aanpakken en dat we daarbij de hulp van de ouders nodig 
hebben. We stellen dat wij dat als school niet alleen kunnen oplossen. Dan vragen we bijvoorbeeld 
om naar een aparte vergadering te komen. Met een bepaalde probleemklas hebben we ooit eens 
alle ouders op zo een vergadering uitgenodigd. De politie was er ook bij, de problemen waren 
heel ernstig. Wij hadden de brieven ook in het Arabisch en Turks opgestuurd en er waren tolken 
aanwezig. De opkomst van de allochtone ouders was – quasi nul mag ik niet zeggen – maar het 
scheelde niet veel. (GOK-coördinator) 
 
Maar de aanhouder wint en als we dat blijven herhalen, zal dat vruchten afwerpen. (directeur) 
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Slechts weinig leerkrachten expliciteren wat ze van de ouders verwachten en wat het resultaat op de 
prestaties en het gedrag van de leerlingen zal zijn als de ouders wel naar de oudercontacten komen en 
wel de brieven lezen die de school stuurt. De leerkrachten die dit wel doen, willen de ouders 
voornamelijk inlichten over de slechte prestaties en het afwijkende gedrag van de leerlingen. Ze willen 
ook zelf informatie inwinnen over waarom leerlingen slecht presteren en zich moeilijk gedragen. Men 
hoopt ook dat de ouders het schoolwerk van hun kinderen opvolgen of indien nodig hun kinderen 
disciplineren. 

 
Wij willen aan de ouders kunnen zeggen waar hun zoon of dochter mee bezig is, we willen zeggen 
kijk daar loopt het mis en moet je hem bijsturen. Wij leerkrachten kunnen dat niet alleen. 
(leerkracht) 
 
We willen de ouders contacteren om bijvoorbeeld te zeggen: dwing uw zoon vroeger op te staan. 
In het geval van een leerling die alle dagen een kwartier te laat komt. (leerkracht) 
 
Ik verwacht van ouders dat ze op zijn minst nota nemen van de beslissingen van de school en de 
mededelingen en communicatie die we naar hen richten. (leerlingenbegeleider). 
 
Onlangs hebben we noodgedwongen een leerling moeten schorsen. Ik heb de vader proberen 
bellen, ongelooflijk vaak, berichten ingesproken, in de leerling zijn agenda geschreven dat de 
ouders moeten langskomen, want bij een schorsing moeten de ouders langskomen. De ouders zijn 
nooit geweest, met als gevolg dat die leerling op de eerste dag van zijn schorsing gewoon naar 
school kwam. Hij deed alsof hij van niets wist. Bij leerlingen die met een time-out starten, zijn we 
verplicht om een rondetafelgesprek te organiseren tussen de ouders en de leerkrachten. En dan 
komen die ouders niet. We zijn ooit zo een ouder thuis gaan ophalen. Dan zeggen ze dat ze het 
openbaar vervoer niet kunnen gebruiken, terwijl hun zoon of dochter iedere dag met het openbaar 
vervoer naar school komt. Wij verwachten een beetje medewerking, we verwachten niet dat ze met 
ieder puntje van de school akkoord gaan, dat is onrealistisch. (leerlingbegeleider) 
 
Ik wil de ouders vertellen hoe het gaat met hun kinderen, hen vragen waarom ze af en toe lastig 
doen in de klas zijn. Waarom ze lage cijfers hebben en ik wil hen vragen of hun kinderen thuis iets 
doen voor school. Ik probeer daarover te communiceren via de agenda, maar daar komt geen 
reactie op. (leerkracht) 

 
De respondenten brengen de ouderraad nauwelijks ter sprake. De ouders die zetelen in de ouderraad, 
zijn doorgaans niet de ouders van de problematische leerlingen. Ouderparticipatie wordt voornamelijk 
geassocieerd met de moeilijke relatie en gebrek aan communicatie tussen de school en de ouders met 
een lage sociaal-economische status. Een GOK-coördinator merkt op dat de ouders die in de ouderraad 
zitten, daar zetelen om de onderwijsloopbaan van hun kind veilig te stellen.  

 
De ouderraad is trouwens flink uitgedund. Ik heb de indruk dat de ouders erin zitten voor hun 
eigenbelang om hun kinderen op school te houden en niet om voor de school te werken. Ik heb 
dit pas van de jaar ervaren. Een vader die een jaar of drie in de ouderraad gezeten heeft, komt 
zijn zoon die moet dubbelen uitschrijven. Het eerste wat hij zegt is: ‘Ik kom mijn zoon 
uitschrijven en ik zit nochtans in de ouderraad!’ Dan gaat er een lichtje branden waarom die 
mensen in de ouderraad zitten. (GOK-coördinator) 

  
Mogelijke oorzaken 
 
Een aantal respondenten meent dat moeilijkheden met ouderparticipatie te wijten zijn aan taal- en 
socialisatieverschillen, verschillen tussen de school en thuis, aan een mismatch tussen de 
middenklassetaal en -cultuur van de school en de leefwereld van de ouders. Deze visie vinden we 
sterker terug bij de respondenten van de begeleidingsdiensten en het Departement Onderwijs. Binnen 
de scholen wordt de nadruk voornamelijk gelegd op taal en op de drempel die de school betekent voor 
ouders die zelf slechte schoolervaringen hebben en voor ouders die enkel gecontacteerd worden als 
hun kind weer iets mispeuterd heeft. De visie dat ouders met een lage sociaal-economische status en in 
het bijzonder allochtone ouders niet geïnteresseerd zijn in de onderwijsloopbaan van hun kinderen 
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werd slechts sporadisch vertolkt. Wel wordt gesteld dat gebrek aan kennis van het Nederlands het 
moeilijk maakt voor allochtone ouders om hun kinderen te ondersteunen.  

 
De allochtone leerlingen krijgen heel weinig ondersteuning van de ouders, dat is bijna onmogelijk 
want er zijn heel weinig allochtone ouders die Nederlands spreken. Ik vind dat het GOK-beleid in 
de eerste plaats naar de ouders zou moeten gericht zijn, participatie van de ouders. Vooraleer we 
zoveel uren spenderen aan de kinderen zelf, vind ik dat die uren in de eerste plaats aan de ouders 
zouden moeten besteed worden. (GOK-leerkracht) 
 
De school is voor de ouders die zelf nooit gestudeerd hebben, een andere wereld. (leerkracht)  
 
Taal is een probleem, als wij als school brieven sturen, dan worden die door de leerlingen 
onderschept, of ze moeten de brief zelf voorlezen omdat de ouders geen Nederlands verstaan en 
dan maken ze hen wat wijs. (leerkracht) 
 
Leerlingen stoppen zich weg achter het feit dat hun ouders geen Nederlands machtig zijn en 
daarom de nota’s in de agenda niet ondertekenen. (leerlingbegeleider)  
 

Enkele respondenten stellen dat het belangrijk is dat het schoolteam meer kennis opdoet van de 
situatie van kansarme ouders. Anders kun je volgens hen te snel de conclusie trekken dat ouders 
geen belangstelling hebben voor contacten met de school. Samenwerking met 
ervaringsdeskundigen van de vereniging waar armen het woord nemen, wordt als een mogelijke 
oplossing genoemd. Ook zou kansarmoede meer aan de orde moeten komen in de 
lerarenopleiding.  
 

Vorige week vrijdag was ik toevallig uitgenodigd bij een rondetafelgesprek van een vereniging 
waar armen het woord nemen. Die zeggen: voor mij is dat een verscheurende keuze, naar het 
oudercontact gaan op school. Dat is twee euro en een half met de tram heen en weer, maar dat is 
ook een brood. En dan moet u mij begrijpen dat ik kies voor dat brood, zei die mevrouw. Ik vond 
dat toch wel efkes zo van … Je kunt dan zeggen de ouderbetrokkenheid, je ziet ze niet. Maar als 
het daar op aan komt, dan zeg je van: koop dan maar een brood hè. (directeur) 

 
De informele weg als mogelijke oplossing  
 
Op alle onderzochte scholen gaan er stemmen op om via een meer informele weg ouders op school te 
krijgen. Via ludieke acties en leuke momenten wil men de ouders overtuigen om naar de school te 
komen. De drempel wordt verlaagd omdat de ouders weten dat het voor een keer niet zal gaan over de 
slechte prestaties van hun kind. De meest positieve ervaringen hebben de zes scholen met acties waar 
een eetevenement centraal staat. In een school hebben de leerkrachten van een bepaalde richting 
beslist om jaarlijks een barbecue te organiseren voor de andere leerkrachten, de leerlingen en hun 
ouders. Ouders die in andere situaties onbereikbaar zijn, komen toch naar de barbecue.  

 
Mechanica is een moeilijke richting waarbij de leerkrachten elk jaar op het einde van het jaar een 
barbecue organiseren voor de leerlingen en ouders. Er zijn een paar ouders die daar aan 
participeren en iets klaarmaken. Dat is leuk. (leerkracht) 

 
De GOK-coördinator van de school is positief over deze actie, maar nuanceert:  

 
De ouders van een Turkse jongen koken Turks, de mama van een Rus bereidt Russische 
gerechtjes. Dat zijn kleine pogingen die lukken. Maar de ouders komen er nog niet direct op af. Ze 
komen wel even kort gedag zeggen. (leerkracht) 

 
Deze actie was een initiatief van de leerkrachten Mechanica en inspireerde het beleid van de school. 
De school organiseert nu een ontbijt voor de ouders van nieuwe leerlingen, waarbij het de bedoeling is 
dat ouders en leerkrachten elkaar beter leren kennen. Men wil de ouders over de drempel van de 
schoolpoort krijgen, zodat ze ook meer betrokken zullen zijn bij de formele participatie. Voorlopig 
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lijkt dit geen effect te hebben: de respons bij oudercontacten blijft laag. Ook merkt men op dat je met 
deze acties wel meer ouders bereikt, maar nog steeds niet de ouders van problematische leerlingen. 

 
De bedoeling van het ontbijt is dat de ouders de leerkrachten leren kennen. Zo zien ze de school 
op een andere manier, eens niet op een negatieve. Dat ze eens niet om een rapport moeten komen 
dat misschien slecht gaat zijn. Niet iedereen komt er naar toe, maar ik denk dat we op de lange 
termijn op die manier meer mensen gaan bereiken. We bellen ook alle ouders persoonlijk op, ze 
zeggen dan: ‘Ik kan niet komen want ik heb nog twee kleine kinderen om op te passen, of ik moet 
voor mijn moeder zorgen.’ Wij zeggen dan: ‘Neem ze allemaal mee.’ (GOK-coördinator) 

 
De andere scholen organiseren soortgelijke acties, meestal op initiatief van een of meerdere 
leerkrachten. In de scholen met een opleiding koken nodigen de praktijkleerkrachten de ouders uit om 
eens naar de les te komen en samen met hun kinderen te koken. Alle scholen stellen een verhoogde 
participatie van de ouders vast bij deze acties. Een school die succes boekte met deze aanpak, heeft 
deze actie ondertussen ook verbreed naar het vak haartooi, echter zonder resultaat. In een andere 
school wordt de betrokkenheid van de ouders bij de geïntegreerde proef als succesvol genoemd. 
Ouders vinden deze proef belangrijk omdat ze hun hulp heel duidelijk kunnen verbinden met het 
schoolsucces van hun kinderen.  

 
Op eetdagen komen de ouders wel naar school. Ik denk dat we moeten op zoek gaan naar andere 
methodes om ouders op school te krijgen. Die eetdagen, dat werkt, elk jaar komt er meer volk op 
af, ouders die we anders niet zien, komen dan eens een pintje drinken. (leerkracht) 
 
We hebben een aantal weken geleden gekookt met de ouders van drie en vier. Daar zijn een aantal 
ouders op afgekomen. Dat was een succes en het ging er heel informeel aan toe. De leerlingen 
hadden dat thuis ook heel positief aangekondigd. Ik ben ervan overtuigd dat we hier een jaarlijkse 
traditie van maken. (leerkracht) 

 
Ik moet wel zeggen deze week dinsdag hebben we ook een GIP gehad. Die ouders waren wel op 
school om te helpen. Want die leerlingen verzorgden dan een ontbijt. Daarna gingen we naar 
Bokrijk en daar hadden ze een spel, een moordspel en daarvoor hadden ze ouders ook 
ingeschakeld. Die een post hadden en daar moest een opdracht gedaan worden. In GIP voel ik 
ook dat die ouders vaak betrokken worden. Zij vinden de GIP een heel belangrijk iets en we 
zeggen ook dat het mag. Dat de ouders mogen mee de leerlingen ondersteunen. (leerkracht) 
 

Van minder naar meer 
 
Op het vlak van leerlingenparticipatie staan leerkrachten open om de leerlingen inspraak in de klas te 
geven, maar men voelt weinig nood om dit te formaliseren. Dat is jammer, want leerlingen kunnen een 
belangrijke bijdrage leveren aan de verbetering van de kwaliteit van het onderwijs. Dat bleek onder 
meer uit een studie van Karen Könings (2007). Leerlingen en leerkrachten van de vierdejaars klassen 
op een aantal secundaire scholen in Nederland discussieerden samen over de lessen. Dat resulteerde in 
een gezamenlijk geformuleerde reeks actiepunten die de leerkrachten probeerden te implementeren in 
de volgende lessen. Zowel de leerlingen als de leerkrachten waren positief over het resultaat. 
Leerlingen bleken graag de medeverantwoordelijkheid te nemen voor hun leerproces. Könings geeft 
wel aan dat het belangrijk is dat leerlingen in dit proces als gelijkwaardig worden behandeld, dat ze 
erkend worden als ‘experts’ van hun eigen leren.  
 
Uit het onderzoek naar leerlingenparticipatie in Vlaanderen blijkt dat participatie cumulatief is: 
wanneer leerlingen op de een of andere manier participeren in de school, dan leidt dit al snel tot 
verdere betrokkenheid bij het leven in de school. Inspraak in de lessen zou dus ook een prima 
stimulans kunnen zijn voor leerlingen om meer te participeren in de formelere kanalen op de school. 
Scholen zouden zich verder moeten afvragen of hun deficitaire kijk op de leerlingen misschien niet 
ook een rol speelt bij het gebrek aan participatie door de leerlingen. Als leerkrachten hun leerlingen 
onderschatten, onderschatten ze mogelijk ook hun potentieel om bij te dragen aan het schoolbeleid.  
 



 92 

Dat cumulatieprincipe geldt wellicht ook voor de betrokkenheid van de ouders bij de school. Alhoewel 
de stand van zaken in het algemeen tot somberheid dwingt, zouden de scholen toch intensiever op 
zoek kunnen gaan naar informele manieren om ouderparticipatie vorm te geven. Dat hoeft zich niet te 
beperken tot multiculturele eetfestijnen of schoolontbijten; er zijn genoeg mogelijkheden om 
informele contacten te verbinden met wat er op school in de les gebeurt. Dat vergt wel een bredere 
visie op ouderparticipatie, waarin de ouders meer als partners met de school samenwerken. Het in het 
vorige hoofdstuk aangehaalde voorbeeld van de participatieve proefprojecten 'School en ouders’ kan 
daarbij wellicht als inspiratie dienen. (Zie ook p. 69) 
 



5	 GOK-beleid

De taal die ik onderwijs is een gebrekkig instrument om iets over onszelf en onze 
omgeving te zeggen, ieder woord trekt een grens en staat nuancering in weg, dat 
voelen mijn leerlingen, zoals de hele wereldbevolking voelt wat liefde en haat is 

maar er geen woorden voor heeft; wat niet wil zeggen dat ze dom of ongevoelig zijn, 
het is de taal, onze taal die ervoor zorgt dat wij die indruk krijgen; zij die het beste 

kunnen uitleggen verdienen het meest, niet de beste vaklui. ‘De wereld is van de 
redenaars en de advocaten,’ zouden mijn leerlingen ook kunnen zeggen, nu zeggen ze 
‘Die met het grootste smoel zijn baas.’ Het verklaart voor een deel hun mondigheid.

Uit: Bart Koubaa (2009), De leraar. Amsterdam - Antwerpen: Querido. p. 121.
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5  GOK-BELEID 

 

 

Een GOK-plan opstellen is niet eenvoudig. Dat ondervonden alle scholen. Ook de planlast is 
aanzienlijk en de van overheidswege verstrekte informatie vaak ondoorgrondelijk. Leerkrachten 
worden wel betrokken bij het GOK-beleid, maar dat gaat niet veel verder dan het vaststellen van de 
thema’s. Het resultaat is dat het GOK-beleid nogal een top-down karakter heeft en nog lang niet in 
alle geledingen van de school vaste voet heeft gekregen. Dat neemt niet weg dat er in elke school 
eilandjes van goede praktijken zijn ontstaan, die aangeven welke kant het uit zou kunnen en moeten 
gaan. En dat is een onmiskenbaar goed resultaat.  
 

De GOK-cyclus 
 
Scholen leggen een lange weg af tijdens het doorlopen van een GOK-cyclus. Bij het begin van de 
cyclus voeren ze een beginsituatieanalyse (BSA) uit waarmee de sterktes en zwaktes van het 
schoolbeleid in kaart worden gebracht. Op basis van deze analyse kan de school haar prioriteiten en 
doelstellingen bepalen en beslissen welke acties moeten worden ondernomen om deze doelen te 
verwezenlijken. Tijdens het tweede jaar voeren de scholen een zelfevaluatie uit, die hen in staat stelt 
hun beleid te evalueren en bij te stellen. De ervaringen opgedaan tijdens de cyclus en de resultaten van 
de zelfevaluatie kunnen dienen als startpunt voor de volgende cyclus. In dit hoofdstuk bekijken we hoe 
de onderzochte scholen dit proces ervaren hebben en op welke manier het GOK-plan tot stand 
gekomen is. We gaan ook na in welke mate de teamleden zich betrokken voelen bij het GOK-beleid en 
in welke mate de schooleigen visie doorstroomt vanuit de plannen tot in de klas.  
 
Van beginsituatieanalyse naar GOK-plan  
 
De weg die de onderzochte scholen afleggen van de BSA tot de zelfevaluatie komt sterk overeen met 
de beschrijving in het rapport van Van Petegem (2005). De scholen kiezen ervoor om zelf een 
samenhangend geheel van doelstellingen te formuleren bij een of meerdere GOK-thema’s. De BSA 
wordt voorbereid door een kernteam bestaande uit directieleden, GOK-coördinatoren en 
leerlingenbegeleiders en leerkrachten met coördinerende taken. Hierna wordt het volledige team 
bevraagd. Men gebruikt zowel de instrumenten van het Steunpunt GOK als zelfontworpen 
instrumenten. Het instrument van het Steunpunt GOK wordt aangepast aan de context van de school. 
Alleen bepaalde onderdelen van het instrument worden gebruikt, waarbij de soms moeilijke taal van 
het instrument wordt geherformuleerd.  
 
In de meeste scholen gebeurt de bevraging op een personeelsvergadering waarbij de teamleden het 
analyse-instrument invullen. Een aantal leerkrachten maakt de bedenking dat deze werkwijze niet 
beklijft, omdat het invullen van het analyse-instrument beperkt blijft tot ‘wat kruisjes trekken’. 
Ongeveer alle leerkrachten herinneren zich de bevraging en verwijzen hiernaar tijdens het interview. 
Een school werkte via de vakgroepen en een andere pakte de bevraging interactief aan. De teamleden 
discussieerden in kleine groepjes rond de GOK-thema’s waarna de noden van de school bepaald 
werden. Het schoolteam van deze school vindt dit een goede manier van werken en herinnert zich 
meer van de BSA dan de leerkrachten van de andere scholen. Een school heeft het hele team niet meer 
betrokken bij de BSA van de tweede GOK-cyclus. Het kernteam heeft op basis van de gegevens uit de 
eerste cyclus zelf de aandachtspunten en GOK-thema’s voor de volgende GOK-cyclus bepaald.  
 
Bij het bepalen van doelen en acties is niet het hele schoolteam betrokken. Het schrijven van het 
GOK-plan gebeurt door het kernteam, meerbepaald door de GOK-coördinator en de directieleden. Het 
schrijven van het GOK-plan wordt ervaren als moeilijk. Tekenend hiervoor is dat drie van de zes 
onderzochte scholen tijdens het bezoek van de onderzoekers nog niet beschikten over afgewerkte 
plannen. Twee scholen leverden dit later in. Niet alle respondenten zijn overtuigd van het nut van een 
gedetailleerd en uitgewerkt plan. Sommige coördinatoren en directieleden klagen de papierlast aan. Ze 
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vinden dat een goed GOK-beleid ook kan bestaan zonder een uitgebreid GOK-plan. Het schrijven en 
ontwikkelen van een plan ervaren zij als een last waar te veel uren in kruipen die beter op een andere 
manier ingezet kunnen worden. Enerzijds vindt men dat er door deze planlast onvoldoende tijd 
overblijft om effectief aan gelijke kansen te werken, anderzijds vindt men het jammer dat een goed 
GOK-beleid een slechte evaluatie kan krijgen als de GOK-plannen niet in orde zijn. Een directeur stelt 
dat een slecht GOK-beleid een goede evaluatie kan krijgen ‘als het papierwerk maar in orde is’.  

 
Eigenlijk is uw GOK-beleid goed als je het op papier kunt aantonen, wat je uiteindelijk doet is niet 
van belang. Dit is een kritiek die je op veel scholen zult horen. Er kruipt enorm veel tijd in alles uit 
te werken en mooi op papier zetten, tijd die we denk ik beter kunnen besteden om iets met de 
leerlingen te doen. (directeur) 
 
Ik vind dat GOK soms dreigt, of erom vraagt om een grote papierrommel te worden. Die uren 
kunnen beter besteed worden aan dingen die effectief nuttig zijn en niet aan het opstellen van een 
papier daarover, aan een actieplan. Natuurlijk moet het beknopt geformuleerd staan in het plan: 
kijk we gaan dit bereiken door dit en dit te doen. En dan moet je dat evalueren. Maar het lijkt mij 
onzinnig om daar ongelooflijk veel uren in te steken en daardoor de draagkracht van uw acties te 
ondermijnen. ( GOK-coördinator)  
 

Hoewel de respondenten binnen de begeleidingsdiensten en het Departement Onderwijs ook 
waarschuwen voor het gevaar van een te grote planlast, leggen zij toch meer de nadruk op het belang 
van een goed GOK-plan. Men ziet een degelijk GOK-plan als het startpunt van een gelijke 
onderwijskansenbeleid. Een goed uitgewerkt plan helpt een school om planmatig en systematisch te 
werk te gaan, wat noodzakelijk is om een effectief beleid te voeren. Begeleiders die vertrouwd zijn 
met het onderwijsvoorrangsbeleid (OVB) melden dat de planlast sterk verminderd is dankzij het 
GOK-decreet en dat scholen meer vrijheid hebben om hun beleidsruimte zelf in te vullen. De 
begeleiders en respondenten van het Departement Onderwijs merken ook op dat de planlast groter is 
voor scholen met weinig GOK-uren. Het ontwikkelen van een plan neemt bij deze scholen procentueel 
een groter deel van de uren in. 
 
De terugkoppeling van de BSA, van de gekozen thema’s en de vooropgestelde doelen en acties 
gebeurt in de zes scholen meestal via personeelsvergaderingen. In de meeste scholen beperkt dit zich 
niet tot slechts één vergadering, maar krijgt het GOK-team of de GOK-coördinator op meerdere 
personeelsvergaderingen ruimte om het beleid kort toe te lichten. De pedagogische studiedag wordt 
hiervoor ook gebruikt en er wordt gewerkt via de vakgroepen. Een school werkt met GOK-
werkgroepen die maandelijks samenkomen rond een bepaald thema. Elke leerkracht moet in een 
werkgroep zitten.  
 
Zelfevaluatie 
 
Bij de zelfevaluatie gaat men grotendeels te werk zoals bij de BSA. De zelfevaluatie wordt voorbereid 
door een kernteam waarna het hele team aan de hand van een enquête wordt bevraagd. Na verwerking 
worden de resultaten teruggekoppeld naar het schoolteam. De rol van de coördinatoren is groter bij de 
zelfevaluatie omdat de bevraging van het team een kleinere rol toegewezen krijgt dan bij de BSA, en 
de GOK-coördinator samen met het kernteam de zelfevaluatie schrijft. De input van het schoolteam 
bestaat voornamelijk uit informatie die op informele wijze werd verkregen gedurende de GOK-cyclus. 
De scholen gebruiken de resultaten van deze evaluatie om de BSA van de volgende cyclus voor te 
bereiden. De gedachte dat werken aan gelijke onderwijskansen een cyclisch beleid is, leeft sterk bij de 
directieleden en GOK-coördinatoren. De zelfevaluatie leeft minder bij leerkrachten; zij hebben meer 
aandacht voor de BSA. 
 
Implementatie van de plannen 
 
We gaan ervan uit dat het schoolteam over een zekere kennis van het GOK-beleid dient te beschikken 
om planmatig en systematisch aan gelijke onderwijskansen te werken en om te kunnen spreken over 
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een gedeelde schoolvisie. Leerkrachten kunnen het beleid moeilijk implementeren in de klas als ze dat 
beleid niet kennen. Er zijn echter sterke indicaties dat de schooleigen visie en doelen, en de daarbij 
geplande acties onvoldoende doorstromen naar het hele schoolteam. Veel leerkrachten blijken de 
gekozen thema’s niet te kennen en weten dus niet welke de pijlers zijn van het GOK-beleid van de 
school. Geen enkele geïnterviewde leerkracht kent alle thema’s die de school gekozen heeft. De 
meeste leerkrachten kennen één thema, een minderheid kent geen enkel thema. Dit is opmerkelijk, 
gezien de aandacht die scholen geven aan het meedelen van het beleid via personeelsvergaderingen, 
werkgroepen en pedagogische studiedagen.  
 
Coördinatoren en directeuren zijn beter op de hoogte van de plannen, maar niet alle directieleden 
weten aan welke thema’s hun school werkt. Leerkrachten met GOK-uren kennen meestal slechts het 
deel waar ze verantwoordelijk voor zijn of aan meewerken. Zo zijn de mensen van het taalteam goed 
op de hoogte van het taalbeleid, dat ze meestal ook zelf geschreven en ontwikkeld hebben. De 
coördinatoren die verantwoordelijk zijn voor het remediëringsbeleid weten alles van dit onderdeel, 
maar hun kennis van de andere gekozen GOK-thema’s is eerder beperkt.  

 
Ik ken de GOK-thema’s eerlijk gezegd niet. Ik denk dat ze met taalbeleid bezig zijn. Ik weet ook 
dat ze iets doen rond de computerklas waar leerlingen een uur per week bijgeschoold worden. 
(leerkracht met GOK-uren) 

 
De doelen en concrete acties die de school geformuleerd heeft bij de gekozen thema’s zijn nauwelijks 
gekend door de leerkrachten. Enkel heel concrete acties zoals het openstellen van de computerklas na 
school en het posterproject uit de eerste graad zijn gekend. In scholen met een sterk remediërend 
beleid zijn de leerkrachten ook op de hoogte van dit beleid. Eén school werkt met GOK-werkgroepen 
waarbij elke leerkracht in een werkgroep moet zitten. Deze werkgroepen komen maandelijks samen. 
Op zulke bijeenkomsten geeft de werkgroepverantwoordelijke tips en uitleg bij het beleid van de 
school en de ondernomen acties. De kennis van de gekozen thema’s, vooropgestelde doelen en acties 
is op deze school groter dan op de andere scholen. De school die de BSA interactief had aangepakt, 
scoort hier echter niet beter dan de andere scholen. Hoewel de betrokkenheid bij de BSA groter was, 
weten de leerkrachten nauwelijks tot welke doelen en acties dit geleid heeft. Deze vaststelling is 
opmerkelijk omdat directieleden en coördinatoren veel belang hechten aan de terugkoppeling van de 
resultaten van de BSA en de zelfevaluatie.  

 
Ik denk dat het heel belangrijk is dat leerkrachten het GOK-beleid verstaan. Het is zeer belangrijk 
dat ze beseffen wat het GOK-beleid van de school is en waartoe dat verder uitgebouwd en 
ontwikkeld kan worden. Ik vind het eerste dat een leerkracht moet doen is visie op het GOK-beleid 
krijgen en kennis ervan hebben. (stagecoördinator) 

 
Een GOK-coördinator vertelt hoe op een pedagogische studiedag een aantal GOK-werkgroepen 
werden gelanceerd: 

 
We hebben een aantal GOK-werkgroepen opgericht. Dat was ook voorbereid in een werkgroep 
door de mensen die de werkgroep op de studiedag gingen leiden. Leerkrachten kregen de kans om 
aan te geven wat ze positief en negatief vonden. Ze konden ook hun argumenten staven. Om 
eigenlijk te komen tot wat de knelpunten waren op school, wat mensen probleemsituaties vonden 
op school. De volgende stap was dan, tijdens de studiedag, dat zij een selectie moesten maken van 
drie items die naar voor gekomen waren. Elk groepje moest drie items selecteren die zij als de 
belangrijkste zaken vonden om eens te bekijken en aan te pakken. Op het einde van de dag konden 
mensen zich op vrijwillige basis opgeven om daar actief aan mee te werken of om gewoon af en 
toe te gaan en op de achtergrond actief te zijn. We zijn nu een jaar verder en alle werkgroepen 
hebben opgehouden te bestaan, op een groep na … Daar maken ze ruzie. Mensen zijn wel bereid 
om op zo een studiedag van alles te doen, maar als het er dan op aankomt om te vergaderen en 
langer op school te blijven, dan haken er toch wel een groot aantal af. Dat is toch mijn ervaring. 
(GOK-coördinator) 

 
Niet alle respondenten vinden dat leerkrachten op de hoogte moeten zijn van het GOK-beleid van de 
school, van de gekozen thema’s, doelen en acties. Sommige directieleden en coördinatoren zijn van 
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mening dat er op een impliciete manier aan gelijke kansen kan worden gewerkt. Leerkrachten hoeven 
volgens hen niet te weten dat bepaalde acties deel uitmaken van het GOK-beleid. Op één school leeft 
dit sterk. De reden die men hiervoor geeft is de negatieve connotatie van de term ‘GOK’. Omdat veel 
leerkrachten negatief tegenover GOK staan, kiest de school ervoor om de term zo weinig mogelijk te 
gebruiken. De bedoeling is om GOK te integreren in de schoolwerking zonder het woord zelf te 
gebruiken.  
 

Sommige leerkrachten willen het woord ‘GOK’ gewoon niet horen. Het kind moet een naam 
hebben, maar gebruik die zo weinig mogelijk. (directeur) 
 
Het beleid op onze school richt zich erop om zoveel mogelijk de GOK-gedachte in alle onderdelen 
van ons systeem binnen te brengen zodanig dat mensen geen afkeer krijgen van het woord GOK, 
want dat is wel een keer het geval. Als je voor de zoveelste keer moet uitleggen wat GOK precies 
is en wat wie precies met de uren doet en waaraan je aandacht gaat besteden, dan creëer je 
uiteindelijk een soort aversie. Maar als je die ideeën gewoon vertaalt in iets wat bruikbaar is in 
dagelijkse praktijk, dan staan mensen er wel heel zeker voor open. (GOK-coördinator) 

 
Enkele pedagogische begeleiders wijzen er op dat er verschillende manieren zijn om planmatig en 
systematisch aan gelijke onderwijskansen te werken en dat elke school zijn eigen pad daarin moet 
uitstippelen op basis van de BSA. Zo kan een school ervoor kiezen om met de beschikbare extra 
GOK-uren klassen te splitsen en in zulke gevallen hoeven de leerkrachten niet op de hoogte te zijn van 
de thema’s.  
 
GOK-plannen maken is niet eenvoudig 
 
Hieronder sommen we kort de mogelijke oorzaken op waarom het GOK-plan zo moeilijk doorstroomt 
naar alle geledingen van de school. Deze situeren zich voornamelijk in het domein van het 
beleidsvoerend vermogen van de scholen. De aard van de verzamelde data laat ons echter niet toe de 
beleidseffectiviteit van de scholen in detail te onderzoeken. Verder onderzoek dient zich hier aan.  
 
Het is geenszins de bedoeling en zeker niet de taak van de onderzoekers om te oordelen over de 
kwaliteit van de GOK-plannen van de onderzochte scholen. We stellen wel vast dat de plannen niet 
steeds eenvoudig uitvoerbaar zijn. De GOK-plannen slagen er heel goed in om aan de hand van de 
BSA de werking van de school te analyseren en noden in kaart te brengen. Dit neemt doorgaans het 
grootste deel van het plan in beslag. Op basis van deze analyse formuleren de scholen dan doelen en 
acties. Deze doelen en acties sluiten niet altijd aan bij de resultaten van de BSA. Hoewel alle plannen 
naast doelen ook acties formuleren, blijven ze soms vaag over hoe deze acties dienen te worden 
gerealiseerd. Het ontbreken van deze concretisering maakt de implementatie van de plannen moeilijk. 
Hoewel de school inspanningen levert om het hele schoolteam te betrekken bij de BSA, worden de 
doelen en acties op basis van de BSA opgesteld door de directieleden en het kernteam. Hierdoor 
sluiten de doelen niet steeds aan bij de resultaten van de BSA. Het GOK-beleid krijgt daardoor soms 
een top-down karakter, en dat probeerde men nu net te vermijden door de scholen een gestructureerde 
BSA aan te bieden. Leerkrachten herkennen in de geformuleerde doelen en acties ook zelden de noden 
en verzuchtingen die ze in de BSA hebben geventileerd. 
 
De kans bestaat dat het schoolteam zich door deze lage betrokkenheid niet herkent in de plannen, 
waardoor het GOK-beleid niet gedragen wordt door het hele team. Hierdoor blijven de plannen 
onuitgevoerd en zijn enkel de leerkrachten die verantwoordelijk waren om het deel te schrijven, op de 
hoogte van wat er moet gebeuren. Binnen de begeleidingsdiensten en het Departement Onderwijs 
wordt er veel belang gehecht aan de betrokkenheid van het hele team, ook bij het verder uitwerken van 
het GOK-plan. Enkele directieleden en GOK-coördinatoren wijzen er eveneens op dat leerkrachten 
betrekken bij het ontwikkelen van de plannen de draagkracht van het GOK-plan verhoogt. Hoe dit 
concreet kan gebeuren, vult niemand in. Niet alle respondenten vinden dat de leerkrachten moeten 
betrokken worden bij het opstellen van doelen en acties. Men vreest dat de werkdruk voor de 
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leerkrachten te hoog zal worden en gaat er ook van uit dat leerkrachten weinig behoefte voelen om 
betrokken te worden bij dit proces, omdat hun hoofdtaak en grootste bekommernis het lesgeven is. 

 
We kunnen zoveel acties en doelen bedenken als we willen, als er geen draagvlak voor is, wordt 
het toch niet gerealiseerd. (GOK-coördinator) 

 
Het enige dat de leerkrachten aan ons vragen, is dat de leerlingen zich in de klas gedragen en dat 
ze werken. Dat is voor hen eigenlijk het belangrijkste. Ik denk dat het voor hen minder belangrijk 
is hoe we tot die doelen en acties gekomen zijn. Voor hen is het belangrijk dat ze een klas hebben 
waar ze les aan kunnen geven. (GOK-coördinator) 

  
Communicatie 
 
Zowel binnen de scholen als door de begeleidingsdiensten en het Departement Onderwijs wordt het 
belang van beleidsvoerend vermogen benadrukt. Goede communicatie krijgt daarbij de meeste 
aandacht. De scholen erkennen dat er nog veel kan worden gedaan om het beleidsvoerend vermogen 
van de scholen te verhogen en weten dat ze regelmatig slecht communiceren met hun team. De taken 
van de GOK-leerkrachten worden dikwijls slecht gecommuniceerd en zijn niet steeds duidelijk voor 
iedereen. Dit zorgt soms voor wrevel bij de andere teamleden. Collega’s van wie men niet weet wat ze 
met hun GOK-uren doen, worden er vlug van verdacht weinig uit te voeren binnen de toegewezen 
uren. Dit geldt vooral voor de leden van het GOK-team die hun functie op de achtergrond uitvoeren. 
GOK- of taalcoördinatoren die veel zichtbare ondersteuning bieden, bijvoorbeeld door het verzorgen 
van de administratieve gegevens rond GOK, krijgen meer waardering.  

 
Wij werken momenteel aan onze communicatie, want er zijn veel leerkrachten die niet weten waar 
de GOK-coördinator mee bezig is. Hierdoor vinden ze dit een overbodige functie omdat ze niet 
weten wat het inhoudt. (directeur) 
 
Tijdens de personeelsvergaderingen wordt er weinig aandacht aan GOK besteed. Niet alle 
personeelsleden hebben zicht op wat er met de GOK-uren gebeurt en wat wij nu net doen. Van mij 
weten ze dat wel. Maar Elise, die heeft ook GOK-uren maar ze is zelden op haar bureau omdat ze 
overal projecten uitwerkt. Dan gaan de leerkrachten aan het roddelen: die doet niets. Het is 
belangrijk dat we zeer duidelijk communiceren wie dat wat doet. Zodat iedereen weet waar Elise 
verantwoordelijk voor is. (leerkracht) 
 
Ik heb mijn twijfels bij enkele mensen met GOK-uren, ik kan niet zeggen dat die iets nuttig doen, je 
ziet die nauwelijks. De taalcoördinatoren die ook met GOK-uren werken, die leveren wel nuttig 
werk, die geven taaltips waar de hele school bij gebaat is. (leerkracht ) 
 

De GOK- en taalcoördinatoren geven wel vaak schriftelijke informatie en tips voor GOK-
praktijken in de klas. Smart School is hiervoor het meest gebruikte medium. En hoewel de 
leerkrachten dit waarderen, zijn niet alle coördinatoren tevreden over de respons. Leerkrachten 
doen er maar weinig mee. Alleen de informatie over taal- en leerstoornissen vindt redelijk veel 
weerklank.  
 

Ik heb als aanhangsel bij het krantje leesstrategieën uitgeschreven: hoe ga je te werk met een 
vreemde tekst of met een zaaktekst, maar het toepassen dat willen ze niet. Omdat iedereen op een 
eilandje bezig is. Het is heel moeilijk om nieuwe dingen ingang te doen vinden. Of een nieuwe 
manier van lesgeven. Die nieuwe mensen die willen ook niet zoveel investeren buiten de school. 
(taalcoördinator) 

 
Ondanks de ruimte die directieleden en GOK-coördinatoren geven aan het GOK-beleid op 
personeelsvergaderingen en pedagogische studiedagen, slagen ze er onvoldoende in om hun 
boodschap duidelijk over te brengen. Getuige daarvan zijn de vele leerkrachten, ook met GOK-uren, 
die menen dat er slechts weinig aandacht aan GOK wordt gegeven op personeelsvergaderingen. 
Terwijl directieleden en GOK-coördinatoren net vinden dat dit thema voldoende aan bod komt. 
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Mandaat van de GOK-coördinator 
 
De begeleidingsdiensten en het Departement Onderwijs merken vaak op dat het mandaat van de GOK-
coördinator zelden goed is omschreven. De bevoegdheden van de coördinator worden bovendien ook 
slecht gecommuniceerd binnen de school. Deze respondenten pleiten ervoor om de GOK-coördinator 
een stevig mandaat te geven dat sterk wordt ondersteund door de directeur. Verschillende leerkrachten 
beschouwen het GOK-beleid als iets vrijblijvends, waarbij het GOK-team tips geeft en de leerkrachten 
zelf kiezen om deze al dan niet op te volgen. Een pedagogisch begeleider verwacht veel van de 
functioneringsgesprekken, omdat er in het nieuwe stramien dat binnenkort wordt ingevoerd ook 
aandacht wordt besteed aan hoe leerkrachten GOK implementeren in de praktijk. 
 

Wij worden voldoende ondersteund door het GOK-team, wij mogen doen wat we willen. 
(leerkracht ) 

 
Binnen de scholen wordt het mandaat van de GOK-coördinator nauwelijks expliciet vermeld. Enkel de 
directieleden vermelden dat de GOK-coördinator een stevig mandaat nodig heeft en dat dit niet steeds 
het geval was. Op twee scholen heeft de directie de GOK-coördinator opgenomen in het directieteam. 
Men stelt dat dit het draagvlak voor de GOK-coördinator en de samenhang tussen het GOK-beleid en 
het schoolbeleid vergroot.  
  
Eilandjes van GOK  
 
Omdat de meeste leerkrachten heel weinig van het officiële GOK-beleid van de school afweten, 
verkiezen ze hun eigen visie en methodes boven het beleid dat de school wenselijk acht. Veel 
leerkrachten werken hierdoor op verschillende manieren binnen hun klas aan gelijke onderwijskansen. 
Meestal doen ze dit op eigen houtje of samen met enkele gelijkgezinde collega’s. Ze stellen hun eigen 
doelen en acties op die niet noodzakelijk overeenkomen met het GOK-beleid van de school. Hierdoor 
ontstaan binnen de school als het ware eilandjes waarop leerkrachten onafhankelijk van elkaar aan 
gelijke kansen werken. Het gevaar daarvan is dat leerkrachten elkaars hulp en expertise niet voldoende 
aanwenden om hun acties te perfectioneren. Het is opvallend hoe weinig de leerkrachten in de 
onderzochte scholen weten over wat er in andere klassen gebeurt, over hoe collega’s binnen de klas 
aan gelijke onderwijskansen werken. Mogelijke goede acties, die vanuit het leerkrachtenteam ontstaan, 
krijgen hierdoor niet de kans om door te stromen naar het hele team.  
 
Op één school wordt er aan collegiale intervisie gedaan. Leerkrachten algemene vakken bezoeken de 
praktijkleerkrachten en omgekeerd. Alle geïnterviewde leerkrachten staan hier positief tegenover en 
vinden dit een waardevolle ervaring. De drempel om als leerkracht algemene vakken een collega die 
praktijkvakken geeft toe te laten binnen de les, blijkt kleiner dan de drempel om een collega die ook 
algemene vakken geeft in de klas te ontvangen. Doorgaans geven leerkrachten echter aan dat ze ook 
hier positief tegenover staan. Een andere school hield een ‘doceerluwe’ week. Eerst werd er een 
pedagogische studiedag gehouden waarop leerkrachten hun ervaring met interactieve werkvormen 
deelden met andere leerkrachten. In de week daarop pasten alle leerkrachten het geleerde zo veel 
mogelijk toe. Een evaluatie van de opgedane kennis sloot het geheel af. De school omschreef dit 
project als een ‘heel groot succes’. Ook in de andere scholen geeft een redelijk aantal leerkrachten aan 
dat ze graag meer zouden weten over wat hun collega’s in de klas doen.  

 
 Ik weet te weinig wat mijn collega’s van PAV in hun klas doen. Ik sta daar open voor, ik zou het 
appreciëren als een collega’s eens bij mij van achter in de klas kwam zitten om eens te kijken naar 
wat ik doe. (leerkracht) 
 

Het zou de school ten goede komen mochten er meer van deze acties en initiatieven vanuit de basis 
worden opgenomen in het GOK-plan. Op een school had een leerkracht zelf een werkgroep ‘leren 
leren’ opgericht. De werkgroep verzamelde en ontwikkelde strategieën om leerlingen beter tot leren te 
brengen. Deze strategieën en tips werden verspreid onder geïnteresseerde leerkrachten. De groep 
werkte op eigen initiatief, buiten het GOK-beleid. Deze acties ter professionalisering van het eigen 
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team bereikten slechts een minderheid van de leerkrachten. Hier heeft de GOK-inspectie als 
katalysator gewerkt. Naar aanleiding van de inspectie heeft de school alle acties, ook spontane acties 
van leerkrachten die met gelijke onderwijskansen te maken hebben, opgelijst en ondergebracht in het 
GOK-beleid. Sommige leerkrachten hebben ook twijfels bij hun eigen aanpak en vragen zich af of hun 
acties wel toegelaten zijn. Een leerkracht vertelt dat zij haar leerlingen regelmatig laat vertellen over 
onderwerpen die niet steeds rechtsreeks met de les te maken hebben, maar die er onrechtstreeks wel 
betrekking op hebben. De informatie die de leerkracht opdoet tijdens deze gesprekken gebruikt zij in 
de daaropvolgende lessen:  

 
Ik doe dat omdat het hen interesseert en ze dan meer betrokken zijn bij de les. Als ik hen daardoor 
vast heb en ik kan ze vasthouden voor de komende uren, wel dan ben ik tevreden. Drie uur theorie 
geven is onbegonnen werk. Ik moet wel iets zoeken. Ik probeer altijd een uur te laten voorbijgaan 
zonder dat ze het beseffen. Dat is niet makkelijk. Meestal gaat het over de les, maar soms komt er 
zoiets tussen. Ik vraag me wel af wat er gebeurt als ik inspectie krijg. Mag dat wel? Want het staat 
niet in mijn leerplan. Als ze mijn map controleren, dan zitten daar tien tot vijftien bundels in over 
de actualiteit. Meestal gaat dat over de les, soms ook niet. Soms mogen ze het onderwerp zelf 
kiezen en kiezen ze iets dat niets met mijn vak te maken heeft. Ik zie de inspectie al vragen: 
‘Waarom laat u dat toe?’ (leerkracht) 
 

Een pedagogische begeleider geeft aan dat waar je wel of niet een GOK-label op moet kleven, 
een heel moeilijke oefening is. Op den duur kun je wel alle acties die scholen al jaren doen in 
het GOK-plan zetten.  

 
De vraag is of ze dat label GOK op een aantal dingen kleven en op een aantal andere dingen niet. 
Dat zijn de discussies die ik vaak heb. Wat moet er in het GOK-actieplan komen te staan? De 
verantwoording naar de uren die je gebruikt voor een aantal dingen. Er zijn acties die scholen al 
jaren doen. Neem nu leerlingenparticipatie. Een school heeft een traditie rond 
leerlingenparticipatie. Het steekt er PPT-uren in, maar geen GOK-uren. Het zit in de thema’s van 
GOK.  Moet het bij GOK of niet? Of wil je laten zien hoe goed je met GOK bezig bent? Dan zit je 
met een verantwoording dat je moet zorgen dat je die BSA hebt en al die punten. Wat is GOK en 
wat is het niet? Leg je de focus binnen de doelstellingen? (pedagogisch begeleider) 

 
Een ander probleem is dat er binnen een school niet altijd sprake is van gelijkgerichtheid van 
handelen. Verschillende leerkrachten verklaren dat ze binnen hun klas afwijken van het officiële 
schoolbeleid. Zo zijn er leerkrachten die bij groepswerk kiezen voor homogene groepen omdat ze dit 
als de beste manier beschouwen om alle leerlingen tot leren te brengen, terwijl het GOK-plan werken 
met heterogene groepen aanbeveelt. 

 
Op gebied van Nederlands lap ik de regels wel eens aan mijn laars. In het schoolreglement staat 
dat er als vaktaal enkel Nederlands mag gebruikt worden. Als een leerling noch de Franse, noch 
de Nederlandse verklaring van een woord begrijpt, dan kan ik eens aan medeleerlingen vragen om 
het in het Engels uit te leggen. (leerkracht) 

 
Niet alle leerkrachten voelen zich betrokken 
 
Naast de leerkrachten die op hun eigen eilandje aan GOK werken, zijn er ook een aantal leerkrachten 
die vinden dat werken aan gelijke kansen niet voor hen bedoeld is. Niet alle leerkrachten voelen zich 
even sterk betrokken bij het GOK-beleid. Zo raakt werken aan GOK moeilijk in de klas en blijft het 
dikwijls beperkt tot remediërende acties buiten de klas. Vooral in scholen met een sterk uitgebouwd 
remediërend beleid zien we dat leerkrachten zich minder betrokken voelen bij het GOK-beleid en 
werken aan gelijke kansen niet beschouwen als iets dat in de klas hoeft te gebeuren. 

 
Ik heb niets te maken met GOK. Als er leerlingen met problemen zijn, dan stuur ik die door naar 
de opvoeder of naar de mensen die in de GOK zitten. (leerkracht) 

 
Het zijn voornamelijk leerkrachten die lesgeven in de sterkere richtingen die vinden dat ze niet aan 
gelijke kansen hoeven te werken omdat ze geen doelgroepleerlingen in hun klassen hebben. Hierdoor 
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wordt werken aan gelijke onderwijskansen teveel gezien als acties die enkel gelden voor de 
doelgroepleerlingen en niet als een algemeen schoolbeleid dat alle leerlingen ten goede komt. Dat 
bevordert ook het watervalsysteem. Sommige leerkrachten verwijzen naar ‘vuilbakrichtingen’. 

 
Ik ben niet betrokken bij GOK omdat de klassen waar ik in kom, dat zijn nog eigenlijk de goede 
klassen. Daar zijn ook weinig problemen tussen gelijke kansen of ongelijke kansen zal ik maar 
zeggen. (leerkracht) 

 
Betrokkenheid en samenwerking verhogen 
 
De onderzochte scholen maken werk van een degelijk GOK-beleid en het opstellen van GOK-plannen 
met daarbij veel aandacht voor een schooleigen visie. De school spant zich daarbij in om het hele team 
hierbij te betrekken. Leerkrachten leveren echter nauwelijks een bijdrage aan de vertaling van de BSA 
in concrete doelen en acties. Hierdoor vindt het schoolteam zich niet steeds terug in het GOK-beleid 
van de school en is de betrokkenheid van de leerkrachten eerder laag. Het gevolg is dat de 
implementatie van de plannen moeizaam verloopt. Vooral acties en doelen op klasniveau bereiken de 
klas niet. Ook spontane acties van leerkrachten die kunnen bijdragen tot een beter GOK-beleid vinden 
hun weg naar de GOK-plannen niet. Bijgevolg heeft het GOK-beleid van de onderzochte scholen 
voornamelijk een top-down karakter. 
 
Door deze lage betrokkenheid wordt het werken aan gelijke onderwijskansen nog te veel gezien als het 
opzetten van specifieke acties die enkel voor de doelgroepleerlingen gelden en niet als een algemeen 
schoolbeleid dat alle leerlingen ten goede komt en gedragen wordt door het hele team. Het succes van 
projecten waarin leerkrachten samen nadenken over hun klaspraktijk en elkaar van feedback voorzien, 
wijst de weg naar een mogelijke oplossing. Meer tijd inruimen voor collegiale samenwerking binnen 
het GOK-beleid lijkt een van de belangrijkste aanbevelingen die we aan het eind van dit hoofdstuk 
kunnen geven. In hoofdstuk 2.2. werd dit al als een van de succesfactoren bij het realiseren van 
onderwijsvernieuwing genoemd. Die samenwerking moet natuurlijk wel heel duidelijke doelen 
hebben, anders kan dit leiden tot de bevestiging van bestaande praktijken. In het sturen daarvan ligt 
een duidelijke taak voor de directie en de GOK-coördinator.  
 
Verder zouden ook de beleidsmakers de hand in eigen boezem moeten steken. Ten eerste lijkt het aan 
goede informatie over de implementatie van GOK te ontbreken. Verder kan de geboden inhoudelijke 
informatie (de BSA, de doelenlijsten) zonder meer als zeer ontoegankelijk worden gekenschetst. Wat 
we van de leerkrachten verwachten, moeten we ook zelf doen: kennis op een toegankelijke en 
aantrekkelijke manier overbrengen. Ten slotte zou bekeken moeten worden of de planlast niet 
verminderd kan worden. Omvangrijke plannen leiden niet altijd tot grote veranderingen. Plannen 
mogen ook geen substituut voor actie worden.  
 
Bij dit alles mag niet vergeten worden dat de leerkracht het uiteindelijk moet doen. Wat tijdens het 
onderzoek ook herhaaldelijk naar voren kwam, is dat leerkrachten zich vaak geculpabiliseerd voelen. 
Vormingen en berichtgeving wijzen in hun ogen te vaak beschuldigend in hun richting wanneer het 
gaat over de problematiek van gelijke kansen in het Vlaamse onderwijs. Michael Fullan (2007) stelt 
dat in elke vernieuwingsoperatie respect voor de leerkracht essentieel is. Onderwijs is volgens hem de 
minst voorspelbare werkomgeving, waardoor veel leerkrachten onzeker zijn over hun aanpak. Ook 
daarom is samenwerking tussen leerkrachten zo belangrijk.  
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6	 Conclusies en aan bevelingen

Kinderen leven in een grote wereld in grote steden en bezitten de 
grotestadsmentaliteit die daarbij hoort. Ze zijn gewend aan vechtpartijen, jongens 

die messen op zak dragen en een eerwraak van tijd tot tijd. Toch wil dit niet zeggen 
dat ze afgestompt of cynisch worden. Het is eerder zo dat ze aan zelfbescherming 

doen. Je loopt met pijl en boog door de jungle. Door laconiek te reageren, soms 
cynisch of bot, creëren ze ruimte om hun eigen veilige weg te vervolgen en ook om 

hun dromen, illusies en great expectations hoog en droog te houden.

Uit: Abdelkader Benali (2008), Bekentenissen van een Niemand. In: De Standaard, 29 februari. 
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 6 CONCLUSIES EN AANBEVELINGEN 

 
 
In dit afsluitende hoofdstuk zetten we de bevindingen van het onderzoek op een rijtje en proberen we 
de grote lijnen te ontwaren. We volgen hierbij het referentiekader uit hoofdstuk 2 en beantwoorden de 
drie belangrijkste vragen waar het in het onderzoek om draaide. De eerste vraag is of het concept van 
gelijke kansen ingeburgerd is geraakt in de zes onderzochte scholen en of dit een richtinggevend 
principe is geworden in het onderwijs. De tweede vraag gaat over de implementatie van het GOK-
beleid. We vragen ons af hoe gelijke kansen als onderwijsvernieuwing op de scholen is ingevoerd. De 
derde vraag betreft de resultaten. Tot welke praktijken heeft het gelijke kansenbeleid aan het eind van 
de tweede GOK-cyclus geleid? 
 
Voor we conclusies trekken, is het goed de grenzen van het onderzoek kort te belichten. Wij voerden 
het onderzoek uit op een kleine selectie van zes GOK-scholen in Vlaanderen. Tegenover deze 
beperking stond echter dat we sterk in de diepte konden gaan en een goed inzicht hebben gekregen in 
wat er op deze scholen leeft als het over gelijke kansen gaat. Door in het rapport de leden van de zes 
schoolteams ruimschoots aan het woord te laten, kunnen ook de lezers daarvan een levendig beeld 
krijgen. In het hiernavolgende spreken we steeds van ‘de scholen’. We bedoelen daarmee niet meer of 
minder dan de zes onderzochte scholen. De mate waarin andere scholen zich hierin herkennen, laten 
we aan hen over.  
 
Niet alle aspecten uit het referentiekader komen aan de orde. We behandelen alleen die zaken 
waarover we op basis van het onderzoek een uitspraak kunnen doen. De interviews waren immers heel 
open, enerzijds omdat we wilden weten wat de scholen zelf onder GOK verstaan, anderzijds om 
sociaal wenselijke antwoorden te voorkomen. Praktijken in het dagelijks leven van de school buiten de 
lessen werden niet bestudeerd. De bevindingen zijn gebaseerd op interviews, lesobservaties en 
documentanalyse. 
 
De resultaten van het onderzoek worden niet vrijblijvend gepresenteerd. We doen ook aanbevelingen. 
Het Steunpunt GOK heeft immers de taak scholen, de pedagogische begeleiding en het beleid te 
adviseren en te ondersteunen bij de realisering van hun GOK-beleid. Dat was ook de voornaamste 
reden waarom dit onderzoek werd uitgevoerd. Je kunt niet mee helpen beleid maken, wanneer je niet 
weet wat er op de scholen leeft. De aanbevelingen komen niet alleen uit het brein van de 
onderzoekers. Ze zijn ook een neerslag van de suggesties die de schoolteams, de medewerkers van het 
Departement Onderwijs, de pedagogische begeleiders en de inspecteurs zelf deden.  
 
CONCEPT GELIJKE KANSEN 
 
Wanneer je een onderwijsvernieuwing wilt doorvoeren, is het belangrijk dat iedereen in de school het 
pedagogisch uitgangspunt van die vernieuwing deelt. Dat is een voorwaarde voor een goed 
beleidsvoerend vermogen. Uit het onderzoek blijkt dat alle respondenten het principe van gelijke 
kansen onderschrijven en dat is een positief punt. Minder goed is het gesteld met de gelijkgestemdheid 
bij de interpretatie van dit principe. Lang niet iedereen interpreteert gelijke kansen in het onderwijs als 
gelijke uitkomsten. Vaak uit men twijfels over de mogelijkheden van de school om ongelijke 
startposities van leerlingen op te heffen.  
 
Opvallend is verder dat een deel van de respondenten het GOK-beleid niet als een vernieuwing ziet. 
Deze respondenten stellen dat GOK niets nieuws is, dat hun school had altijd al oog had voor 
kwetsbare leerlingen. In deze visie richt het GOK-beleid zich dus niet op alle leerlingen, maar blijft 
het beperkt tot een deel ervan. Dat betekent dat het schoolsysteem zelf niet ter discussie staat. Die 
houding tegenover GOK is natuurlijk niet de beste voedingsbodem voor een onderwijsvernieuwing. 
Hier en daar is er zelfs bij de GOK-teams en de pedagogische begeleiding een aversie tegen het 
gebruik van de term GOK te horen. Leerkrachten houden volgens deze respondenten niet van die term. 
Daarom is het beter het ‘GOK-label’ niet op de activiteiten uit het GOK-beleid te kleven. Men is bang 
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dat het GOK-beleid te veel wordt gezien als een taak die vanuit de centrale overheid is opgelegd en 
daardoor wordt ervaren als een aantasting van de autonomie van de leerkracht.  
 
Rechtvaardigheid 
 
Rechtvaardigheid is naast inclusie en efficiëntie één van de drie indicatoren voor gelijke uitkomsten in 
het onderwijs. Rechtvaardigheid houdt in dat persoonlijke, sociale, economische en etnische 
verschillen geen obstakel mogen zijn voor schoolsucces. Niet iedereen heeft echter dezelfde ideeën 
over wat rechtvaardig is. Onder pedagogische begeleiders, directies en leden van de GOK-teams 
overheerst een democratische visie op gelijke kansen. Volgens hen rechtvaardigen de ongelijke 
startposities van leerlingen ongelijke behandeling. Leerkrachten volgen veel vaker geheel of 
gedeeltelijk de meritocratische gedachtegang. Een minderheid denkt zuiver meritocratisch. Deze 
leerkrachten vinden het voldoende wanneer leerlingen de kans krijgen om naar school te gaan, er geen 
financiële barrières zijn en er een zekere mate van ondersteuning is voor leerlingen met taal- of 
leerproblemen. Gelijke kansen staat voor hen gelijk met gelijke behandeling. Men vindt dat leerlingen 
hun kansen moeten ‘verdienen’ en dat ongelijke behandeling onmogelijk is, omdat de andere 
leerlingen dit niet accepteren. Rekening houden met culturele verschillen is uit oogpunt van integratie 
volgens hen niet wenselijk. 
 
Inclusie en efficiëntie  
 
Gelijke kansen veronderstelt niet alleen een rechtvaardige behandeling, maar ook inclusie en 
efficiëntie. Elke leerling moet niet alleen een diploma hoger secundair onderwijs halen, maar dit moet 
ook gebeuren binnen een termijn van twaalf jaar. Binnen de huidige schoolstructuur met het 
welbekende watervaleffect lijkt dat een utopie: prachtig als beleid, niet te doen in de praktijk. Dat idee 
leeft in elk geval bij een deel van de schoolteams van de zes betrokken scholen. Zij verwijzen naar de 
grote aantallen leerlingen in de tweede en derde graad met een leerachterstand. Dit maakt hen 
sceptisch over de mogelijkheid van inclusie en efficiëntie.  
 
Een minderheid ziet een deel van de oplossing in het sneller van school verwijderen van moeilijke 
leerlingen. Anderen stellen dat je kansarme leerlingen weliswaar kansen moet geven door ze te 
ondersteunen, maar hen allemaal een diploma bezorgen is een onmogelijke opgave. De lat lager 
leggen wordt soms als de enige, maar weinig verkieslijke uitweg gezien om bepaalde leerlingen toch 
nog aan een diploma te helpen. Heel sterk leeft het gevoel dat gelijke kansen een mooi streven is, 
maar dat de school het niet alleen kan. Daarin staan zij niet alleen, ook de pedagogische begeleiding 
toont zich niet altijd optimistisch. Het beleid, de pedagogische begeleiding en de inspectie zien de 
oplossing vaak in het concept van de Brede School. Ook binnen de scholen wordt dit idee naar voren 
gebracht.  
 
GOK ALS ONDERWIJSVERNIEUWING 
 
Cruciaal bij onderwijsvernieuwing zijn de verwachtingen die men heeft van leerlingen. Alleen een 
onderwijsvernieuwing die uitgaat van én een hoge standaard én de verwachting dat alle leerlingen die 
kunnen bereiken, kan succesvol zijn. De scholen hebben echter eerder lage verwachtingen van hun 
leerlingenpubliek. Met name leerkrachten hebben moeite om positieve eigenschappen of vaardigheden 
van hun leerlingen te noemen. Wanneer ze die wel noemen, gaat het meestal over eigenschappen in 
het affectieve domein zoals eerlijkheid, directheid en betrouwbaarheid. Wat de vaardigheden betreft 
denkt men vooral in achterstanden en situeert men de oorzaak daarvan bij de leerling zelf en bij zijn 
ouders.  
 
Minder aandacht is er voor de wisselwerking tussen de school en de leerling, de kloof tussen de 
schoolcultuur en de thuiscultuur van de leerlingen. Dit is sterker op scholen die zichzelf als een ‘echte 
probleemschool’ beoordelen, tegenover andere die zich als ‘een school van de tweede kans’ 
karakteriseren. De deficitaire visie op de leerlingen en de eenzijdige benadering van de oorzaak van 
achterstanden lijken een grote hypotheek te leggen op het succes van de onderwijsvernieuwing. Het is 
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tevens een verklaring voor de niet erg optimistische visie op de mogelijkheid van inclusie en 
efficiëntie.  
 
De juiste informatie 
 
Om het onderwijs te verbeteren heb je zowel informatie nodig over de sterktes en de zwaktes van je 
leerlingen als over de effecten van je onderwijspraktijk. De scholen leggen het accent op het eerste. Ze  
zijn heel actief in het verzamelen van gegevens over hun leerlingen in de schooldossiers en in het 
afnemen van vak- en taaltoetsen. Vaktoetsen zijn meestal de basis voor remediëring, taaltoetsen 
worden ook ingezet voor een beleid dat verder gaat dan remediëring, zoals taalgericht vakonderwijs. 
De pedagogische begeleiding wijst erop dat de gegevensverzameling op scholen veel vaker het 
oplijsten van zwaktes dan van sterktes van de leerlingen inhoudt.  
 
Op klasniveau melden leerkrachten dat ze veel moeite doen hun leerlingen goed te leren kennen. Tot 
een formele vorm van breed evalueren leidt dit echter zelden. Evaluatie van de eigen onderwijspraktijk 
komt slechts bij een beperkt aantal leerkrachten voor. Schoolbrede evaluatie wordt ook toegepast. 
Twee scholen enquêteerden de leerkrachten over taalproblemen in de klas, een daarvan bevraagde de 
leerkrachten tevens over hoe ze hun leerlingen talig ondersteunen in de klas. Bijna alle scholen hielden 
een enquête over welbevinden onder de leerlingen.  
 
Pedagogisch leiderschap  
 
In succesvolle scholen communiceert de schoolleiding vaak en duidelijk over de belangrijkste 
prioriteiten in het onderwijs. De data uit het onderzoek laten niet toe een volledig portret te schetsen 
van het pedagogisch leiderschap in de scholen. Uit de interviews blijkt wel dat vrijwel alle 
directieleden hun rol vooral als ondersteunend en faciliterend zien. Men erkent echter wel dat de 
communicatie met het schoolteam beter kan. In de praktijk is het vooral de GOK-coördinator die 
communiceert over het GOK-beleid, door informatie en tips te geven op de personeelsvergaderingen 
en via Smart School. Veel leerkrachten vinden dat GOK op de personeelsvergaderingen te weinig aan 
bod komt. Daartegenover staat dat een deel van het schoolteam een faciliterend beleid juist verkieslijk 
vindt. Men hecht blijkbaar aan autonomie bij de interpretatie van het GOK-beleid. 
 
Niet overal is duidelijk wat het mandaat van de GOK-coördinator inhoudt. Op twee scholen is de 
GOK-coördinator opgenomen in het directieteam, wat als belangrijk wordt ervaren om deze functie 
voldoende gewicht te geven. De pedagogische leiding adviseert om GOK ook aan de orde te stellen in 
de functioneringsgesprekken. Of dit op de scholen al daadwerkelijk gebeurt, is niet bekend. De 
scholen noemen het in elk geval niet als een onderdeel van hun GOK-beleid. Eén directeur meldt dat 
hij GOK nadrukkelijk tot onderwerp van gesprek maakt bij sollicitaties.  
 
Betrokken team 
 
Effectief werken aan doelen kan alleen als dat gedeelde doelen zijn. In de scholen worden GOK-
thema’s samen met de leerkrachten gekozen, maar de mate van betrokkenheid verschilt sterk, van 
louter een thema aankruisen tot in werkgroepen samen de BSA overlopen en op basis daarvan een 
keuze voor de thema’s maken. Bij de keuze van de thema’s stopt de participatie van de leerkrachten 
echter. Doelen en acties worden door een kernteam bepaald. Heel af en toe wordt een spontaan 
initiatief vanuit de leerkrachten tot GOK-actie verheven. Dat het kernteam het GOK-beleid uittekent, 
gebeurt om begrijpelijke organisatorische redenen, maar maakt dat leerkrachten zelden de doelen en 
acties kennen. Van echt gedeelde doelen is dus geen sprake.  
 
Lerende leerkrachten 
 
In een succesvolle school zijn leerkrachten gemotiveerd om te veranderen en werken ze veel samen 
aan het verbeteren van de lespraktijk. Initiatieven om samen te werken zijn er in de scholen wel 
degelijk, maar van een echt beleid is wat dit betreft is nog geen sprake. Bij die initiatieven gaat het 



 107 

bijvoorbeeld om het beoordelen van elkaars lesmateriaal of toetsen, om collegiale lesobservaties of het 
samen uitdenken van een leerpad met meer differentiatie. Een school testte een week lang gezamenlijk 
interactieve werkvormen. Deze initiatieven worden wel zeer hoog gewaardeerd. Als redenen om het 
niet vaker te doen worden het gebrek aan tijd en het nog niet optimaal functioneren van de vakgroepen 
aangevoerd. In dit verband is het opvallend dat vrijwel alle leerkrachten melden dat ze niet op de 
hoogte zijn van hoe hun collega’s in de klas aan gelijke kansen werken. Informatie-uitwisseling over 
de lessen gebeurt vooral tijdens de pauzes, maar dat gaat dan meestal over problemen, zo stellen zij. 
Op vrijwel alle scholen zijn er overigens werkgroepen opgericht rond GOK of aanverwante thema’s, 
maar het effect daarvan op de lespraktijk is vrij gering.  
 
Participatie en communicatie 
 
Participatie en communicatie zijn sleutelbegrippen voor succesvolle scholen. Dat geldt op alle 
niveaus: leerkrachten, leerlingen en ouders. Hierboven zagen we al dat de betrokkenheid van 
leerkrachten en de communicatie over het GOK-beleid voor verbetering vatbaar is. Dat geldt ook voor 
de participatie van leerlingen. Op het vlak van leerlingenparticipatie staan leerkrachten open om de 
leerlingen inspraak in de klas te geven, maar dit blijft meestal beperkt tot de planning van toetsen. 
Slechts enkele leerkrachten geven ruimte aan inspraak in de lesinhoud of lesopzet en/of laten hun 
lessen door de leerlingen evalueren. Men voelt weinig behoefte om de inspraak in de klas te 
formaliseren. Dat is jammer, want leerlingen kunnen een belangrijke bijdrage leveren aan de 
verbetering van de kwaliteit van het onderwijs. Leerlingen voelen zich meer betrokken bij hun 
leerproces en leerkrachten leren veel bij wanneer ze vanuit het perspectief van de leerlingen naar hun 
les kunnen kijken. Ouders spelen ook geen rol bij de onderwijsvernieuwing. Aan hen wordt vooral een 
ondersteunde rol toegekend.  
 
Ruimte voor innovatie 
 
Onderwijsvernieuwing is alleen succesvol wanneer er ruimte is voor innovatie. Aan die ruimte 
ontbreekt het nog volgens de respondenten. In welke mate er ruimte is, hangt vanzelfsprekend ook af 
van de keuzes die de scholen maken. Wie het grootste deel van de GOK-uren reserveert voor 
remediëring, houdt natuurlijk niet veel over om op andere manieren te werken aan de verbetering van 
het onderwijs. De directies en het beleid en de ondersteuning halen ook aan dat de vakbonden vaak 
dwars liggen als het gaat om ruimte te creëren voor innovatie. De vakbonden zijn vooral begaan met 
de goede werkomstandigheden van leerkrachten en daardoor eerder voorstander van het splitsen van 
klassen of voor het bijwerken van leerlingen buiten de klas. Andere activiteiten die in het kader van 
het GOK-beleid kunnen worden georganiseerd, zoals gezamenlijke uren om te overleggen, om elkaar 
te observeren, of gezamenlijk lesmateriaal voor te bereiden, vallen in minder goede aarde. Vakbonden 
zouden een langetermijnvisie op onderwijs en op het statuut van de leerkracht moeten ontwikkelen, zo 
luidt het devies van deze respondenten.   
 
EFFECTIEVE GOKPRAKTIJKEN 
 
Geen enkele onderwijsvernieuwing kan slagen zonder dat er aan de kwaliteit van het lesgeven wordt 
gesleuteld. Op de scholen stemt men over het algemeen in met dit principe. Men is er zich van bewust 
dat ‘anders lesgeven’ het verschil kan maken in een GOK-school. Toch blijft het aantal activiteiten dat 
zich richt op de verbetering van de lespraktijk beperkt. Het merendeel van de GOK-uren gaat naar 
zorg en remediëring buiten de klas. De zorg is niet alleen sterk uitgebouwd, maar ook inhoudelijk 
sterk geprofessionaliseerd. Die nadruk op zorg baart sommige respondenten in de scholen ook zorgen. 
Men vreest dat de leerlingen te veel in de watten worden gelegd en daardoor onvoldoende 
zelfstandigheid opbouwen. Ook de pedagogische begeleiding en de inspectie vinden dat de nadruk in 
het GOK-beleid bij de meeste scholen te veel op remediëring ligt en te weinig bij preventie. Dat geldt 
zowel voor het thema Preventie en remediëring als voor Taalvaardigheid. Zij pleiten ervoor om nu de 
zorg goed is uitgebouwd, het accent in het GOK-beleid te verleggen naar meer preventie.  
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Dat een verandering van de lespraktijk niet echt van de grond komt, hangt nauw samen met de geringe 
betrokkenheid van de leerkrachten bij het GOK-beleid. Initiatieven om de lespraktijk te verbeteren zijn 
vaak weinig interactief. Het betreft meestal het volgen van een vorming binnen of buiten de school, of 
het geven van tips en informatie door de GOK-coördinator. Minder vaak kiezen scholen voor eerder 
genoemd actieonderzoek en collegiale lesobservaties. Dat neemt niet weg dat er buiten het beleid 
overal ‘eilandjes’ van goede GOK-praktijken zijn ontstaan, meestal van individuele leerkrachten, soms 
van vakgroepen of een clubje van bevlogen leerkrachten.  
 
Diversiteit herkennen en erkennen  
 
Diversiteit herkennen betekent dat de leerkracht beseft dat elke leerling zijn eigen verhaal meebrengt 
naar school. Diversiteit erkennen betekent dat hij die uitbuit om rijke leerervaringen te doen ontstaan. 
Vrijwel alle leerkrachten benadrukken dat ze het belangrijk vinden om alle leerlingen gelijk te 
behandelen en niet te discrimineren. Toch worden er nog heel wat algemene uitspraken gedaan over 
etnische groepen. Slechts enkele leerkrachten merken op dat cultuur een dynamisch gegeven is. Een 
klein aantal leerkrachten ziet diversiteit als een troef voor het leerproces. Deze leerkrachten leggen 
ook nadrukkelijk het verband tussen gelijke onderwijskansen en het aanwenden van diversiteit in de 
klas. De verscheidenheid aan voorkennis die hun leerlingen meebrengen zien zij als een meerwaarde. 
Voor anderen is diversiteit juist een hinderpaal. 
 
Etnische en leeftijdsverschillen en de verschillen tussen sterke en zwakke leerlingen worden 
aangehaald als factoren die de onderwijskwaliteit bedreigen. Een groot deel van de leerkrachten beseft 
dat die grote verschillen een andere onderwijsaanpak vergen, zoals werken met heterogene groepen, 
interactief leren en differentiatie binnen de klas. In de praktijk wordt dit echter nog maar weinig 
toegepast. De pedagogische begeleiding stelt dat omgaan met diversiteit een van de grote uitdagingen 
is voor GOK-scholen. Omdat het begrip diversiteit voor veel leerkrachten erg ongrijpbaar blijft, wordt 
het volgens hen door weinig scholen als GOK-thema gekozen.  
 
Betekenis geven 
 
Voor veel kansarme leerlingen is de abstracte benadering van de werkelijkheid in de zaakvakken van 
het secundair onderwijs een struikelblok. Leerkrachten spreken vaak over een ‘gebrek aan 
basiskennis’ en over het ‘niet begrijpen van de eenvoudigste begrippen’. Dit maakt het volgens hen 
moeilijk om een voldoende hoog niveau te halen in de les. Men ervaart het probleem dus vooral als 
een achterstand in kennis. Minder vaak legt men de oorzaak bij de grote kloof tussen de 
wetenschappelijke benadering van de werkelijkheid in het secundair onderwijs en de concrete, 
alledaagse benadering van de werkelijkheid in de thuiscultuur van kansarme leerlingen.  
 
Hoe gaan de leerkrachten om met de door hen gesignaleerde achterstand? Hun werkwijze komt vooral 
neer op extra uitleg geven, zo veel mogelijk concrete voorbeelden geven, vertrekken van de leefwereld 
van de jongeren en zo eenvoudig mogelijk spreken. Minder vaak zoekt men de oplossing in 
interactieve leergesprekken of werkvormen waarin de voorkennis van de leerlingen naar boven wordt 
gehaald. Ook authentieke en motiverende opdrachten waarin de leerlingen de kennis ervaren en 
zodoende het ‘diepe leren’ plaatsvindt, worden slechts spaarzaam genoemd. Betekenis geven aan de 
lesinhoud is met andere woorden voor de meeste leerkrachten meer een- dan tweerichtingsverkeer.  
 
Samen kennis construeren 
 
Samenwerkend leren biedt de leerlingen veel kansen op succesvol verwerven van kennisinhouden. 
Over het nut van samenwerkend leren is vrijwel iedereen het eens, zowel in de scholen als bij het 
beleid, de pedagogische begeleiding en de inspectie. Deze manier van werken wordt  door 
leerkrachten echter weinig verbonden met het bevorderen van gelijke kansen. Men ziet samenwerkend 
leren vooral als een manier om de les boeiend te houden. Reserves zijn er ook, bijvoorbeeld om 
groepswerk te doen met jonge leerlingen of in te heterogene groepen. Ook meldt men dat interactief 
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werken te veel tijd kost. Wat men wel veel toepast en vaker met gelijke kansen associeert, is een 
samenwerking in duo’s van zwak- en sterktaalvaardige leerlingen.  
 
Alhoewel het merendeel van de leerkrachten zich een voorstander noemt van interactieve 
werkvormen, zien we dit nauwelijks terug in de lessen. Opvallend is dat men interactief werken vooral 
associeert met uitgebreid groepswerk en veel minder met korte interactieve momenten in de les waarin 
leerlingen kennis en ervaringen met elkaar of met de leerkracht uitwisselen. De indruk is dat althans 
een deel van de leerkrachten onvoldoende de juiste technieken voor groepswerk beheerst om 
leerlingen daadwerkelijk te laten samenwerken en tot een goed resultaat te komen. De pedagogische 
begeleiding en de inspectie wijzen erop dat leerkrachten veel meer ruimte in hun lesprogramma 
kunnen creëren dan ze denken. De meeste leerkrachten vertrekken van hun leerboek en niet van hun 
leerplan. Wanneer ze dat naast elkaar leggen, blijkt vaak dat er veel meer mogelijk is dan gedacht.  
 
Taal in alle vakken 
 
Taalvaardigheid is één van de meest fundamentele competenties voor schoolsucces. Deze vaststelling 
kan bij alle respondenten op veel instemming rekenen. Men signaleert dat gebrek aan taalvaardigheid 
bij leerlingen één van de grootste problemen vormt om gelijke kansen te realiseren. Men ziet ook dat 
de school een belangrijke rol kan spelen bij de oplossing van dit probleem. Het besef dat elke 
leerkracht een taalleerkracht is, is groot. De scholen ondernemen dan ook veel om aan de 
taalvaardigheid van de leerlingen te werken. De nadruk in de activiteiten ligt echter voornamelijk op 
taalkennis, taalcorrectheid en taaletiquette. Daardoor zijn de praktijken zowel op school- als 
klasniveau vooral remediërend en minder gericht op actieve en functionele taalverwerving.  
 
De oorzaak van de taalachterstand wordt door de meeste leerkrachten gezocht in de thuismilieus waar 
geen Nederlands wordt gesproken. Directies, het beleid, de pedagogische begeleiding en de inspectie 
wijzen ook op de kloof tussen thuis- en schooltaal, waardoor eveneens veel autochtone leerlingen 
onvoldoende (school)taalvaardig zijn om mee te kunnen op school. Zij beseffen ook meer dan de 
leerkrachten dat interactieve werkvormen en functioneel lezen en schrijven in de zaakvakken 
essentieel zijn voor de taalverwerving van de leerlingen. Leerkrachten zoeken de oplossing vaker in 
het thuismilieu. Zij vinden dat de ouders Nederlands moeten leren. Niet alleen om beter met de school 
te kunnen communiceren, maar ook om hun kinderen thuis te ondersteunen bij het huiswerk en om 
met hun kinderen Nederlands te spreken. Men gaat daarbij vaak voorbij aan het feit dat kansarme 
ouders niet de mogelijkheid hebben om het voor deze taken benodigde niveau van taalvaardigheid te 
halen en aan het feit dat thuis gebrekkig Nederlands spreken funest kan zijn voor de taalverwerving en 
cognitieve ontwikkeling van kinderen.  
 
Toch zijn er in de scholen los van het GOK-beleid heel wat goede taalpraktijken ontstaan die echter 
niet altijd als dusdanig worden herkend. Dat is te zien in lessen waar leerkrachten intensief inspelen op 
de eigen kennis en ervaring van leerlingen. De schooltaal blijkt zich zodoende naadloos te verbinden 
met de taal van de leerlingen. Ook in vakken waar men veel werkt met levensechte en authentieke 
taken, komen gemakkelijk allerlei aspecten van functionele taalvaardigheid op een natuurlijke wijze 
aan de orde.  
 
Participatie van alle leerlingen 
 
Als gelijke kansen inclusie betekent, dan moeten alle leerlingen niet alleen deelnemen aan het 
onderwijs, maar er ook daadwerkelijk in participeren. Dat vraagt onder meer differentiatie en flexibel 
omgaan met de leerstof. Differentiatie komt in de scholen veel ter sprake als het gaat over gelijke 
kansen in het onderwijs, maar wordt door de meerderheid van de leerkrachten ingevuld als het geven 
van extra uitleg. Het beleid en de ondersteuning en een minderheid van de leerkrachten vullen dit 
breder in, namelijk differentiëren naar aanpak en curriculum. Enkelen brengen brede differentiatie wel 
in de praktijk, bijvoorbeeld door hoeken- of contractwerk of door te differentiëren binnen één soort 
opdracht. Individueel en breed evalueren wordt door leerkrachten zelden of nooit genoemd als het gaat 
over gelijke kansen. Duidelijk is wel dat de scholen vragende partij zijn om zich verder te verdiepen in 
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mogelijkheden voor differentiatie. Men ziet veelal de noodzaak in, maar is nog op zoek naar een goede 
aanpak. 
 
Oog voor kwetsbare leerlingen 
 
Het GOK-beleid moet zich richten op alle leerlingen maar men moet er zich voortdurend bewust van 
blijven dat sommige leerlingen het moeilijker hebben om te profiteren van het onderwijsaanbod dan 
andere. De scholen beschouwen de zorg voor kwetsbare leerlingen als één van de basisuitgangspunten 
van hun pedagogisch project. Dit vertaalt zich in een zeer goed uitgebouwd beleid voor zorg en 
remediëring. Preventief werken door het geven van extra ondersteuning in de klas is minder goed 
ontwikkeld. Regelmatig stelt men dat dit moeilijk ligt, omdat het stigmatiserend werkt en de andere 
leerlingen dit niet accepteren.  
 
Veel aandacht is er ook voor het welbevinden van leerlingen in de klas. Leerkrachten zijn zeer begaan 
met het wel en wee van hun leerlingen en trekken veel tijd uit om zich in hun problemen te verdiepen 
en hen daarbij te ondersteunen. Welbevinden in de klas wordt echter voornamelijk verbonden met 
zorgzaam zijn voor leerlingen en luisteren naar hun problemen. Dat welbevinden ook sterk 
samenhangt met de betrokkenheid van leerlingen bij de les, bijvoorbeeld door hen een inhoudelijke 
inbreng en inspraak te geven, komt veel minder aan de orde. Veel leerkrachten vinden het moeilijk om 
te gaan met gedragsproblemen in de les. Ook op dit punt is er behoefte aan extra expertise. De 
pedagogische begeleiding stelt vast dat gedragsproblemen te weinig als signalen van een laag 
welbevinden worden ervaren. Ook wordt de relatie tussen de eigen onderwijsstijl en 
gedragsproblemen van de leerlingen nog onvoldoende gelegd.  
 
Werken aan effectieve GOK-praktijken kan vruchten voor veel leerlingen afwerpen, maar ook een 
GOK-beleid kent haar grenzen. De problemen in scholen met een erg hoge concentratie aan leerlingen 
met zeer ernstige problemen lijken de draagkracht van leerkrachten en leerlingenbegeleiders te boven 
te gaan. In deze scholen klaagt men aan dat de opvang in de jeugdhulpverlening absoluut onvoldoende 
is om de leerlingen adequaat te kunnen opvangen. Ook het ontbreken van psychologische expertise op 
de school wordt als een groot gemis ervaren. Leerlingen met ernstige problemen dreigen daardoor, 
aldus de scholen, voorgoed uit de boot te vallen.  
 
 
AANBEVELINGEN 
 
Aanbeveling 1 
 
Een goed GOK-beleid begint met het principe van gelijke kansen niet als bekend te veronderstellen, 
maar er nadrukkelijk met het hele schoolteam bij stil te staan, het tot onderwerp van gesprek te 
maken. Scholen kunnen hun GOK-beleid dan ook voortdurend toetsen aan waar het om gaat: 
rechtvaardigheid, inclusie en efficiëntie. Een visie op GOK ontwikkelen is geen begin-, maar een 
eindpunt van het vernieuwingsproces. Een visie kan alleen maar groeien als dit gepaard gaat met 
reflectie op en aanpassing van de eigen onderwijspraktijk.  
 
Aanbeveling 2 
 
Omdat hoge verwachtingen hoge prestaties creëren, moeten scholen hun leerkrachten bewust maken 
van de nadelige kanten van het zogenaamde ‘deficitdenken’ en hen stimuleren zich ook te verdiepen in 
vaardigheden en kennis waarover hun leerlingen wel beschikken. Een benadering die meer uitgaat 
van ‘differentiedenken’ biedt bovendien meer mogelijkheden om de aanwezige diversiteit op school en 
in de klas positief te benutten, wat bovendien zowel het welbevinden van de leerlingen als dat van de 
leerkracht ten goede komt.  
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Aanbeveling 3 
 
Een onderwijsvernieuwing vraagt om sterk pedagogisch leiderschap. Directies moeten dit niet alleen 
tonen door het GOK-beleid te ondersteunen en te faciliteren. Het is belangrijk dat zij vaak en duidelijk 
over de doelen en achtergronden naar het schoolteam communiceren. Ook het mandaat van de GOK-
coördinator moet voldoende sterk zijn. Opname van de GOK-coördinator in het directieteam kan de 
discussie over het GOK-beleid maken tot een permanent aandachtspunt van het schoolbeleid. 
Bovendien geeft de directie hiermee een sterk signaal over het belang dat ze aan GOK hecht. Op 
individueel niveau zijn sollicitatie- en functioneringsgesprekken een uitstekend middel om het GOK-
beleid onder de aandacht van het schoolteam te brengen. 
 
Aanbeveling 4 
 
Een succesvol GOK-beleid veronderstelt dat het hele schoolteam zich achter de doelen schaart. De 
betrokkenheid van leerkrachten bij het GOK-beleid moet daarom verdergaan dan het kiezen van de 
GOK-thema’s. Het is noodzakelijk dat alle leerkrachten en zo mogelijk ook het ondersteunend 
personeel meedenken over doelen en acties en de uitvoering daarvan. De taak van de directie en de 
GOK-coördinator is om dit proces te begeleiden en steeds te relateren aan de indicatoren van gelijke 
kansen en aan de bevindingen in de beginsituatieanalyse.  
 
Aanbeveling 5 
 
Verbetering van de lespraktijk is de eerste prioriteit in het GOK-beleid. Leerkrachten moeten worden 
gestimuleerd om daar gezamenlijk aan te werken. Dat kan bijvoorbeeld door gezamenlijk lessen voor 
te bereiden, door collegiale observaties en door samen nieuwe methodes, materialen en praktijken uit 
te testen in actieonderzoek. De scholen moeten dan wel ruimte voor innovatie creëren, bijvoorbeeld 
door leerkrachten vrij te roosteren op gelijke lesuren. Daarvoor is tevens meer medewerking en een 
langetermijnvisie van de vakbonden op gelijke kansen in het onderwijs en op het statuut van de 
leerkracht gewenst. Ongelijke kansen op school betekenen voor de leerlingen immers ook ongelijke 
kansen op (bevredigend) werk. Van professionalisering mag daarenboven een aanzienlijke verbetering 
van het welbevinden van leerkrachten worden verwacht.  
 
Aanbeveling 6 
 
Naar de lessen leren kijken door de bril van de leerlingen is een heel effectieve manier om de 
lespraktijk te verbeteren. Leerlingen moeten daarom mee betrokken worden in het 
onderwijsvernieuwingsproces. Dat kan door hen zowel informeel als formeel het onderwijs te laten 
evalueren, maar ook door hen mee te laten denken over hoe het beter kan.  
 
Aanbeveling 7 
 
Ook ouders kunnen een bijdrage leveren aan het GOK-beleid. Om kansarme ouders te bereiken 
moeten scholen intensiever op zoek gaan naar informele manieren om ouderparticipatie vorm te 
geven. Dat hoeft zich niet te beperken tot multiculturele eetfestijnen of schoolontbijten; er zijn genoeg 
mogelijkheden om informele contacten te verbinden met wat er op school in de les gebeurt. Ouders 
kunnen dan niet alleen hun kinderen beter ondersteunen, maar uiteindelijk ook doorgroeien naar 
formele participatie en zodoende mee discussiëren over de verbetering van het onderwijs. Participatie 
is immers cumulatief.  
 
Aanbeveling 8 
 
Om te voorkomen dat de abstracte benadering van de werkelijkheid in het secundair onderwijs een 
struikelblok wordt voor kansarme leerlingen, moeten leerkrachten meer betekenis geven aan de 
lesinhoud. Dat kan door de toepassing van de drie volgende technieken van een krachtige 
leeromgeving: interactieve leergesprekken en werkvormen om de voorkennis van leerlingen naar 
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boven te halen, authentieke en motiverende opdrachten om de nieuwe leerstof toe te laten passen en 
samenwerkend leren om samen kennis te construeren.   
 
Aanbeveling 9 
 
Taal leer je door taal te gebruiken. Het taalbeleid mag dus niet beperkt blijven tot remediëring. 
Actieve, functionele taalverwerving dient in alle vakken centraal te staan. De betrokkenheid van 
leerkrachten bij de vormgeving van het GOK-beleid is daarvoor essentieel. Leerkrachten dienen 
vanuit hun specifieke deskundigheid actief mee te denken over taalactieplannen en de uitvoering 
daarvan. Meer kennis over hoe leerlingen taal verwerven, over de rol van ouders bij de 
taalverwerving en over de verschillen tussen schooltaal en thuistaal is daarbij een voorwaarde. 
Wanneer ook praktijkleerkrachten een rol in het taalbeleid krijgen, kan de school concreet aan de slag 
om de geletterdheid van toekomstige werknemers op de werkvloer te verbeteren. Dit zou een 
belangrijke bijdrage kunnen leveren aan het Plan Geletterdheid van de Vlaamse overheid.  
 
Aanbeveling 10 
 
Het GOK-beleid richt zich op alle leerlingen, maar mag de extra ondersteuning van kwetsbare 
leerlingen niet uit het oog verliezen. Scholen moeten in plaats van op remediëring van taal- of  
leerachterstand veel sterker inzetten op brede differentiatie en brede evaluatie in de klas. Dat geldt 
ook voor gedragsproblemen. Preventie daarvan begint met inzicht in de oorzaak van 
gedragsproblemen en in de rol die de eigen onderwijsstijl daarbij speelt. De leerkracht maakt ook hier 
het verschil.  
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DATA SCHOLEN 
 
 

 studie-
aanbod 

richtingen ligging net GOK-thema’s 
 

1 BSO/TSO enkel zachte 
sector 

grote stad vrij onderwijs taalvaardigheidsonderwijs 
preventie en remediëring 

2 BSO/TSO enkel harde 
sector 

grote stad vrij onderwijs taalvaardigheid 
socio-emotionele ontwikkeling 
intercultureel onderwijs  

3 BSO/TSO/ 
ASO 

enkel zachte 
sector 

kleine stad provinciaal onderwijs taalvaardigheid 
preventie en remediëring 
 

4 BSO/TSO zowel harde 
als zachte 
sector 

kleine stad gemeenschapsonderwijs preventie- en remediëring 
oriëntering bij instroom en 
uitstroom 
leerling- en ouderparticipatie 

5 BSO/TSO/ 
ASO 

zowel harde 
als zachte 
sector 

kleine stad  gemeenschapsonderwijs preventie- en remediëring 
leerling- en ouderparticipatie 

6 BSO/TSO enkel harde 
sector 

kleine stad  vrij onderwijs preventie en remediëring 
intercultureel onderwijs 

 
Het ASO-aanbod in scholen 3 en 5 is eerder beperkt. Bij scholen 1, 2 en 6 ligt het zwaartepunt bij het BSO-
aanbod.  
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GESPREKSLEIDRAAD LEERKRACHT 

 
 

Biografische gegevens 

 

M/V 

L1.1  Mag ik uw leeftijd vragen?  

L1.2  Hoe lang bent u al werkzaam in deze functie? Welke vakken geeft u? In welke richtingen?  

L1.3  Hoeveel uur werkt u in deze functie?  

L1.4  Heeft u naast deze functie nog een andere functie in de school? 

L1.5  Wat deed u daarvoor?  

L1.6  Bent u betrokken bij het GOK-beleid in uw school? Wat houden uw taken voor GOK precies in?  

 

Typering school 

 

L1.7  Zou u een typering kunnen geven van uw school? 

L1.8  Zou u een typering kunnen geven van de regio waar uw leerlingen vandaan komen? 

L1.9 Zou u een typering kunnen geven van de leerlingen? (inkomensniveau, opleidingsniveau  ouders, 

etnische herkomst of nationaliteit, 2de of 3de generatie of nieuwkomers) 

  

Typering GOK-leerlingen  

 

L1.11  Zou u een typering kunnen geven van de GOK-leerlingen in de 2de en 3de graad?  

L1.11.1  Wat zijn hun sterke punten?  

L1.11.2  Wat zijn hun zwakke punten? 

 

GOK op leerkrachtniveau 

 

L1.12  Wat houden gelijke kansen in het onderwijs voor u in? 

L1.13  Wat is volgens u de beste manier om aan gelijke kansen voor de GOK-leerlingen te werken? 

L1.14  Waarop baseert u uw visie op gelijke kansen? (Zijn er nog andere informatiebronnen, personen of 

ervaringen die belangrijk zijn?) 

L3.1  Welke mogelijkheden ziet u om zelf in de klas aan gelijke kansen voor de GOK-leerlingen te werken? 

L3.2  Brengt u dit al in praktijk?  

L3.3  Hoe wordt dit georganiseerd binnen de school?  

L3.4  Hoe stimuleert de directie u daartoe? 

L3.5  Hoe stimuleert het ondersteuningsniveau u daartoe?  

L3.6  Hoe vertaalt zich dit naar wat u in de les doet?  

L3.7  Hoe reageren de leerlingen op die aanpak? Waaraan merkt u dat?  

L3.8  Voelt u zichzelf goed bij die aanpak?  

L3.9  Wat zijn de positieve gevolgen daarvan, waar bent u tevreden over?  

L3.10  Wat zou u op basis van die ervaringen nog meer willen verbeteren/veranderen?  

L3.11  Wat zou er nodig zijn om dat te doen? 

L3.12  Benut u de aangeboden mogelijkheden in voldoende mate? 
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L3.13  Wordt u zelf in uw taken voor GOK voldoende ondersteund?  

L3.14  Weet u wat uw collega’s in de klas doen om aan gelijke kansen te werken?   

L3.14.1  Hoe weet u dat?  

L3.15  Welk(e) cluster/thema’s van het GOK-beleid heeft uw school gekozen? Vindt u dat relevante thema’s? 

L3.16  Welke doelen van het GOK-beleid heeft uw school gekozen? Vindt u dat relevante doelen? Waarom 

wel/niet? 

L3.17  Welke activiteiten voor het GOK-beleid heeft uw school gekozen? Vindt u dat relevante activiteiten? 

Waarom wel/niet? 

L3.18  Vindt u uw eigen ideeën over gelijke kansen terug in de thema’s, doelen en activiteiten?  

L3.18  Op welke manier werden de leerkrachten betrokken bij het kiezen van thema’s, het opstellen van doelen 

en de acties? 

 

GOK op ondersteuningsniveau 

 

L2.1  Wie geeft er zoal ondersteuning in uw school? Welke functies? (GOK-leerkrachten, hulpleerkrachten, 

brugfiguur, zorgcoördinator …)  

L2.2  Op welke manieren worden deze verschillende personen ingezet? 

L2.3  Hoe verloopt de samenwerking tussen directie en het ondersteuningsniveau? 

L2.4  Hoe verloopt volgens u de samenwerking tussen ondersteuningsniveau en de leerkrachten?  

L2.5  Zijn er al personeelsvergaderingen besteed aan het GOK-beleid?  

L2.5.1 Wie organiseert/coördineert die? 

 

GOK op schoolniveau 

 

L1.15  Welke mogelijkheden ziet u om buiten de klas aan gelijke kansen voor de GOK-leerlingen te werken? 

L1.16  Worden die al in uw school in de praktijk gebracht? 

L1.17  Hoe stimuleert u als leerkracht die activiteiten?  

L1.18  Werkt u mee aan deze activiteiten?  

L1.19  Vindt u dat de school deze mogelijkheden voldoende benut? 

L1.19.1  Wanneer die voldoende worden benut, waaraan ligt dat dan?  

L1.19.2  Wanneer die onvoldoende worden benut, waaraan ligt dat dan? 

  

Er zijn een aantal onderwerpen waarover we nog niet gesproken hebben. Ik wil u daar tot slot een paar vragen 

over stellen. 

 

A.1 Vindt u het belangrijk dat leerlingen zich goed voelen op school/in de klas? Wat doet u daar zelf aan?  

A.2 Er zijn blijkbaar veel verschillen tussen uw leerlingen (taal, kennis, cultuur …). Hoe gaat u daarmee om 

op uw school/in uw klas? Hoe houdt u daar rekening mee in de lessen?  

A.3 Besteedt u op uw school buiten de lessen Nederlands speciale aandacht aan taal? Hoe doet u dat?  

A.4 Hoe gaat u om met de thuistaal van de leerlingen wanneer die anders is dan het Nederlands?  

A.5 Werkt u in uw school/ in uw lessen ook aan de persoonlijke ontwikkeling van uw leerlingen? Hoe doet 

u dat?  

A.6 Hoe werkt u aan leerlingenparticipatie op school/in de klas? Vindt u dat leerlingen inspraak mogen 

hebben in de les?  

A.7 Hoe werkt u aan ouderparticipatie op de school? 
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GESPREKSLEIDRAAD ONDERSTEUNING  

 
 
Biografische gegevens 

 

O1.1  Mag ik uw leeftijd vragen?  

O1.2  Hoe lang bent u al werkzaam in deze functie? 

O1.3  Voor hoeveel uur werkt u in deze functie? 

O1.4 Heeft u naast deze functie nog een andere functie in de school? 

O1.5  Wat deed u daarvoor? (ervaring elders, als leerkracht, welk vak)  

O1.6  Hoe bent u betrokken bij het GOK-beleid in uw school? Wat houden uw taken voor GOK precies in?  

 

Typering school 

 

O1.7  Zou u een typering kunnen geven van uw school? 

O1.8  Zou u een typering kunnen geven van de regio waar uw leerlingen vandaan? 

O1.9 Zou u een typering kunnen geven van de leerlingen? (inkomensniveau, opleidingsniveau  ouders, 

etnische herkomst of nationaliteit, 2de of 3de generatie of nieuwkomers) 

 

Typering GOK-leerlingen  

 

O1.11 Zou u een typering kunnen geven van de GOK-leerlingen in de 2de en 3de graad?  

O1.11.1  Wat zijn hun sterke punten?  

O1.11.2  Wat zijn hun zwakke punten? 

 

GOK op ondersteuningsniveau 

 

O2.1  Wie geeft er zoal ondersteuning in uw school? Welke functies? (GOK-coördinator, hulpleerkrachten, 

brugfiguur, zorgcoördinator …)  

O2.2  Op welke manieren worden deze verschillende personen ingezet? 

O2.3  Hoe verloopt de samenwerking tussen directie en het ondersteuningsniveau? 

O2.4  Hoe verloopt de samenwerking tussen ondersteuningsniveau en de leerkrachten?  

O2.5  Wordt u zelf in uw taken voor GOK voldoende ondersteund?  

 

GOK op leerkrachtniveau 

 

O1.12  Wat houden gelijke kansen in het onderwijs voor u in?  

O1.13  Wat is volgens u de beste manier om aan gelijke kansen voor deze leerlingen te werken? 

O1.14  Waarop baseert u uw visie op gelijke kansen? (Doorvragen: Zijn er nog andere informatiebronnen, 

personen of ervaringen die daarbij belangrijk zijn?) 
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O3.1  Welke mogelijkheden ziet u om in de klas aan gelijke kansen voor de GOK-leerlingen te werken? 

O3.2  Worden die al in uw school in de praktijk gebracht? 

O3.3  Hoe wordt dit georganiseerd binnen de school?  

O3.4  Hoe vertaalt zich dit naar wat er in de klas gebeurt?  

O3.5  Wat zijn de positieve gevolgen daarvan, waar bent u tevreden over (wat er in de klas gebeurt)? 

O3.6  Hoe stimuleert u de leerkrachten daartoe?  

O3.7  Vindt u dat de leerkrachten deze mogelijkheden voldoende benutten? 

O3.7.1  Als ze deze voldoende benutten, waaraan ligt dat dan? 

O3.7.2 Wanneer ze die onvoldoende benutten, waaraan ligt dat dan?  

O3.8  Op welke manier werden de leerkrachten betrokken bij het kiezen van thema’s, het opstellen van doelen 

en daarmee gepaard gaande acties?  

O3.8.1  Hoe gebeurde dat?  

O3.9  Zijn er al personeelsvergaderingen besteed aan het GOK-beleid?  

O3.9.1  Wie organiseert/coördineert die? 

O3.10 Hoe staan de leerkrachten volgens u tegenover het GOK-beleid? 

 

O3.11  In welk(e) cluster/thema’s van het GOK-beleid van uw school vindt u uw ideeën over gelijke kansen 

terug?  

O3.12  In welke doelen van het GOK-beleid van uw school vindt u uw ideeën over gelijke kansen terug?  

O3.13  In welke activiteiten van het GOK-beleid van uw school vindt u die ideeën terug?  

 

GOK op schoolniveau 

 

O1.15  Welke mogelijkheden ziet u om buiten de klas aan gelijke kansen voor deze leerlingen te werken? 

O1.16  Worden die al in uw school in de praktijk gebracht? 

O1.17  Hoe stimuleert u als … die activiteiten?  

O1.18  Vindt u dat de school deze mogelijkheden voldoende benut? 

O1.18.1  Wanneer die voldoende worden benut, waaraan ligt dat dan?  

O1.18.2  Wanneer die onvoldoende worden benut, waaraan ligt dat dan? 

 

Er zijn een aantal onderwerpen waarover we nog niet gesproken hebben. Ik wil u daar tot slot een paar vragen 

over stellen. 

 

A.1 Vindt u het belangrijk dat leerlingen zich goed voelen op school/in de klas? Wat doet u daar zelf aan?  

A.2 Er zijn blijkbaar veel verschillen tussen uw leerlingen (taal, kennis, cultuur …). Hoe gaat u daarmee om 

op uw school/in uw klas? Hoe houdt u daar rekening mee in de lessen?  

A.3 Besteedt u op uw school buiten de lessen Nederlands speciale aandacht aan taal? Hoe doet u dat?  

A.4 Hoe gaat u om met de thuistaal van de leerlingen wanneer die anders is dan het Nederlands?  

A.5 Werkt u in uw school/ in uw lessen ook aan de persoonlijke ontwikkeling van uw leerlingen? Hoe doet 

u dat?  

A.6 Hoe werkt u aan leerlingenparticipatie op school/in de klas? Vindt u dat leerlingen inspraak mogen 

hebben in de les?  

A.7 Hoe werkt u aan ouderparticipatie op de school? 
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GESPREKSLEIDRAAD DIRECTIE  

 
 
Biografische gegevens 

 

D1.1 Mag ik uw leeftijd vragen?  

D1.2  Hoe lang bent u al werkzaam in deze functie?  

D1.3  Wat deed u daarvoor? (ervaring elders, als leerkracht, welk vak) 

D1.4  Hoe bent u betrokken bij het GOK-beleid in uw school? Wat houdt dat precies in?  

 

Typering school 

 

D1.5  Zou u een typering kunnen geven van uw school? 

D1.6  Zou u een typering kunnen geven van de regio waar uw leerlingen vandaan komen? 

D1.7 Zou u een typering kunnen geven van de leerlingen? (inkomensniveau, opleidingsniveau ouders, 

etnische herkomst of nationaliteit, 2de of 3de generatie of nieuwkomers) 

  
Typering GOK-leerlingen  

 

D1.9  Zou u een typering kunnen geven van de GOK-leerlingen in de 2de en 3de graad?  

D1.9.1  Wat zijn hun sterke punten?  

D1.9.2  Wat zijn hun zwakke punten? 

 

GOK op schoolniveau 

 

D1.12  Wat houden gelijke kansen in het onderwijs voor u in? 

D1.13  Wat is volgens u de beste manier om aan gelijke kansen voor de GOK-leerlingen op uw school te 

werken? 

D1.14  Waarop baseert u uw visie op gelijke kansen? Zijn er nog andere informatiebronnen, personen of 

ervaringen die belangrijk zijn? 

D1.15  Welke mogelijkheden ziet u om buiten de klas aan gelijke kansen voor deze leerlingen te werken? 

D1.16  Worden die al in uw school in de praktijk gebracht? 

D1.17  Hoe stimuleert u die activiteiten?  

D1.18  Vindt u dat de school deze mogelijkheden voldoende benut?  

D1.18.1  Wanneer die voldoende worden benut, waaraan ligt dat dan?  

D1.18.2  Wanneer die onvoldoende worden benut, waaraan ligt dat dan? 

 

GOK op ondersteuningsniveau 

 

D2.1  Wie geeft er zoal ondersteuning in uw school? Welke functies? (graadcoördinator, GOK-leerkrachten, 

hulpleerkrachten, brugfiguur, zorgcoördinator …).  
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D2.2  Welke van deze personen is betrokken bij de uitvoering van het GOK-beleid?  

D2.3  Op welke manieren worden deze verschillende personen voor het GOK-beleid ingezet? 

D2.4  Hoe verloopt de samenwerking tussen directie en het ondersteuningsniveau? 

D2.5  Hoe verloopt de samenwerking tussen ondersteuningsniveau en de leerkrachten?  

 

GOK op leerkrachtniveau 

 

D3.1  Welke mogelijkheden ziet u om in de klas aan gelijke kansen voor deze leerlingen te werken? 

D3.2  Worden die al in uw school in de klas in praktijk gebracht? 

D3.3  Hoe wordt dit georganiseerd binnen de school?  

D3.4  Hoe stimuleert u de leerkrachten daartoe? 

D3.5  Hoe vertaalt zich dit naar wat er in de klas gebeurt?  

D3.6  Wat zijn de positieve gevolgen daarvan, waar bent u tevreden over (wat er in de klas gebeurt)? 

D3.7  Vindt u dat de leerkrachten deze mogelijkheden voldoende benutten? 

D3.7.1  Wanneer de leerkrachten deze voldoende benutten, waaraan ligt dat dan? 

D3.7.2  Wanneer de leerkrachten die onvoldoende benutten, waaraan ligt dat dan?  

D3.8  Op welke manier werden de leerkrachten betrokken bij het kiezen van thema’s, het opstellen van doelen 

en daarmee gepaard gaande acties?  

D3.8.1  Hoe gebeurde dat?  

D3.9  Zijn er al personeelsvergaderingen besteed aan het GOK-beleid?  

D3.9.1  Wie organiseert/coördineert die? 

D3.10  Hoe staan de leerkrachten volgens u tegenover het GOK-beleid? 

D3.11  In welk(e) cluster/thema’s van het GOK-beleid van uw school ziet u uw ideeën over gelijke kansen 

terug?  

D3.12  In welke doelen van het GOK-beleid van uw school ziet u uw ideeën over gelijke kansen terug?  

D3.13  In welke activiteiten van het GOK-beleid van uw school ziet u uw ideeën over gelijke kansen terug?  

 

Er zijn een aantal onderwerpen waarover we nog niet gesproken hebben. Ik wil u daar tot slot een paar vragen 

over stellen. 

 

A.1 Vindt u het belangrijk dat leerlingen zich goed voelen op school/in de klas? Wat doet u daar zelf aan? 

  

A.2 Er zijn blijkbaar veel verschillen tussen uw leerlingen (taal, kennis, cultuur …). Hoe gaat u daarmee om 

op uw school/in uw klas? Hoe houdt men daar rekening mee in de lessen?  

A.3 Besteedt u op uw school buiten de lessen Nederlands speciale aandacht aan taal? Hoe doet u dat?  

A.4 Hoe gaat u om met de thuistaal van de leerlingen wanneer die anders is dan het Nederlands?  

A.5 Werkt u in uw school/ in de lessen ook aan de persoonlijke ontwikkeling van de leerlingen? Hoe doet 

men dat?  

A.6 Hoe werkt u aan leerlingenparticipatie op school/in de klas? Vindt u dat leerlingen inspraak mogen 

hebben in de les?  

A.7 Hoe werkt u aan ouderparticipatie op school? 
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GESPREKSLEIDRAAD BELEID EN BEGELEIDING 

 
 
Biografische gegevens 

 

B1.1  Mag ik uw leeftijd vragen?  

B1.2  Hoe lang bent u al werkzaam in deze functie? 

B1.3  Voor hoeveel uur werkt u in deze functie? 

B1.4 Heeft u naast deze functie nog een andere functie? 

B1.5  Heeft u ervaring in het onderwijs? In welke functie?   

B1.6  Hoe bent u betrokken bij het GOK-beleid? Wat houden uw taken voor GOK precies in?  

 

Typering school 

 

B1.7 Zou u een goede GOK-school kunnen typeren?  

 

Typering GOK-leerlingen  

 

B1.11 Zou u een typering kunnen geven van de GOK-leerlingen in de 2de en 3de graad van het TSO en BSO?  

B1.11.1  Wat zijn hun sterke punten?  

B1.11.2  Wat zijn hun zwakke punten?  

 

GOK op leerkrachtniveau 

 

B1.12  Wat houden gelijke kansen in het onderwijs voor u in?  

B1.13  Wat is volgens u de beste manier om aan gelijke kansen voor de GOK-leerlingen in de 2de en 3de graad 

van het TSO en BSO te werken? 

B1.14  Waarop baseert u uw visie op gelijke kansen? (Zijn er nog andere informatiebronnen, personen of 

ervaringen die daarbij belangrijk zijn?) 

B3.1  Welke mogelijkheden ziet u om in de lessen in de 2de en 3de graad van het TSO en BSO aan gelijke 

kansen voor de GOK-leerlingen te werken? 

B3.2  Worden die al in de praktijk gebracht?  

B3.3  Hoe kan dit het beste worden georganiseerd binnen de school?  

B3.4  Hoe vertaalt zich dit naar wat er in de klas gebeurt?  

B3.5  Wat zijn de positieve gevolgen daarvan? Voor de leerlingen? Voor de leerkrachten?  

B3.6  Hoe stimuleert u leerkrachten in de 2de en 3de graad van het TSO en BSO daartoe? Hoe gaat dat precies? 

Wat is het resultaat daarvan? 

B3.7  Vindt u dat leerkrachten deze mogelijkheden voldoende benutten? 

B3.7.1  Als ze deze voldoende benutten, waaraan ligt dat dan? 

B3.7.2 Wanneer ze die onvoldoende benutten, waaraan ligt dat dan?  
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B3.8  Hoe moeten volgens u leerkrachten betrokken worden bij het kiezen van GOK-thema’s, het opstellen 

van doelen en daarmee gepaard gaande acties?  

B3.8.1  Gebeurt dat al op die manier? Waarom wel of niet? 

B3.9  Hoort GOK thuis op de agenda van de personeelsvergadering? Waarom wel of niet?  

B3.10 Hoe staan leerkrachten volgens u in het algemeen tegenover het GOK-beleid? 

B3.11  In welke clusters/thema’s vindt u uw ideeën over gelijke kansen in de 2de en 3de graad van BSO en TSO 

het best terug? 

B3.12  In welk soort doelen vindt u uw ideeën over gelijke kansen in de 2de en 3de graad van BSO en TSO het 

best terug? 

B3.13  In welk soort activiteiten vindt u uw ideeën over gelijke kansen in de 2de en 3de graad van BSO en TSO 

het best terug? 

 

GOK op schoolniveau 

 

B1.15  Welke mogelijkheden ziet u om op school buiten de les aan gelijke kansen voor de GOK-leerlingen in 

de 2de en 3de graad van BSO en TSO te werken? 

B1.16  Worden die al in in de praktijk gebracht? 

B1.17  Hoe stimuleert u die activiteiten in de TSO- en BSO-scholen? Hoe gaat dat precies? Wat is het resultaat 

daarvan?  

B1.18  Vindt u dat de scholen deze mogelijkheden voldoende benutten? 

B1.18.1  Wanneer die voldoende worden benut, waaraan ligt dat dan?  

B1.18.2  Wanneer die onvoldoende worden benut, waaraan ligt dat dan? 

 

GOK op ondersteuningsniveau 

 

B2.1  Wie kan er in een school ondersteuning geven bij het GOK-beleid voor de 2de en 3de graad TSO en 

BSO? Welke functies? (GOK-coördinator, hulpleerkrachten, brugfiguur, zorgcoördinator …)  

B2.2  Op welke manieren kunnen deze verschillende personen voor GOK worden ingezet? 

 Gebeurt dat al in voldoende mate? Waarom wel of niet? 

B2.3  Wat is voor het GOK-beleid een goede vorm van samenwerking tussen de directie en het 

ondersteuningsniveau? Waaruit blijkt dat? 

B2.4  Wat is voor het GOK-beleid een goede vorm van samenwerking tussen het ondersteuningsniveau en de 

leerkrachten? Waaruit blijkt dat?  

B2.5 Hoe ondersteunt u de directie en het ondersteuningniveau om die taken goed uit te voeren en die 

samenwerking te realiseren?  
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Er zijn een aantal onderwerpen waarover we nog niet gesproken hebben. Ik wil u daar tot slot een paar vragen 
over stellen. Bij alle vragen gaat het mij specifiek om de 2de en 3de graad van het TSO en BSO. 
 

A.1 Vindt u het belangrijk dat leerlingen zich goed voelen op school/in de klas? Wat kan een school daaraan 

doen?  

A.2 In veel klassen in de 2de en 3de graad van het TSO en BSO zijn er grote verschillen tussen leerlingen 

(taal, kennis, cultuur …). Hoe kan een leerkracht daarmee omgaan in de klas? Hoe kunnen ze daar 

rekening mee houden?  

A.3 Vindt u dat er op school buiten de lessen Nederlands speciale aandacht aan taal moet worden besteedt? 

Hoe kan de school/kunnen de leerkrachten dat doen?  

A.4 Hoe kan/kunnen de school/de leerkrachten het best omgaan met de thuistaal van de leerlingen wanneer 

die anders is dan het Nederlands?  

A.5 Vindt u dat de school/de leerkrachten ook aan de persoonlijke ontwikkeling van hun leerlingen 

moet/moeten werken? Hoe kunnen ze dat doen?  

A.6 Hoe kan/kunnen de school/de leerkrachten werken aan leerlingenparticipatie op school/in de klas? 

Vindt u dat leerlingen inspraak mogen hebben in de les?  

A.7 Hoe kan de school aan ouderparticipatie werken? 
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LESOBSERVATIEWIJZER 

 

 

nr  score voorbeeld 

1 veilig klasklimaat   

 inrichting   
1.1 kiest een opstelling die uitnodigt tot interactie   

1.2 zorgt voor didactisch materiaal in klaslokaal (wandplaten, 
specimens, naslagwerken …) 

  

1.3 toont producten van leerlingen in het lokaal   

1.4 verwijst in de aankleding van het lokaal naar leefwereld 
leerlingen 

  

 management   

1.5 expliciteert doelen   

1.6 geeft duidelijke instructies (doel, taakuitvoering, planning, tijd)   

1.7 houdt tijd en voortgang in de hand   

1.8 welbevinden   

1.9 biedt kansen tot competent voelen (succeservaringen)   

1.10 geeft positieve feedback   

1.11 stigmatiseert niet    

1.12 getuigt van inleving in leefwereld leerlingen   

 talig klimaat   

1.13 benadert thuistaal op een positieve manier   

1.14 richt feedback op taakstelling (geen eenzijdige focus op correct 
taalgebruik) 

  

1.15 houdt feedback op vorm en inhoud gescheiden   

2 betekenisvolle taken   

 doelstellingen   
2.1 besteedt zowel aandacht aan kennis als aan vaardigheden en 

attitudes  
  

2.2 zorgt voor een duidelijk einddoel en rode draad   
2.3 koppelt opdrachten aan doelen   
 motivatie en betrokkenheid   
2.4 creëert een herkenbaar en motiverend kader voor de nieuwe 

leerstof 
  

2.5 activeert voorkennis   
2.6 stelt echte vragen    
2.7 geeft uitdagende, open opdrachten   
2.8 geeft realistische opdrachten    
2.9 spreekt leerlingen aan op hun op competenties   
2.10 maakt leerlingen medeverantwoordelijk voor hun leerproces   
 taalaanbod en -productie   
2.12 zorgt voor een natuurlijk, gevarieerd en rijk taalaanbod (variatie 

in soorten teksten en tekstbronnen) 
  

2.13 biedt kansen tot taalproductie bij leerkracht-leerlinginteractie 
(open vragen, meningen uitlokken) 

  

2.14 biedt kansen tot taalproductie tijdens groepswerk   
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2.15 geeft functionele leestaken   
2.16 geeft functionele luistertaken   
2.17 geeft functionele schrijftaken    
2.18 geeft functionele spreektaken   

 werkvormen   
2.19 gebruikt interactieve werkvormen   
2.20 gebruikt ervaringsgerichte werkvormen   
2.21 zorgt voor een afwisseling in werkvormen   
2.22 laat leerlingen samenwerkend leren   
2.23 doet een beroep op verschillende vaardigheden   
3 gerichte ondersteuning   

 mediatie   
3.1 laat leerlingen zelf problemen signaleren   
3.2 gaat in op probleemsignalen    
3.3 biedt kansen om zelf oplossingen te vinden (open vragen, hints, 

hardop reflecteren, bedenktijd) 
  

3.4 geeft feedback op leerproces   
 taalondersteuning   
3.5 maakt school- en vaktaal toegankelijk (herformuleren, herhalen, 

visualiseren, contextualiseren) 
  

3.6 helpt bij formuleren (begripscontrole, betekenisonderhandeling)   

 differentiatie   
3.7 stelt groepen heterogeen samen   
3.8 ondersteunt zwakkere leerlingen (doorvragen, herformuleren)   
3.9 motiveert zwakkere leerlingen (bemoedigen)   
3.10 wisselt af in moeilijkheidsgraad van mondelinge vragen   
3.11 vangt tempoverschillen tussen leerlingen op   
4 omgaan met diversiteit   
4.1 herkent diversiteit in de klas   
4.2 benadert diversiteit op een positieve manier   
4.3 integreert diversiteit in het leerproces   
4.4 stimuleert leerlingen tot kwaliteitsvolle interactie met elkaar 

(afwisseling in spreekbeurten, luisteren naar elkaar, wederzijds 
respect) 

  

5 breed evalueren   
5.1 evalueert op kennis, vaardigheden en attitudes   
5.2 evalueert product en proces    
5.3 gebruikt systematische observatie als evaluatie-instrument    
5.4 gebruikt evaluatievormen die de betrokkenheid van de leerlingen 

verhogen (zelfevaluatie, co-evaluatie, peerevaluatie, portfolio, 
logboek) 
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