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Abstract en sleutelwoorden

Onderwijs heeft een belangrijke sleutelfunctie in onze samenleving. Het is een hefboom om onze
jongeren te vormen tot bekwame, sterke en veelzijdige persoonlijkheden die hun verantwoordelijkheid
in de samenleving ten volle kunnen opnemen. De vorming van deze leerlingen op de schoolbanken
bepaalt voor een zeer groot deel hun succes op de werkbanken. De wisselwerking ‘scholing’ en
‘arbeidsmarkt’ zijn dan ook concepten die we met elkaar kunnen koppelen. In de huidige
kenniseconomie draait alles rond talent en ervaring. Deze laatste twee kunnen natuurlijk nergens
anders beter tot uiting komen en ontplooid worden als in de voorbereidende jaren van het onderwijs
(Vranken en Henderickx, 2004).

De realiteit laat echter zien dat er heel wat jongeren uit de boot vallen en die hun talenten niet ten volle
kunnen bewerkstelligen bij hun intrede naar de arbeidsmarkt. Vooral allochtone jongeren vallen
sneller uit de boot en ervaren meer moeilijkheden bij het succesvol voltooien van een opleiding. Uit
onderzoek van het Hoger Instituut van de Arbeid (HIVA) blijkt dat kinderen al in de kleuterschool
beginnen met een ongelijke start. Zo gaat 16% van de 2,5 en 3 jarigen op latere leeftijd naar de
kleuterschool. Deze kinderen komen vooral uit gezinnen waarin de ouders niet actief zijn op de
arbeidsmarkt. Deze latere start laat zich voelen in de overgang naar de lagere school. Bij kinderen van
de laaggeschoolde ouders is de kans tien keer groter om achterstand op te lopen. Deze achterstand
situeert zich vooral bij kinderen van Zuid-Europese of Maghrebijnse afkomst (Poot, 2003). Globaal
haalt één op twee Vlaamse schoolgaande jongeren een diploma hoger onderwijs maar bij
migrantenjongeren ligt het aantal veel lager. Slechts één op zes haalt een diploma hoger onderwijs
(Nicaise, 1., 2011).

In dit onderzoek zal de focus voornamelijk liggen bij Turkse en Marokkaanse jongeren die een BSO of
DBSO opleiding volgen. De overgang naar de arbeidsmarkt blijkt voor hen nog moeilijker dan
leeftijdsgenoten of schoolgenoten van autochtone origine. Via stages of beroepspraktijkvorming
komen leerlingen in contact met de arbeidsmarkt. Van belang is om na te gaan of allochtonen dezelfde
mogelijkheden hebben om beroepspraktijkervaringen op te doen en een vergelijkbare toegang hebben

tot de arbeidsmarkt als andere leerlingen (Van Esch, W., 2010) .

Vooral de factoren die mogelijke struikelblokken vormen, zullen onze aandacht krijgen. Zoals de
culturele achtergrond van de jongeren, de directe leefomgeving, de opleiding van de ouders, de taal, ....
(De Koning, J., 2008) Anderzijds speelt de studiekeuze en de studieloopbaan een hoofdrol in dit
onderzoek en ten slotte is het nodig om de perspectief stage en arbeidsmarkt bij dit onderzoek aan te

sluiten om zo tot een coherent geheel te komen.

Sleutelwoorden: onderwijs, watervalsysteem, arbeidsmarkt, discriminatie, loopbaancompetenties



Inleiding en probleemstelling

BSO en DBSO jongeren van Marokkaanse en Turkse origine hebben in vergelijking met autochtone
jongeren meer moeilijkheden om zich vlot te positioneren op de arbeidsmarkt. Deze leerlingen en de
scholen waarin ze hun opleiding genieten, worden beperkt in de kansen om goede netwerken met de
bedrijfswereld uit te bouwen en te behouden. Vaak is het zo dat door deze specifieke jongeren de
scholen snel het imago verkrijgen van ‘zwarte scholen’ en wordt snel de link gelegd dat deze scholen
geen kwalitatief onderwijs aanbieden. In de visie van de maatschappij heeft het onderwijs pas zijn doel
bereikt als ze de leerlingen kan begeleiden en voorbereiden naar een duurzame en leerrijke job
(BASTALI, 2011).

Indien Vlaanderen de werkzaamheidsgraad wenst op te drijven, dienen deze BSO en DBSO jongeren
van Marokkaanse en Turkse origine ook meer kansen te krijgen op de arbeidsmarkt. Een goede
voorafgaande voorbereiding en opleiding op de schoolbanken is daartoe noodzakelijk. Hoewel er vele
theoretische studies en onderzoeken naar deze problematiek bestaan , hebben de begeleiders van deze
leerlingen nog vaak problemen om deze doelgroep efficiént en effectief te laten doorstromen naar de
arbeidsmarkt. Niettegenstaande is het eveneens mogelijk dat het probleem zich ook situeert bij de
werkgevers zelf. Dan kan het probleem zich situeren bij labels die werkgevers hanteren tijdens
sollicitatiegesprekken (De Koning, J., 2008). Daarom is het nodig om de twee kanten in de
literatuurstudie aan bod te laten komen.

In dit onderzoek zijn de tweede en derde generatie Turkse en Marokkaanse BSO en DBSO leerlingen
van een derde graad de doelgroep. Er zal een empirische studie worden gedaan aan de hand van een
gesloten vragenlijst die aangevuld zal worden door enkele open vragen bij BSO en DBSO leerlingen

van Turkse en Marokkaanse origine.

Deze masterproef bestaat uit twee delen. In het eerste deel zal ik de drie hoofdfactoren bespreken in
een literair kader. VVooreerst is het belangrijk om stil te staan bij de perspectief van de thuissituatie en
de directe leefomgeving. Vervolgens zullen we het belang en de rol van het onderwijs koppelen aan de
studiekeuze die wordt gemaakt door de leerlingen en de daaraan gekoppelde loopbaanoriéntatie en —
begeleiding. Verder wordt de link gelegd met de arbeidsmarkt. Hierin wordt het belang van praktijk en
ervaring in het kader van een stageplaats toegelicht. Maar eveneens de aanwezigheid van
discriminatie.

In het tweede deel van de masterproef wordt in een kwantitatief onderzoek nagegaan hoe Turkse en
Marokkaanse leerlingen van een BSO en DBSO richting de overgang naar de arbeidsmarkt ervaren en

hoe zij de eerste ervaringen op de werkvloer ondervinden.



DEEL 1: LITERATUURSTUDIE

1. De migratiestroom

Belgié is net als vele andere Europese landen een multiculturele samenleving geworden. Migratie is
hier de hoofdoorzaak van. Een grote instroom van mensen met andere waarden en normen, een ander
voorkomen, een andere taal en een andere religie brengt een nieuwe dynamiek in de maatschappij
(Timmerman, C., 2004).

Na de tweede wereldoorlog kende Belgié een massale toestroom van Zuid-Europese immigranten,
gevolgd door een golf van Magrebijnse migranten in de jaren ’60. Marokkanen migreren omwille van
verschillende beweegredenen naar Belgié, waar ze gedurende lange tijd verblijven, werken en een
leven opbouwen. De migratiemotieven zijn te linken aan een onvoldoende levenskwaliteit, op
economisch, politiek, sociaal of ecologisch vlak in het land van herkomst. Deze maatschappelijke
minpunten drijven mensen ertoe op zoek te gaan naar een andere vestigingsplaats (Loobuyck, I.,
2001). In 1974 kondigde de Belgische regering een migratiestop aan omwille van de neergaande
economische conjunctuur (Timmerman, C. e.a., 2000). Toch werd de migratie voortgezet aan de hand
van gezinshereniging of huwelijksmigraties (Meuleman,B. en Billiet, J., 2003). De aanwezigheid van
migranten in onze Belgische samenleving is de laatste jaren meer dan ooit onderwerp van allerlei
sociale, politieke en privédiscussies. Thema’s zoals het aantal migranten, hun integratie, hun socio-
culturele afkomst en de gevolgen van hun aanwezigheid voor de sociale, politieke en economische
structuur van ons land, de discriminaties op de arbeidsmarkt zijn zeer populair en verkrijgen al dan

niet de nodige media- of onderzoekaandacht (Eggericks e.a., 1999 in Timmerman, C., 2004).

Ondanks de nood aan een activeringsbeleid in Belgié hebben migranten nog steeds problemen om in-
en door te stromen op de arbeidsmarkt en blijven ze behoren tot kansengroepen. De allochtone
bevolking behalen minder gemakkelijk de nodige diploma’s, ze krijgen minder kansen en kampen met
grotere werkloosheidscijfers (Cantillon,2009 en Booghmans, Cortese et al. ,2009). Vooral kennis van
het Nederlands, de verblijfsduur van de allochtonen® en hun woonplaats kunnen een groot invloed
uitoefenen op het onderwijsniveau (Stoop, 1997). De lage scholingsgraad van de ouders, hun
gebrekkige kennis van het Nederlands, hun onwennigheid in het immigratieland en hun verwarring en
onzekerheden over de opvoeding van hun kinderen creéerde een kloof tussen de eerste en de volgende
generaties (Timmerman, C., 2004). De tweede generatie liep hier school, leerde de Nederlandse taal,
raakte vertrouwd met de omgeving en de lokale waarden en gewoonten. Een minderheid onder hen
behaalde een diploma en maakten hun intrede in de arbeidsmarkt maar een meerderheid blijft
laaggeschoold (Mahieu, EI Oualkadi & Hertogen, 2003 in Timmerman, C. e.a., 2004).

' Het Vlaams Economisch Sociaal Overlegcomité (VESOC) definieert een “allochtoon’ als ‘iemand die geen nationaliteit uit
een van de landen van de Europese Economische Ruimte (EER) heeft of indien minstens één ouder of minstens twee
grootouders een nationaliteit hebben van buiten de EER (VESOC in VDAB, 2008).



2. De directe leefomgeving

De woonplaatskeuze van de migranten wordt gezien als een investeringsbeslissing waarbij die regio
van vestiging wordt gekozen waarvoor men in de toekomst de hoogste opbrengst verwacht (van Dijk,
1986).

De sociale achtergrond omvat het opleidingsniveau en de beroepspositie van de ouders, die veelal
lager zijn bij allochtonen dan bij autochtonen. Kinderen waarvan de ouders een diploma hoger
onderwijs hebben, hebben meer kans om makkelijker en met meer succes de eindmeet te halen. VVoor
kinderen uit laaggeschoolde gezinnen ligt de kans veel lager, slecht één op vijf haalt de eindmeet
(Poot, 2003). De sociale achtergrond beinvioedt mede de schoolprestaties en de
arbeidsmarktvooruitzichten (Glorieux, 2009). De sociaal-economische positie heeft eveneens een
direct effect op de thuissituatie en de directe leefomgeving van de leerlingen. De onderwijspositie en
de positie op de arbeidsmarkt die de leerlingen zullen bekleden wordt grotendeels op jonge leeftijd

bepaald en hangt grotendeels af van het opleidingsniveau, de arbeidsmarktpositie, ... van de ouders.

Uit voorgaande studies blijkt dat allochtonen zich vooral vestigen in gesegregeerde buurten en wijken
waar scholen sneller een minder goede reputatie verkrijgen. Aangesterkt door de witte vlucht uit deze
buurten ontstaat snel een onderscheid tussen ‘witte’ en ‘zwarte’ scholen. Vooral de gevolgen van
kleine behuizing en de verhouding van de gezinsgrootte kan ervoor zorgen dat de kinderen een groot
deel van hun vrije tijd op straat besteden. De vriendenkring kan zowel een negatief als positief effect
hebben op de schoolresultaten van de leerlingen. Falen op de schoolbanken wordt door de vrienden
gezien als ‘stoer’ en wordt gecompenseerd door aanvaarding en respect in de groep (Van Esch, W.,
2010). Daarenboven stelt EI Hadioui (2008) dat jongeren die ontkoppeld zijn van de domeinen waar
meer traditionele waarden en normen worden doorgegeven (zoals het gezin, de moskee of het
onderwijs) zich socialiseren op straat waarbij andere waarden worden nagestreefd zoals een eigen
straattaal, snel geld verdienen, ontbreken van regels en structuur, agressie, ... Dit aangeleerd gedrag
strookt niet met de algemene waarden die op de schoolbanken worden aangeleerd zoals discipline,
orde, structuur en regelmaat, zelfbeheersing, argumenteren en het Algemeen Beschaafd Nederlands
spreken. Uit onderzoek blijkt dat Marokkaanse jongeren sterker beinvloedbaar zijn door de
straatcultuur dan Turkse jongeren. Een mogelijke verklaring hiervoor zou kunnen zijn dat Turken
vaker activiteiten in organisatieverband kennen en alternatieve netwerken bieden voor de straatcultuur
(El Hadioui, 2008 in VVan Esch, W., 2010).

De sociaal-economische positie van de ouders kan gekoppeld worden aan economisch, sociaal en
cultureel kapitaal. Economisch kapitaal zijn de financiéle middelen van de ouders om daarmee
bijvoorbeeld schoolboeken, leermiddelen, schooluitstapjes, ... te betalen. Het inkomen van de ouders

hangt samen met het opleidingsniveau van de ouders en de positie die ze bekleden op de arbeidsmarkt.



Het opleidingsniveau bepaalt grotendeels de mate waarin de kinderen opgroeien in een stimulerende

omgeving (De koning, J. e.a., 2008).
2.1.Taal

De taal die thuis gesproken wordt oefent een invloed uit op de schoolprestaties van de kinderen. De
bedrevenheid in één van de landstalen wijst dan ook op de mate van integratie van de ouders. Het is
duidelijk dat een behoorlijke kennis van de autochtone taal, één van de elementaire aanwijzing vormt
voor goede schoolprestaties van hun kinderen en van een succesvolle beroepsloopbaan (Duquet e.a.,
2005; Hermans, 2002; Surkyn en Reniers, 1997).

Bijkomend onderzoek leert bovendien dat de taalontwikkeling nauw verbonden is met de socio-
economische achtergrond van de kinderen. Kinderen uit lagere sociale milieus presteren in het
onderwijs minder dan kinderen uit hogere sociale klassen, doordat ze minder taalkundig zouden zijn.
Zowel autochtone en allochtone leerlingen van lagere socio-economische afkomst hebben het moeilijk
met de schoolse taal. Deze beperkte taalvaardigheid is op twee manieren nadelig voor deze leerlingen.
Enerzijds is taal belangrijk tijdens de hele schoolloopbaan van de kinderen en ook bij de overstap naar
de arbeidsmarkt is taal een invloedrijke factor. Leerlingen die een achterstand oplopen met hun
taalvaardigheid hebben minder kans op een succesvolle school- en beroepsloopbaan. Anderzijds kan
de geringe taalvaardigheid de intellectuele ontwikkeling belemmeren. We kunnen dus stellen dat de
school in het opzetten van onderwijsleerprocessen een taal hanteert die voor kinderen met een lage
SES een ware struikelblok vormt. Taal dreigt een machtig instrument te worden dat ertoe bijdraagt dat
het onderwijs en de arbeidsmarkt de sociale ongelijkheid in de maatschappij reproduceert en
bestendigt (Peschar en Wesselingh, 1985 in Dronkers, 1986 en Van den Branden, K., en Van
Avermaet, P., 2000-2001).

Als we kijken naar de gemiddelde prestaties op leesvaardigheid en de kloof tussen de
migrantenleerlingen op basis van de PISA resultaten, toont onderstaande grafiek dat VIaanderen
(gevolgd door Luxemburg, Frankrijk en Zweden) het grootste verschil kent wat betreft de prestaties
tussen de autochtone en de migrantenleerlingen. De tweede generatie doet het een beetje beter dan de
eerste generatie. Op basis van deze leesresultaten kunnen we stellen dat anderstaligen meer
moeilijkheden hebben om zich in het Vlaams onderwijssysteem te integreren (Noppe, J.,
Vanderleyden, L. en Callens, M., 2011).



Figuur 1: Leesvaardigheid (testscore) naar migratiestatus, VIaanderen en 6 Europese landen/regio’s, 2009

Figuur 2. Leesvaardigheid (testscore) naar migratiestatus, Viaanderen en & Europese landenfregico’s, 2009
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Eron: De Meyer en Warlop, 2010, op basis van PISA 2009, eigen baewerking.

2.2.Sociaal en cultureel kapitaal

Putnam (2000) definieert sociaal kapitaal als de meerwaarde die ontstaan van sociale netwerken. Uit
deze netwerken kan de neiging ontstaan om dingen voor elkaar te doen zonder directe tegenprestatie.
Het gezin is het eerste basisnetwerk waaruit andere netwerken kunnen ontstaan. Maar sociaal kapitaal
kan ervoor zorgen dat bepaalde groepen gunstige effecten ondervinden die uit sociale netwerken
resulteren terwijl andere groepen waaronder migranten negatieve effecten kunnen ondervinden onder
de vorm van discriminatie (Putnam, 2000 in De koning, J. e.a., 2008). In een onderzoek van
Verhaeghe (2011) naar het sociaal kapitaal van toetreders tot de arbeidsmarkt van verschillende
etnische groepen in Belgié, bleek dat de omvang en de diversiteit van het netwerk een invloedrijke
betekenis had. Het sociaal kapitaal van Turken en Marokkanen die al langer in Belgié verblijven
hebben minder contacten dan Belgen met ‘witteboordenberoepen’. Ze verwachten ook minder steun te
krijgen bij het vinden van een job. De netwerken van Turken en Marokkanen bestaan meer uit familie,
kennissen en vrienden en bieden minder sociaal-economische mogelijkheden. De auteur ziet dit als
een bevestiging van de idee van Bourdieu (1977) dat maatschappelijke ongelijkheden via sociaal
kapitaal worden gereproduceerd. Een laatste bevinding is dat Turkse en Marokkaanse toetreders tot de
arbeidsmarkt meer mensen in hun netwerken kennen die werkloos zijn en dat deze mensen alleen al

om die reden niet van dienst kunnen zijn (Verhaege, 2011 in Van Esch, W., 2011).

Bourdieu (1977) definieert cultureel kapitaal als het geheel van waarden, normen en gebruiken die
mensen delen. Zonder cultureel kapitaal worden maatschappelijke processen bemoeilijkt omdat men
elkaar niet begrijpt of accepteert. Verschillen in cultuur tussen groepen in de maatschappij kunnen ook
een instrument zijn om sociale ongelijkheid te bestendigen (Bourdieu, P. en Passeron, J.C., 1977).
Afhankelijk van de culturele groep waartoe men behoort, bestaat er een andere samenhang van

waarden, normen en overtuigingen die het denken en doen van de gezinnen en hun kinderen bepalen



(Verhoeven, 1993 in De Koning, J. e.a., 2008). Zelfs uit subtiele verschillen in taalgebruik of gedrag
kan blijken dat men tot een andere groep behoort. Dit kan al dan niet bewust tot uitsluiting leiden.
Verschil in waarden en opvattingen kan uitmaken hoe men succes in het onderwijs en op de
arbeidsmarkt nastreeft. Het beschikken over een bepaald cultureel kapitaal is van belang voor de

leerlingen om zich makkelijk aan te passen aan de dominante cultuur in scholen (Bourdieu, P., 1977).

De migrantengroepen beschikten bij hun aankomst in de jaren 60 over minder sociaal en cultureel
kapitaal. Ze hadden weinig contact met autochtonen waardoor ze meer moeite hadden met zich aan de
plaatselijke gewoonten aan te passen, wegwijs te worden in de nieuwe omgeving, het vinden van een
job, etc. (De Koning, J., 2008).

3. De rol van het onderwijs

Onderwijs heeft een sleutelpositie in de samenleving wat betreft het bedelen van posities aan de hand
van diploma’s en titels. Hoe hoger je diploma, hoe groter de kans op opwaartse mobiliteit. VVooral voor
kinderen uit lagere socio-economische milieus is dit een belangrijke opportuniteit om zich van hun
lage sociale klasse te kunnen onttrekken. Toch blijft sociale ongelijkheid en ongelijke start een

problematisch ingebakken principe in het onderwijs (Vranken, J. en Henderickx, E., 2004).

In Vlaanderen waar gesegregeerd onderwijs wordt aangeboden en de studiekeuze tussen een A- en B-
stroom in een vroege periode gebeurt, zijn de sociale en etnisch-culturele verschillen in
onderwijsuitkomsten sterk aanwezig (Ariga & Brunello, 2007 in Noppe, J., e.a.,, 2011). Ook
‘streaming’ mist zijn effect in het onderwijs niet. De term verwijst naar de organisatie van het
onderwijs waarbij leerlingen met ongeveer dezelfde leerprestaties in dezelfde klas worden geplaatst.
De plaatsing van de leerlingen gebeurt vaak op basis van testen die sociaal en cultureel vertekend zijn
en dus kunnen leiden tot discriminatie. De sociale en etnische segregatie tussen scholen zorgt voor het
ontstaan van ‘elitescholen’ en ‘kansarme scholen’ die bijdragen tot het in stand houden van
ongelijkheid. Doordat de sterkere leerlingen in een ASO richting terecht komen en de zwakkere
leerlingen in een BSO richting geplaatst worden is de scheiding in het onderwijs al gemaakt. Het peer
group effect, waarbij zwakke leerlingen zich kunnen optrekken aan de sterkere leerlingen in de klas
verdwijnt hierdoor. Bovendien proberen scholen een specifiek doelgroep aan te trekken waardoor
elitescholen bepaald worden door ouders uit hogere sociale milieus die bewust hun kinderen weghalen
uit de concentratiescholen in de volksbuurten. De zichtbare scheiding tussen de ‘witte scholen’ en de
‘zwarte scholen’ ontstaat hierdoor en wordt alsmaar versterkt door deze ‘vlucht’. Volgens
onderwijskundig onderzoek zou een mix van sterke en zwakkere leerlingen positieve effecten hebben
waarbij de sterkere groepen nauwelijks negatieve effecten ervaren (Nicaise, 1., & Desmedt, E., 2008 in
Noppe, J. e.a., 2011).
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3.1.De SES van het gezin

De socio-economische positie van het gezin waarbinnen de jongeren opgroeien is dus een belangrijke
verklarende factor wat betreft het schoolsucces. Uit de literatuur blijkt dat het opleidingsniveau van de
ouders hiervan één van de meest bepalende variabele is. Het opleidingsniveau van de Marokkaanse en
Turkse migranten van de eerste generatie en de generatie anderhalf 2 is vaak opvallend laag. Hieraan
gekoppeld beoefenen ze vaak ongeschoolde of laaggeschoolde jobs. Het onderwijsniveau van de
moeder is een belangrijk punt voor het positief stimuleren van hun kinderen omtrent kennis in het
algemeen (Crul, 2000, Pels in Crul, 1991 en Driessen in Crul, 1992). De ouders kunnen de kinderen
stimuleren en motiveren door kennisoverdracht, praktische hulp bij huistaken en advisering (Almaci,
2000). Maar ook de culturele factoren oefenen een invioed uit op de slaagkansen van
migrantenkinderen in het onderwijs. Als er vanuit de betrokken cultuur minder waarde wordt gehecht
aan een opleiding en economisch succes zal er minder stimulans aanwezig zijn in de familiale

omgeving om zich goed in te zetten in het onderwijs en/of verder te studeren (De Koning, J., 2008).

Allochtone ouders zouden minder in staat zijn hun kinderen te begeleiden bij hun studietraject. De
meerderheid van de ouders behoort tot de eerste generatie, waarvan velen de informatie en ervaring
missen om hun kinderen te steunen in de domeinen van onderwijs, vrijetijdsbesteding en sociale
relaties. Daar waar allochtone moeders minder gericht zijn op elk van de kinderen als individu en
eerder steun bieden in de vorm van “preken’, zijn autochtone ouders meer gericht op de autonomie van
hun kinderen als individuen. Daarom zijn allochtone jongeren ook snel geneigd steun te zoeken bij
hun vriendenkring. Toch constateren onderzoekers dat Marokkaanse en Turkse jongeren in
tegenstelling tot de autochtone leeftijdsgenoten een grotere nadruk leggen op de rol van de ouders en
de familiewaarden (Van Esch, W., 2010).

Uit onderzoek van het Hoger Instituut van de Arbeid (HIVA) blijkt dat kinderen al in de kleuterschool
beginnen met een ongelijke start. Zo gaat 16% van de 2,5 en 3 jarigen op latere leeftijd naar de
kleuterschool. Deze kinderen komen vooral uit gezinnen waarin de ouders niet actief zijn op de
arbeidsmarkt. Deze latere start laat zich dan ook voelen in de overgang naar de lagere school. Bij
kinderen van de laaggeschoolde ouders is de kans tien keer groter om achterstand op te lopen. Deze
achterstand situeert zich vooral bij kinderen van Zuid-Europese of Maghrebijnse afkomst (Poot, 2003).
In het vierde jaar zit 70% van de Maghrebijnse en Turkse jongeren in het beroepssecundair onderwijs.
Daarenboven doen jongens het zelfs nog slechter dan meisjes. Professor Ides Nicaise wijst hier op
mogelijke oorzakelijke verbanden met het gezinsstructuur. Globaal haalt één op twee Vlaamse
schoolgaande jongeren een diploma hoger onderwijs maar bij migrantenjongeren ligt het aantal veel

lager. Slechts één op zes haalt een diploma hoger onderwijs (Nicaise, I., 2011).

2 Onder generatie anderhalf verstaan we: ““de kinderen van een huwelijk waarbij één van de partners hier
gesocialiseerd is en de andere partner in het land van herkomst behoren natuurlijk niet tot de eerste generatie, maar eigenlijk ook niet tot de
tweede of derde generatie. Hooghiemstra heeft het treffend over ‘de generatie anderhalf’”” (Loobuyck, P., 2004: 6)
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3.3. Studiekeuze en loopbaanoriéntatie

In vrijwel alle Europese samenlevingen stellen onderzoekers in het onderwijs nog steeds
ongelijkheden vast. Die ongelijkheden zijn niet enkel het resultaat van de minder goede prestaties van
leerlingen met een lage SES, maar ook de keuzes die zij op scharniermomenten maken missen hun
effect niet (Goldthorpe, 1996; Jonsson & Mood, 2008 in Boone, S., 2011). De keuze die de leerlingen
moeten maken bij de overgang van het lager naar het secundair onderwijs is zo’n belangrijke
scharniermoment. Hierbij moeten de leerlingen op een vroege leeftijd kiezen in welke studierichting
zij willen verdergaan (Boone, S., 2011). Bij deze studiekeuze zijn allochtone ouders en leerlingen
minder geneigd zich te informeren over de keuze- en doorgroeimogelijkheden. Daarenboven werd
aangetoond dat het studieparcours van allochtone leerlingen meer en vaker gekenmerkt wordt door het
behalen van B-attesten en studievertraging. De leerlingen zijn vaak ook overtuigd dat het behalen van
goede eindresultaten in het laatste jaar secundair onderwijs gekoppeld gaat met een goede of
voldoende voorbereiding voor een intrede naar het hoger onderwijs. Allochtone leerlingen rapporteren
ook dat ze met meer twijfel zitten over hun studiekeuze vanwege verdeelde meningen bij ouders,
leerkrachten en het CLB. Ondanks deze twijfels en minder kennis over de mogelijkheden en
studiekeuzes in het hoger onderwijs zullen zij niet meer dan de autochtone leerlingen reflecteren over

het al dan niet aankunnen van de studies (Almaci, M. e.a., 2007).

Baker en Stevenson (1986) stelden in een onderzoek vast dat het opleidingsniveau van de ouders een
belangrijke rol speelt bij de studieoriéntering van de kinderen. Ouders die een goede kennis hebben
over het onderwijssysteem laten hun beslissing doorgelden in de keuze die de kinderen moeten maken
terwijl ouders die deze kennis missen afhankelijker zijn van de aanbevelingen dat leerkrachten of
mensen uit hun omgeving hen geven. Hoger opgeleide moeders zijn eerder geneigd om
universiteitsvoorbereidende cursussen te kiezen voor hun kind, met andere woorden de algemeen
vormende studierichtingen. Laagopgeleide moeders daarentegen zouden zich eerder neerleggen bij de
beslissing van leerkrachten en het CLB om hun kind een bepaalde richting uit te sturen (Baker en
Stevenson, 1986 in Boone, S., 2011).

3.4.De rol van het CLB

De CLB’s (centra leerlingenbegeleiding) hebben als opdracht het welbevinden van leerlingen te
bevorderen. Het belang van de leerlingen staat hierbij centraal. Ze vervullen hun opdracht binnen vier
begeleidingsdomeinen: het leren en studeren (vb. leermoeilijkheden), de onderwijsloopbaan (vb.
studie- en beroepskeuze), de preventieve gezondheidszorg (vbh. medisch onderzoek) en het psychisch
en sociaal functioneren (vb. gedragsproblemen). Een CLB moet vooral vraaggericht werken met
bijzondere aandacht voor leerlingen die meer individueel begeleid moeten worden. Maar voor een

goede persoonlijke begeleiding is het nodig dat CLB-medewerkers voldoende informatie hebben over
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de leerlingen. Onderzoek van Boone (2011) toont echter dat het CLB informatie krijgen van de
leerkrachten. Zij beschikken dus niet over alle nodige gegevens over een kind en uiten hun advies op
basis van een dossier dat ze hebben van de leerling
(http://www.ond.vlaanderen.be/clb/Documenten/CL B-medewerker/Korte historiek CLB.pdf, 2011 en
Boone, S., 2011).

Bovendien moeten de CLB medewerkers ook een onderscheid maken tussen toegeschreven en
verworven kenmerken van leerlingen. Toegeschreven kenmerken zijn kenmerken waaraan de
leerlingen zelf niets kunnen veranderen zoals geslacht, SES van het gezin, etnische afkomst,
gezinssituaties, woonomgeving en opleidingsniveau van de ouders. Door de toegeschreven kenmerken
lopen allochtone leerlingen meer dan autochtone leerlingen in het lager onderwijs een achterstand op.
Deze achterstand laat hen bij de overgang naar het secundair onderwijs nog weinig keuzes toe. De
verworven kenmerken worden door de leerlingen zelf vorm gegeven zoals de persoonlijke interesses,
de prestaties, schoolvertraging, motivering, etc. Met het onderscheid tussen de twee genoemde
kenmerken kan men nagaan of leerlingen eerder een keuze zouden moeten maken tussen 1A en 1B.
Bij het maken van deze keuze worden de leerlingen en hun ouders meestal begeleidt door leerkrachten
en CLB-medewerkers waarbij de rol van de leerkrachten belangrijker is dan die van het CLB. Het is
dan ook belangrijk om de ouders van de allochtone leerlingen vroeg te betrekken en te informeren
over de prestaties van zoon of dochter bij de schoolse loopbaan. Maar ook CLB medewerkers of
leerkrachten moeten zich goed bewust zijn van het belang van hun advies i.v.m. de studiekeuze van
allochtone leerlingen. De ouders van de allochtone leerlingen, die dikwijls weinig kennis hebben over
de mogelijke trajecten van het onderwijs naar de arbeidsmarkt, twijfelen meestal niet aan de oordeel
van de deskundigen. Ook het grotere groepsgevoel binnen de allochtone gemeenschap kan er voor
zorgen dat een aantal leerlingen in het beroepsonderwijs terechtkomt enkel omdat ze er hun vrienden
terugvinden (VDAB, 2008 en Boone, S., 2011).

3.5. Het watervalsysteem

Om van een succesvol studietraject in het secundair onderwijs te kunnen spreken is het belangrijk dat
leerlingen alle nodige competenties verwerven die bij een bepaalde kwalificatie behoren (De Rick, K.,
2010). Allochtone leerlingen komen gemiddeld vaker uit lagere sociale klassen waarbij thuis niet altijd
Nederlands wordt gesproken. De ouders van de allochtone leerlingen hebben doorgaans meer dan
autochtone ouders een lage opleiding en een zwakke SES die op hun beurt een struikelblok vormen
voor de kinderen wat betreft studiekeuze en schoolsucces. De studiekeuze die bij aanvang van de
schoolloopbaan wordt gemaakt tussen de A- of B-stroom speelt een belangrijke rol voor de verdere
studie- en zelfs beroepsloopbaan (Vandenbroucke, F. en Malfait, D., 2012). Leerlingen en ouders
kiezen eerst voor het ASO om de mogelijkheid te behouden om eventueel af te zakken naar een TSO

of BSO richting. Meestal wordt deze keuze gemaakt omwille van het beeld die de ouders en leerlingen
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hebben van technische beroepen. Deze beroepen worden vaak (onterecht) gepercipieerd als slecht
betalend, vuil en met beperkte loopbaanmogelijkheden. Hierdoor kiest men dus te weinig in functie
van de eigen interesses en competenties waardoor veel talenten verloren kunnen gaan (De Rick, K.,
2010).

We kunnen dus stellen dat het technisch en beroepssecundair onderwijs in de maatschappij eerder een
ingebakken slecht imago hebben. Het deeltijds beroepssecundair onderwijs wordt zelfs gezien als het
laatste opvangnet i.p.v. een volwaardig alternatief van het voltijds onderwijs. Wanneer een
onderwijsvorm een lage maatschappelijke status heeft, heeft dat ook gevolgen voor de samenstelling
van het publiek dat erin terechtkomt (De Rick, K., 2010). Bij de allochtone leerlingen merken we
vaker dat ze sneller gedraineerd worden naar het buitengewoon of beroepsonderwijs (i.e.
watervalsysteem®). De mogelijkheden tot opwaartse mobiliteit worden hierdoor dan ook sterk
bemoeilijkt (Dronkers, 1986). Naarmate men de zogenaamde onderwijsladder afdaalt, zijn jongeren
met problemen dan ook oververtegenwoordigd. Leerlingen vertonen vaker gedrag die door de
omgeving als problematisch ervaren wordt. Ze zijn sneller schoolmoe, gedemotiveerd, spijbelen vaker
en zijn maatschappelijk kwetsbaarder (De Rick, K., 2010). De gevolgen van het watervalsysteem zijn
in het deeltijds beroepsonderwijs het meest schrijnend. Zo blijkt in de praktijk dat jongeren in het
deeltijds onderwijs deze keuze niet bewust of om positieve redenen hebben gemaakt. In Vlaanderen
blijken drie op de vier jongeren in het deeltijds onderwijs terecht te komen na het behalen van een B-
of C-attest in het voltijds onderwijs. Ze weten dat deze doorverwijzing geen positief alternatief is en
dat ze in een problematische groep terechtkomen. Bovendien ervaren deze jongeren een
doorverwijzing naar het deeltijds onderwijs als een vorm van sociale uitsluiting. (Pour la solidarité,
2007 in De Rick, K., 2010).

Het uitstellen van de studiekeuze van de eerste naar de tweede graad zou de opslokking van de
leerlingen in een ASO, TSO of BSO richting tegengaan. Zo hebben voorbeelden in het buitenland
bewezen dat leerlingen die op een latere leeftijd kiezen welke richting ze willen uitgaan niet alleen
maar beter kiezen maar ook een hoger niveau halen. Bovendien stimuleert het samenblijven van
leerlingen in de eerste graad de sociale cohesie en kunnen de zwakkere leerlingen zich optrekken aan
de sterkere leerlingen. De focus op tekorten van de zwakkere leerlingen verschuift dan naar het

belichten van hun troeven en competenties (Van Dorsellaer, 1., 2011).

% “In het onderwijssysteem is duidelijk een ‘waterval’ ingebouwd, d.i. een hiérarchie tussen ‘sterke’ en ‘zwakke’ richtingen, met de
bedoeling om de differentiatie naar vaardigheden en verdiensten zo getrouw mogelijk te reproduceren. Zo worden de ‘zwakste’ leerlingen
naar het buitengewoon onderwijs gedraineerd, of binnen het gewoon onderwijs, naar het (deeltijds) beroepsonderwijs, terwijl de ‘sterkste’
in de algemeen vormende richting blijven.” (Nicaise, 2001)
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3.6.BSO en DBSO

Het beroepssecundair onderwijs is een onderwijsvorm in het Vlaams onderwijslandschap waarbij
praktijk en stages centraal staan om de jongeren op een specifiek beroep voor te bereiden. Eindtermen
die door de Vlaamse regering in het BSO worden nagestreefd zijn enerzijds kritisch-creatief
functioneren in de samenleving, een persoonlijk leven kunnen uitbouwen en deelname aan levenslang
leren. Anderzijds moet men streven naar actieve deelname aan vervolgopleidingen binnen het
onderwijs, buiten het onderwijs en vorming in het kader van levenslang leren en tenslotte moet men
ervoor zorgen dat bij het behalen van een beroepssecundair diploma de vlotte intrede in het

beroepsleven kan worden gemaakt (Smet, P., 2009).

Uit een studie van Neels (2000) naar de onderwijspositie van migrantenjongeren van Turkse en
Maghrebijnse afkomst tonen resultaten dat de tweede generatie studenten van Turkse en Marokkaanse
afkomst meer dan autochtone studenten starten in het beroepssecundair onderwijs (Neels, K., 2000).
Van Damme e.a. stellen vast dat aan het einde van het secundair onderwijs 11% van de leerlingen die
thuis Turks spreken ASO volgt, 20% Kkiest voor een technisch of kunst opleiding (TSO — KSO) en
69% volgt BSO. (Van Damme in Opdenakker en Hermans, 2006). Ook de Marokkaanse leerlingen

zijn sterk oververtegenwoordigd in het beroepssecundair onderwijs (Mahieu, P., 2003).

Met de invoering van de nieuwe wet van 29 juni 1983 werd het voltijdse leerplicht opgetrokken tot 16
jaar (of tot 15 jaar voor wie de eerste twee jaren secundair onderwijs heeft gevolgd) en een deeltijdse
leerplicht tot 18 jaar (Creten, H., Van de Velde, V. en Van Damme J., 2002). Leerlingen kunnen vanaf
de leeftijd van 15 of 16 jaar de keuze maken om deeltijds beroepssecundair onderwijs te volgen
(DBSO0). Deze leerlingen volgen 15 lesuren per week aan een centrum voor deeltijds onderwijs dat
verbonden is aan een gewone secundaire school. Van deze 15 lesuren worden 7 uur algemene vakken
gevolgd en 8 uur beroepsgerichte vakken. Daarnaast wordt de opleiding aangevuld met een
tewerkstelling die aanleunt bij de beroepsgerichte richting in het centrum (GO!, online, 2012). De
deeltijdse onderwijssystemen hebben als voordeel dat zij pedagogische keuzes aanbieden waarbij de
jongeren een beroep al doende kunnen aanleren op de werkvloer. Bovendien zijn deze deeltijdse
systemen zinvol voor jongeren die ergens in hun voltijds leertraject zijn vastgelopen omwille van een
verkeerde keuze bij aanvang van het secundair onderwijs, zittenblijven, schoolmoeheid, persoonlijke
keuze, etc.. Zwakkere leerlingen, voor wie reguliere tewerkstelling om verschillende redenen nog niet
haalbaar is, worden in de brugprojecten opgevangen waarin ze werken aan hun sociale vaardigheden
die betrekking hebben op praktijkgerichte vorming op de werkvloer (Creten, H., Van de Velde, V. en
Van Damme J., 2002). Omdat het centrum deeltijds onderwijs voornamelijk studiebewijzen uitdeelt
met het oog op een directe tewerkstelling is een nauwe samenwerking tussen scholen en bedrijven van
groot belang. Samen met de trajectbegeleider van het centrum wordt een geschikte

werkervaringsplaats gezocht (GO!, online, 2012).
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In het deeltijds beroepssecundair onderwijs krijgt elke leerling door het centrum deeltijds onderwijs
een trajectbegeleider toegewezen. Deze begeleider houdt bij aanvang van het traject een gesprek en
doet een screening naar de arbeidsmotivatie en arbeidsrijpheid van de leerlingen. Zo kan voor elke
leerling een individueel en passend traject worden gepland. De begeleider is bovendien ook dé
contactpersoon die instaat voor communicatie tussen het centrum deeltijds beroepsonderwijs, de
werkplaatsen en de leerlingen. Opdat de leerlingen van een vlotte transitie kunnen spreken zouden ze
goed moeten worden opgevolgd door de trajectbegeleiders.
(http://www.provant.be/binaries/40.612%207%20schoolreglement%202009%20CLW%20PTS%20 tc

m7-90176.pdf) Hoewel die trajectbegeleiders zouden moeten optreden als soort van mentor of coach

laat hun begeleiding vaak te wensen over. Hun visie van begeleiding beperkt zich tot het beschikbaar
zijn wanneer er zich problemen voordoen op de werkplaats. In die gevallen komen interventies en
remediering te laat (De Rick, K., 2010).

4. De transitie naar de arbeidsmarkt

“Elke onderwijsverlater moet voldoende competenties hebben om in te stappen in de arbeidsmarkt en
zich staande te houden in het maatschappelijke en persoonlijk leven en om een leven lang te kunnen
leren. Hij moet minstens over een bepaald deeldiploma kunnen beschikken waarmee hij of zij terecht
kan in een startbaan of startfunctie en mits bijscholing kan doorstromen naar een andere of hogere
functie.” (SERV, 1999)

In de huidige immigratie- en kennissamenleving is het nodig om de tekorten in de kwalificaties en
competenties die sterk aanwezig zijn bij de allochtonen weg te werken door de arbeidsmarktactoren en
de onderwijsactoren op elkaar af te stemmen (Vandenbroucke, F. en Malfait, D., 2012). De transitie
van onderwijs naar de arbeidsmarkt is dé indicator om de mate van afstemming tussen onderwijs en
arbeidsmarkt op te volgen en na te gaan. Er wordt dan voornamelijk gekeken naar de afstemming van
het gevolgde opleidingsniveau en de eerste job. Er is een goede overgang naar de arbeidsmarkt
wanneer leerlingen vlot aan het werk geraken en minder lang werkzoekend zijn (Strategisch Plan
Werkgelegenheid, 2003).

4.1. De arbeidsmarkt: enkele cijfers

De arbeidsmarkt is het geheel van factoren, instituties, processen en ruilvoorwaarden, dat de relaties
tussen het aanbod en de vraag naar arbeid bepaalt (Van Dijk, 1986). Bij de intrede in de arbeidsmarkt
vormt een diploma de sleutel of toegangsbewijs waarbij de hoogopgeleiden worden doorgesluisd naar
de hogere en betere functies (i.e. white collar jobs) en de laaggeschoolden meer terechtkomen in
inferieure functies (i.e. blue collar jobs). De dualisering van de maatschappij dat in het onderwijs

begint met de kloof tussen hoger en lager opgeleiden wordt doorgetrokken naar de arbeidsmarkt

16


http://www.provant.be/binaries/40.612%207%20schoolreglement%202009%20CLW%20PTS%20_tcm7-90176.pdf
http://www.provant.be/binaries/40.612%207%20schoolreglement%202009%20CLW%20PTS%20_tcm7-90176.pdf

waarbij een primaire en secundaire arbeidsmarktsegment wordt uitgebouwd. Het primaire segment
bestaat uit kapitaalkrachtige en —intensieve bedrijven met hoge productiviteit en hoge lonen. Het
secundaire uit bedrijven met een lage productiviteit, arbeidsintensieve processen en lage lonen. Het
spreekt voor zich dat een individu uit het primaire segment beter beloond wordt dan een individu die
in het secundaire segment werkt (Aerts, M. en Martens, A., 1987). Verhoeven (2000) stelde in een
onderzoek vast dat allochtonen systematisch meer risico lopen om te belanden in minder gunstige
(secundaire) segmenten van de arbeidsmarkt, met name in sectoren en banen die gekenmerkt worden
door een hogere werkonzekerheid en slechtere arbeidsvoorwaarden en —omstandigheden (Verhoeven,
2000 in De Koning, J. e.a. 2008).

Een goede studiekeuze maken en het succesvol voltooien van de studies is dus uiterst belangrijk om op
de arbeidsmarkt gelanceerd te raken. Voor de ene kost het al wat meer moeite dan voor de andere en
meestal is de opleiding die men genoten heeft één van de belangrijkste factoren om een vlotte intrede
te maken in de arbeidsmarkt. De kloof in arbeidsdeelname tussen laag- en hooggeschoolden blijft een
probleem. Ongeveer 20% van de Vlaamse adolescenten zijn laaggeschoold ten opzichte van 40%
hooggeschoolden. In 2003 was 52% van de laaggeschoolden tussen 25 en 64 jaar aan het werk
tegenover 85% bij de hooggeschoolden. Het verschil bedraagt dus ongeveer 33 procentpunten en is de

laatste jaren weinig tot niet verandert (Vandenbroucke, F., 2004-2009).

Tabel 1: Werkzaamheids- en werkloosheidsgraden volgens onderwijsniveau (in %), bevolking 25-64 jaar,
Vlaanderen, 2003

WERKZAAMMEIDS- EN WERKLOOSHEIDSGRADEN VOLGENS ONDERWLSNIVEAU (IN %), BEVOLKING
25-64 JaaR, VLAANDEREN, 2003

lLaaggeschoold* Middengeschoold** Hooggeschoold***

Wearkzanmbendsgraad 520 6.2 85,1

Werkloosheidsgraad 6.5 4.3 24

* maximaal lager secundair onderwijs
** hoger secundair onderwijs
“** hoger onderwijs (binnen of buiten de universiteit)

Brom: NIS EAK (Bewerking Steunpunt WAV)

Uit een recentere studie van de VDAB blijkt dat voornamelijk jonge laaggeschoolde allochtonen veel
meer moeilijkheden hebben om in te stromen in de arbeidsmarkt. Van de jonge allochtone
werkzoekenden (8.889) waren er in maart 2009 66,4% laaggeschoold ten opzicht van 54,6% bij de
autochtonen. De werkloosheidsgraad van personen met een niet-EU nationaliteit is 28,1% t.0.v. 5,2%
van personen van Belgische origine. Marokkaanse en Turkse werkzoekenden spannen de kroon met
52,1 %. Meer dan 70% van de werkzoekende allochtonen schrijft zich in voor een arbeidersberoep
(VDAB, 2008).
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4.2.Van de schoolbank naar de werkvloer

De transitie van onderwijs naar de arbeidsmarkt vindt in het Vlaamse Gewest voornamelijk plaats
tussen 15 en 34 jaar (Steunpunt WAV, 2003 in Creten, H., Van de Velde, V. en Van Damme, J.,
2002). Het International Labour Office stelt dat voor jongeren het vinden en uitoefenen van een
betaalde job de transitie markeert van de kindertijd naar de volwassenheid. Het verrichten van betaald
werk geeft jongeren het gevoel onafhankelijk te zijn en over meer keuzevrijheid te beschikken over

diverse domeinen van hun leven (ILO, 2004).
4.2.1.  Werkplekleren: stage en beroepspraktijkvorming

VVoor BSO en DBSO-leerlingen vormt stage of beroepspraktijkvorming één van de mogelijkheden om
in contact te komen met de arbeidsmarkt. Tijdens een eerste praktijkervaring in een stagebedrijf of
werkplek kunnen leerlingen een beroepsbeeld ontwikkelen of aanscherpen (Van Esch, W., 2011).
Stage is een vorm van werkplekleren en heeft de laatste jaren terecht de nodige aandacht gekregen. In
de tendens naar een competentiegericht onderwijssysteem wordt werkplekleren steeds belangrijker.
Werkend leren in het beroepsonderwijs of deeltijds onderwijs biedt de leerlingen voordelen om de

opgedane kennis en vaardigheden in de praktijk toe te passen (De Rick, K., 2010).

In de literatuur wordt gewezen op vier belangrijke troeven die voortvloeien uit de formule deeltijds
onderwijs en praktijkgericht leren. Een eerste voordeel gaat over ‘de samenhang tussen geleerde
vaardigheden en de vraag op de arbeidsmarkt’. Jongeren die een stage lopen of deeltijds een beroep
aanleren leggen voortdurend de link tussen wat zij leren in de opleiding en wat zij moeten doen op de
werkvloer. Het verband tussen de technische capaciteiten van de jongeren en de noden van bedrijven
wordt meer gegarandeerd in een systeem van leren en werken. Een tweede troef heeft betrekking op de
‘transfereerbaarheid van de geleerde vaardigheden’. Jongeren uit een deeltijds onderwijssysteem die
werkervaring opdoen tijdens hun leertraject hebben een voorsprong bij werkgevers die behoefte
hebben aan gespecialiseerde werknemers. Een derde handelt over ‘de (on)zekerheid over de kwaliteit
van de schoolverlaters’. Jongeren die ervaring opdoen tijdens de stageperiode of in het deeltijds
systeem zijn minder onzeker omdat tijdens de opleiding, de afstemming over het soort job en de
capaciteiten constant wordt gemeten. Tenslotte zou ‘de overgang van de beroepsopleidingen naar de
arbeidsmarkt gradueel verlopen’, waardoor de afstemming tussen de arbeidsvraag- en aanbod
makkelijker is. Dit zou resulteren in een lagere jeugdwerkloosheid (Creten, H., Van de Velde, V. en
Van Damme, J., 2002).

In het actieplan ‘Een leven lang leren in goede banen’ (2000) opgesteld door de VIaamse regering ter
ondersteuning van de afspraken op de Top van Lissabon werd ‘Het bewaken en versterken van het
onderwijs’ opgenomen als een centrale krachtlijn. Hierbij staan enkele belangrijke punten centraal: het

creéren van krachtige en positieve leeromgevingen, zoeken naar een evenwicht tussen opleiding op
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school en in de concrete werksituatie op de werkvloer, het bijstellen van het systeem van deeltijds
leren met het oog op duidelijke afspraken betreffende trajectbegeleiding, een combinatie tussen
onderwijs én werkervaring en een éénduidige opleidingsstatuut. Wat betreft de transitie van school
naar werk werd de aandacht gevestigd op het belang van een goede kennis over de arbeidsmarkt en
beroepen en de flexibel uit te tekenen schoolloopbanen (Actieplan, 2000). Het is eveneens belangrijk
na te gaan of allochtonen dezelfde mogelijkheden hebben om beroepspraktijkervaringen op te doen en
een vergelijkbare toegang hebben tot de arbeidsmarkt als andere leerlingen. “Diverse getuigenissen
wijzen erop dat het voor allochtone studenten moeilijker is om een stage- of werkplek te vinden dan
voor hun andere studiegenoten. Het integreren van deze jongeren op de stage- of werkplaats is vaak
minder vanzelfsprekend door een functiebeperking, taalachterstand, de sociaal-culturele achtergrond,
het netwerk van deze groepen dat vaak beduidend kleiner is, etc. Binnen onze samenleving krijgen
allochtone jongeren nog vaak af te rekenen met vooroordelen en dat bemoeilijkt ook het vinden van

een geschikte stage- of werkplaats™ (Deckx, K., 2012).

Om het systeem van werkplekleren te bevorderen is het belangrijk de jongeren door iemand van de
school te laten opvolgen en waar nodig bij te sturen. Deze persoon zou moeten optreden als coach of
als mentor maar in de praktijk wordt deze rol niet behoorlijk opgenomen omdat er vaak geen tijd en
middelen voor zijn (Ruelens et al., 2003 in De Rick, K., 2010). Vaak ervaren werkgevers, die de
leerlingen een stage of werkplek aanbieden, problemen zoals onvoldoende motivatie, gebrek aan
informatie over de competenties van de leerling, onvoldoende aansluiting van het beroepsonderwijs bij
de praktijk, de kost van begeleiding etc. In veel gevallen is de uitwisseling van informatie tussen
school en werkgevers te gering en zijn de leerlingenbegeleiders beperkt aanwezig voor de leerlingen.
Aan de andere kant moet ook meer aandacht besteed worden aan mentorschap in het bedrijf. Hier
wordt in vele bedrijven niet genoeg en niet de nodige aandacht aan besteed. Zo wordt er te weinig met
opleidingsplannen gewerkt, mentoren worden niet altijd gekozen om hun competenties op het vlak van
leerlingenbegeleiding en werkgevers zijn nog onvoldoende betrokken bij de organisatie van stage en
werkplekleren. Een succesvol verloop van werkplekleren kan er alleen zijn wanneer de werkgevers
weten wat van hen verwacht wordt, wanneer er voldoende informatie is over het competentieprofiel
van de deelnemers en wanneer er een goede samenwerking en wisselwerking is tussen alle betrokken
partijen. Opdat de werkgevers gemotiveerd zouden blijven om stage- en werkplekken aan te bieden en
te blijven investeren in de opleiding van de leerlingen, is het belangrijk dat de werkervaringen
succesvol zijn (De Rick, K., 2010).

Kortom het onderwijs en de arbeidsmarkt dienen in dialoog strategieén uit te werken waarbij de
arbeidsmarkt duidelijk kenbaar maakt wat de gewenste startkwalificaties zijn van haar toekomstige
werknemers. Het is dus belangrijk dat er duidelijke afspraken gemaakt worden omtrent het deeltijds

leren en werken en de stagemogelijkheden in het algemeen. Bovendien moeten schoolverlaters over
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een tweevoudig startkwalificatie beschikken. Het onderwijs moet de nodige aandacht besteden aan het
aanleren van een vak of beroep en het ontwikkelen van arbeidsattitudes en waarden (zelfstandig
kunnen werken, leren leren, creativiteit, verantwoordelijkheidszin, flexibiliteit, ...) (Strategisch Plan
Werkgelegenheid, 2003).

4.2.2. Tewerkstellingskansen van BSO en DBSO leerlingen

Onderzoek toonde dat DBSO-leerlingen die werkervaringen opdoen tijdens de opleiding ook betere
kansen hebben op tewerkstelling achteraf (Nijsmans, 1996 in Creten, H., Van de Velde, V. en Van
Damme, J., 2002). Een ander onderzoek naar afgestudeerde TSO en BSO leerlingen in Vlaanderen
stelde eveneens vast dat het volgen van één of meerdere stages een gunstig effect bleek te hebben op
de aansluiting in termen van intredewerkloosheid en tewerkstellingsgraad. Maar aan de andere kant
bleek het gunstig effect niet van toepassing te zijn in termen van een vast contract, de verloning,
promotiemogelijkheden, arbeidsregime, etc. (Van Dorpe et al., 1995 in Creten, H., Van de Velde, V.
en Van Damme, J., 2002). Sonar deed een grootschalige bevraging bij 3000 23-jarigen uit heel
Vlaanderen m.b.t. opleiding en werk. Uit het onderzoek bleek dat 38% van de jongeren de overgang
van het onderwijs naar de arbeidsmarkt meteen zetten. Deze bevraagden waren van mening
onmiddellijk aan de slag te kunnen en verkiezen “al doende’ te leren (Coppieters, P., Creten, H., e.a.,
2009).

Hoewel zeven op tien jongeren van middelbare schoolleeftijd optimistisch zijn over het vinden van
werk geeft de realiteit een ander beeld (Decaluwé, Goedseels et al., 2000 in Sinnaeve, I., 2004).
Jeugdwerkloosheid is een groot sociaal en actueel probleem, dit is te merken aan de vele maatregelen
die zowel door de federale als door de Vlaamse regering worden uitgewerkt ter bestrijding van de
werkloosheid. Ook in Europa zijn de leiders samengekomen om dit probleem te bespreken en te
bestrijden. Ongeveer 5.5 miljoen jongeren (15-25 jarigen) in de Europese Unie zijn werkloos. “A
particular effort needs to be made immediately to improve labour supply and reduce youth
unemployment” (EURACTIV, 2012). In Belgié is bijna één op vijf jongeren jonger dan 25 jaar
werkloos. Dit komt neer op een Europese jongerenwerkloosheidsgraad van 22,3% tegenover 17,1%
voor Belgié (Strategisch Plan Werkgelegenheid, 2003 en VDAB, 2012). Het is dan ook duidelijk dat
de bestrijding van jongerenwerkloosheid één van de belangrijkste uitdagingen van het beleid moet
blijven (Nicaise, 2001 in Sinnaeve, 1., 2004). De werkzoekende schoolverlaters die zich inschrijven bij
de VDARB zijn vooral laaggeschoolden en allochtonen die meer hulp nodig hebben bij hun zoektocht
naar een passende job. Ongeveer één derde is na één jaar nog steeds werkzoekend, deze groep vormt
het middelpunt van de schoolverlatersproblematiek (VDAB, 2008, Steunpunt, WAV-SSA, 2003 en
Sinnaeve, |., 2004). De transitie naar de arbeidsmarkt verloopt dus duidelijk niet voor iedereen even

viot.
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Door de vergrijzing is het onbenut laten van arbeidsmarktpotentieel economisch schadelijk. Daarom is
het belangrijk de obstakels voor de zwakkere groepen zoals taalachterstand, discriminatie, etc. te
verhelpen. Het wegwerken van deze belemmeringen kan gunstig zijn voor de tewerkstellingsgraad van
allochtonen. Daarnaast kan diversiteit op de werkvloer de samenwerking en contacten tussen mensen
met verschillende culturele achtergronden bevorderen. Werkrelaties kunnen zich voortzetten in de
privé-sfeer en dat betekent dat de sociale cohesie in de samenleving wordt bevordert en de sociale
uitsluiting wordt tegengegaan (Jehoel-Gijsbers, 2003 en CBS, 2008 in Mathot, P., 2009). De federale
en de Vlaamse overheid hebben een aantal maatregelen genomen om de activering van laaggeschoolde
en moeilijk bemiddelbare jongeren te bevorderen. Zo moeten jongeren de mogelijkheid hebben om
een opleiding af te wisselen of aan te vullen met arbeid: leerlingenstages, leerlingwezen, VDAB-
stages, individuele beroepsopleidingen en stages door derden. Deze kunnen worden aangeduid met de
term ‘leerwerkprojecten’ die zich situeren op de overgang tussen onderwijs en arbeidsmarkt
(Steunpunt WAV-SSA, 2003). Figuren 1 en 2 geven ons een beeld van het aandeel schoolverlaters in

Vlaanderen per studieniveau.

Figuur 1: Aandeel schoolverlaters per studieniveau.
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Bovenstaande grafiek geeft ons het aandeel schoolverlaters van EU origine en het aandeel allochtone
schoolverlaters weergegeven per studieniveau. Allochtone schoolverlaters zijn sterk vertegenwoordigd
in het BSO, BSO2 (Beroepssecundair 2% graad), BSO3 (Beroepssecundair 3% graad) en DBSO ten
opzichte van de schoolverlaters van EU origine (VDAB, 2008).
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Figuur 2: Aandeel van de schoolverlaters bekeken naar scholingsniveau op het moment van het verlaten van de

school en 1 jaar later.
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Bovenstaande grafiek toont ons het verschil tussen schoolverlaters van allochtone versus de
schoolverlaters van de EU Origine. Het aandeel van de laaggeschoolden bedraagt bij de EU origine
13,1 % tegenover maar liefst 41,3% laaggeschoolde allochtonen. Hier is dan ook duidelijk te zien dat
vooral de laaggeschoolde allochtone schoolverlaters na 1 jaar nog werkzoekend zijn (56,6 %). Bij de
laaggeschoolde van EU origine is dit 30,5%.

4.2.3. Theorieén over de arbeidsmarkt

Uit de literatuur is gebleken dat er heel wat theorieén werkzaam zijn in de arbeidsmarkt. Omdat deze
theorieén een invloed kunnen uitoefenen op de tewerkstellingskansen van laaggeschoolde en
allochtone schoolverlaters is het van belang deze theorieén even toe te lichten. Ik zal hier stil staan bij
drie theorieén die relevant zijn om de werking van de instroom naar de arbeidsmarkt beter te vatten.
Vooreerst zal de Human Capital theorie bespreken worden, dan de wachtrijtheorie waarin de
procedure van werving wordt toegelicht. Tenslotte wordt de signaaltheorie uiteengezet waarin het

selectieproces door de werkgever wordt toegelicht.

4.2.3.1. De Human Capital theorie
Naast vele andere factoren zijn intrede en succes op de arbeidsmarkt van belang voor een
productieproces, zoals het financiéle en materiéle kapitaal, mede bepaald door de mate waarin
individuen beschikken over kennis en kunde die relevant zijn voor het productieproces (Brouwer,
1992). We kunnen deze theorie algemeen vertalen als de hoeveelheid scholing die vereist is om op een
goede manier te kunnen functioneren op de arbeidsmarkt (De koning, J., e.a., 2008). Ze legt een
verband tussen scholing en ervaring enerzijds en het loon anderzijds. Hoe meer menselijk kapitaal een
individu doorheen zijn onderwijs- en arbeidsloopbaan heeft verworven des te meer zal een werkgever

geneigd zijn de werknemer aan te werven omdat hij over meer specifieke kennis en de nodige
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vaardigheden beschikt. De ervaring en scholing die de werknemers hebben, zal op haar beurt
gekoppeld worden aan een verloning voor de prestaties. De verdiensten zijn in een gesegmenteerde
arbeidsmarkt niet voor elk opleidingsniveau gelijk. Hoe hoger het opleidingsniveau en hoe meer
ervaring, des te groter de kans op een baan in het primaire segment en hoe groter de vergoeding
(Brouwer,1992).

4.2.3.2. De wachtrijtheorie
Volgens de wachtrijtheorie van Thurow (1975) rangschikken werkgevers kandidaten aan de hand van
de trainingskosten in een denkbeeldige wachtrij aan de hand van achtergrondkenmerken als geslacht,
leeftijd en behaalde diploma. Diegenen die in het begin van de wachtrij worden gezet krijgen de beste
banen en daartegenover kunnen we stellen dat diegenen die achteraan in de rij geplaatst worden, de
minst aantrekkelijke jobs krijgen. Ook deze theorie bevestigd de minder gunstige arbeidsmarktposities
voor laaggeschoolden. De wachtrijtheorie impliceert dat wanneer laaggeschoolden zich inzetten door
extra opleidingen te volgen om zo een hogere positie te krijgen, hooggeschoolden dat ook doen

waardoor de hele onderwijsverdeling een stukje omhoog schuift (Thurow, 1975 in Geets, J., 2010).

4.2.3.3. De signaaltheorie

De signaaltheorie van Spence (1973) stelt dat werknemers op basis van hun toegeschreven en
verworven kenmerken geselecteerd worden. Werkgevers hebben tijdens de sollicitatieprocedure
beperkte informatie over de potentiéle werknemers. Factoren zoals een diploma, de loopbaanhistoriek,
de verworven ervaring enz. functioneren als signalen voor de werkgevers die op basis van deze
gegevens de bekwaamheid van een persoon kunnen inschatten. Ook hier kan gesteld worden dat jonge
laaggeschoolde schoolverlaters een minder goede signaal overbrengen op de werkgevers. Ze kunnen
zich dan ook minder snel en succesvol op de arbeidsmarkt positioneren (Spence 1973 in Geets, J.,
2010).

4.3. Discriminatie

In een perfecte neoklassieke markt zouden vraag en aanbod elkaar in een evenwicht vinden door
middel van het prijsmechanisme (Van Hoof, 2006). Dit is vrijwel nooit het geval. Aan de hand van een
selectieprocedure onder de vorm van een sollicitatie trachten werkgevers met een beperkte
hoeveelheid informatie over de sollicitanten te bepalen of de sollicitant een lage of hoge productiviteit
heeft (Geets, 2010). De theorie van statistische discriminatie is ongetwijfeld een belangrijk aspect dat
aanwezig is op de arbeidsmarkt. Deze kan echter moeilijk empirisch worden gestaafd. Toch is het
nuttig en van belang om statistische discriminatie als bijkomende factor te vermelden. Deze kan
namelijk de kansen van laaggeschoolden, hooggeschoolden, allochtonen, ouderen, vrouwen, etc. in

negatieve zin beinvloeden.
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Arrijn, Feld en Nayer (1998) voerden een onderzoek uit naar aanwervingsdiscriminatie op de VIaamse
arbeidsmarkt. Hierbij werden twee personen, een autochtoon en een allochtoon, gevolgd in hun
sollicitatieprocedure. Deze twee kandidaten hadden dezelfde selectiecriteria, solliciteerden bij
eenzelfde werkgever en volgden dezelfde selectieprocedure. Hieruit bleek dat de procedure werd
gewijzigd naargelang de kandidaat. Er werden verschillende inlichtingen gegeven over de openstaande

vacatures en ook de werkvoorwaarden werden aangepast (Arrijn, Feld en Nayer, 1998 in Geets, 2010).

Een andere studie van Van Den Broeck (1999) onderzocht het bestaan van aanwervingsdiscriminatie
door te kijken naar de namen op de C.V.’s van de kandidaten. Voor mensen met een Belgisch-
Nederlandse naam was de kans om bekeken te worden 38,9%, kandidaten met een Zuid-Europese
naam 31,6 % en mensen met een Magrebijns-Turkse naam 22%. Deze verschillen bleven bestaan
wanneer men de kandidaten in clusters van onderwijsniveau onderbracht. De verschillen waren groter

bij lage diploma’s en kleiner bij hoge diploma’s (Van Den Broeck, 1999 in Geets, 2010).

Bovenstaande onderzoeken bevestigen de aanwezigheid van etnische discriminatie op de
arbeidsmarkt. Volgens Thurow (1975) doen er zich vormen van discriminatie véor nog voor een
individu zijn intrede doet op de arbeidsmarkt. Omdat de werkgevers niet over voldoende informatie
beschikken of de sollicitant de juiste kandidaat is, beperken ze zich meestal op direct zichtbare
kenmerken. De tewerkstellingskansen van de kandidaten kunnen aan de hand van een reeks
onafhankelijke variabelen zoals geslacht, leeftijd, opleidingsniveau, ... reeds ingeperkt worden
(Thurow, 1975 in Geets, 2010).

Discriminatie doet zich in verschillende vormen voor en is niet altijd even zichtbaar. Discriminatie kan
in verschillende fases voorkomen: bij aanwerving, bij de uitoefening van de arbeidsovereenkomst, bij
het einde van de arbeidsovereenkomst en ontslag. Eveneens kunnen we vier types van discriminatie
onderscheiden: directe discriminatie, indirecte discriminatie, aanzetten tot discriminatie en pesterijen
of intimidatie (CGKR, 2011).

4.4. Antiracismewet

In de antiracismewet van 30 juli 1981 is opgenomen dat discriminatie op grond van onder meer ras,
huidskleur, afkomst, nationale of etnische afkomst en nationaliteit verboden is en bestraft kan worden.
De anti-discriminatiewet van 10 mei 2007 is de omzetting van de Europese richtlijn van 2000 die
discriminatie op basis van godsdienst of levensbeschouwelijke overtuiging, handicap, leeftijd en
seksuele geaardheid verbiedt. Ze verbiedt eveneens discriminatie op grond van een aantal beschermde
criteria: burgerlijke staat, geboorte, vermogen, politieke overtuiging, syndicale overtuiging, taal,
huidige of toekomstige gezondheidstoestand, een fysieke of genetische eigenschap en sociale afkomst.
Met het “‘decreet behoudende evenredige participatie op de arbeidsmarkt” van 8 mei 2002 (gewijzigd

door het decreet van 30 april 2004 en het decreet van 9 maart 2007), werd daarnaast de wettelijke
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grondslag gelegd voor anti-discriminatie in het werkgelegenheid- en arbeidsmarktbeleid in
Vlaanderen. In CAO nr. 38 en de bijgevoegde non-discriminatiecode wordt dieper ingegaan op de
gedragsregels bij de sollicitatieprocedure en wordt nogmaals bevestigd dat discriminatie verboden is.
Het ‘decreet houdende een kader voor het VlIaamse gelijke-kansen- en gelijke-behandelingsbeleid’ van
10 juli 2008 schept ten slotte het kader voor de VIaamse bevoegdheden betreffende het gelijke kansen
beleid en een algemeen kader voor het bestrijden van discriminatie. Het decreet voorziet ook in de
oprichting van 13 meldpunten discriminatie waar personen die een klacht hebben rond discriminatie
op grond van etnieén, gender, seksuele geaardheid, gezondheidstoestand of handicap en leeftijd terecht
kunnen (FNV, 2003). Deze meldpunten geven kosteloos een eerste informatie of advies en zoeken
mee naar herstelgerichte oplossingen. Bij zwaardere arbeidsgerelateerde discriminatieklachten
verwijzen ze de personen door naar het Centrum voor Gelijkheid van Kansen en voor
Racismebestrijding (CGKR), de vakbonden of de inspectiedienst (CGKR, 2011)

5. Good practices in Nederland en Frankrijk

In dit deel zal een Kkorte toelichting gegeven worden bij ‘Good practices’ die verwijzen naar
methodieken of instrumenten die in andere landen worden toegepast. Hieronder zal ik een beknopte
voorstelling geven van de instrumenten die Pol De Grave projectmedewerker van BASTA! in
Nederland en Frankrijk heeft geanalyseerd. De bedoeling van deze voorstelling is om na te gaan in
hoeverre deze ‘Good practices’ hertaald kunnen worden naar het VlIaams landschap en waarom deze

nuttig kunnen zijn voor de BSO en DBSO-leerlingen in Vlaanderen.
5.1. Nederland

Ook in Nederland kampen allochtone jongeren in grotere mate dan autochtone jongeren met
problemen wat betreft een vlotte doorstroom naar de arbeidsmarkt. Bovendien haken BSO leerlingen
vanwege allerlei soorten problemen hun studie vroeg af. Vooral in de grote steden behoren allochtone
jongeren en schoolverlaters tot de probleemgroepen (Jager, A., Roelofs, M. en Eimers, T., 2011).
Onderstaand grafiek toont de werkloosheid bij 15-25 jarigen naar etniciteit, 2008-2010, in %. Uit deze
cijfers blijkt dat de werkloosheid van 15-25 jarigen tussen 2008 en 2010 bij de autochtone steeg van

7% naar 10%. Bij de allochtone jongeren ligt dit cijfer tweemaal zo hoog.
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Figuur3: werkloosheid bij 15-25 jarigen naar etniciteit, 2008-2010, in %
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Bron: FORUM (2011}, "allochtonen op de arbeidsmarkt 2009 en 2010°

5.1.1. Tool 1: KIX

Allochtone jongeren hebben in tegenstelling tot autochtonen vaker begeleiding en steun nodig in het
onderwijs en op de arbeidsmarkt. VVooral in tijden van crisis dalen de kansen op de arbeidsmarkt van
laaggeschoolde allochtonen aanzienlijk. Onderzoek na toepassing van K!X toonde aan dat het
organiseren van en brede keuze aan activiteiten van invloed zijn geweest voor de jongeren. Het
aanbieden van extra bijeenkomsten en individuele gesprekken over mogelijke vervolgopleidingen
heeft de keuze bij de allochtone jongeren om verder te gaan studeren aanzienlijk verhoogd. De extra
informatie via brochures, via de website, het besteden van extra aandacht aan de leerlingen door de
leerkrachten, extra bijeenkomsten op school, persoonlijke gesprekken met deelnemers over hun
toekomstplannen, etc. was voor vele allochtone jongeren een belangrijk informatiebron waardoor ze

hun keuze makkelijker konden maken (Jager, A., Roelofs, M. en Eimers, T., 2011).

KIX is een initiatief dat staat voor ‘Kleurrijk impuls voor kleurrijk succes’ en heeft als doel
‘empoweren en netwerken’. Empoweren houdt in dat men de jongeren wil leren het beste uit zichzelf
te halen. Daarnaast willen ze de jongeren activeren om te leren netwerken en zich te oriénteren op de
arbeidsmarkt. Ze leren allerlei nieuwe vaardigheden, doen ervaringen op en ontmoeten mensen die
belangrijk zijn voor hun loopbaan. Bovendien wil men de jongeren op een positieve manier in beeld
brengen op school en bij de werkgevers. De nadruk ligt vooral op het verbeteren van de kansen op de
arbeidsmarkt. De KIX promotieteam bestaat uit een klas of een aantal vrijwillige deelnemers die
begeleidt worden door een K!X-coo6rdinator. De jongeren worden zelf aangezet om activiteiten te
verzinnen binnen of buiten de lesuren onder begeleiding van de coérdinator. Daarenboven krijgen de
jongeren kosteloos een training aangeboden. In het kader van mentoruren, maatschappelijke stage en
competentie, ontwikkeling van leren, loopbaan en burgerschap. De jongeren kunnen kiezen uit
thema’s zoals; communicatie en presentatie, empowerment, arbeidsmarkt, netwerken, samenwerken en
vergaderen. Alle jongeren die succesvol aan een jaar K!X hebben deelgenomen krijgen een certificaat.

Hierop staat beschreven wat zij binnen KX gedaan hebben en welke vaardigheden daarmee extra
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aandacht kregen. Zo’n certificaat kunnen de jongeren toevoegen aan hun CV en gebruiken bij de

sollicitaties (Bron: http://www.forum.nl/kix/).

5.1.2. Tool 2: Geintegreerde trajecten

In de literatuur werd het belang van een goede kennis van het Nederlands voor een succesvolle school-
en beroepsloopbaan aangehaald als belangrijke factor. Allochtonen hebben vaker dan autochtonen een
achterstand op taalkundig niveau. Geintegreerde trajecten staat voor ‘taal + beroep = werk’. Het is een
scholingstraject van maximaal 1 jaar waarin beroepsonderwijs en het leren van de Nederlandse taal
worden gecombineerd. Het is een intensief traject van 30 a 40 uur per week waarmee men in zeer
korte tijd een secundair diploma kan behalen. Ze beogen op deze manier een snelle reintegratie van
anderstaligen, nieuwkomers, ... op de arbeidsmarkt. Een geintegreerd traject is zeer nuttig voor
anderstaligen die vaak een onvoldoende taalkennis hebben om zelfstandig een werkplek te vinden of te
behouden. De combinatie van vak- en taalscholing en stages of werk geeft uitstekende resultaten
zowel bij het leren van de taal als bij de integratie op de arbeidsmarkt. Tijdens een geintegreerd traject

wordt de aandacht gevestigd op 5 punten.

1. Extra aandacht voor beroepsgericht Nederlands tijdens en naast de vaklessen.

2. Extra aandacht voor studievaardigheden in de Nederlandse situatie.

3. Hulp bij het vinden van een stage- of werkplek.

4. Extra begeleiding bij stages en werk gericht op communicatie en omgaan met conventies op
de Nederlandse werkvloer.

5. Een opleidingsadvies, een tussenrapportage en een eindrapportage met conclusies en adviezen

(http://www.rocmn.nl/kiezen-voor-roc-midden-nederland/ge% C3%AFntegreerde-trajecten)

5.1.3. Tool 3: GOAL!

GOAL! is bedoeld voor jongeren van 12 tot en met 23 jaar. Het gaat om jongeren in de meest
kwetsbare periode in de schoolloopbaan, namelijk bij de overgang naar het secundair onderwijs en de

transitie naar de arbeidsmarkt.

GOAL! geeft jongeren de kans om in zichzelf te investeren met een persoonlijke coach tijdens een
traject van een jaar. Deze coach heeft een voorbeeldfunctie voor de jongeren. Ze kunnen bijdragen in
het overdragen van kennis en vaardigheden, hulp bieden in de sociaal-emotionele en
studievaardigheden. Maar eveneens bestaan hun taken erin om een goed luisterend oor te hebben voor
de jongeren, ontspanning bieden, inlevingsvermogen in de jongeren, .... De vrijwilligers zijn goed
opgeleid en hebben een stevige maatschappelijke positie. De vrijwilliger heeft kennis over de thuis- en
schoolsituatie van de jongere, karakter, achtergrond, eventuele problemen, belemmeringen, hobby’s en

toekomstdromen. Ze weten waarom de jongere een vrijwilliger als mentor wil. De mentor moet op de
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hoogte zijn van de achtergrond van de jongeren, alleen zo kan de mentor een optimale ondersteuning

bieden tijdens de school en de vrije tijd buiten de schooluren (http://www.radaradvies.nl/wat_is_goal).

In Antwerpen is een gelijkaardige werking actief. Jes is een jongerenorganisatie die zich focussen op
laaggeschoolde allochtone schoolverlaters. Je kan ze vergelijken met de werking van GOAL!, alleen
bestaat het verschil daarin dat Jes de jongeren voornamelijk opvolgen bij de zoektocht naar een functie

op de arbeidsmarkt. Terwijl GOAL! ook begeleiding biedt tijdens de opleiding van de jongeren.

Jes’ arbeidscompetentiebegeleiders zijn betrokken bij de zoektocht van vele jongeren naar een job. Ze
treden op als soort coach of vertrouwenspersoon en daar waar de VDAB faalt, slagen de
arbeidscompetentiebegeleiders van Jes erin om jongeren aan te spreken (op straat, in lokale cafés,
bepaalde wijken en buurten, etc.) en hen perspectief te bieden. Mohamed: "Tijd investeren is
belangrijk. De VDAB ziet ze een kwartiertje per maand, wij trekken dagenlang met hen op. Onlangs
nog ben ik een hele week bezig geweest met één jongen. We zijn ook bijna altijd bereikbaar." Rachid
nam dan weer mee de trein naar VVorst, mee naar een sollicitatie. "Ik heb vier uur op hen gewacht,

buiten. Maar sommigen zijn nog nooit uit hun wijk geweest." (Beckers, L., 2012)

5.1.4. Tool 4: Alumni in het secundair onderwijs

Het project Alumni in het secundair onderwijs probeert oud-leerlingen structureel te betrekken bij de
opleiding van de leerlingen als gast-docent, stageleveranciers, enz.. Dit project kan gekoppeld worden
aan de voordelen die voortvloeien uit het sociaal kapitaal waarbij netwerken actueel worden gehouden
om allochtone leerlingen verder te helpen aan werk. De Alumni kunnen de jongeren actueel helpen
netwerken aan de hand van social network sites zoals Facebook en LinkedIn. Bovendien kunnen oud-
leerlingen getuigen van moeilijkheden/successen in een bepaald beroep. Ze treden dan veeleer op als

een rolmodel die de leerlingen raad kunnen geven wat betreft de arbeidsmarkt( http://www.rocmn.nl/).

5.2. Frankrijk
5.2.1. Tool 1: Apeq (Action pour I’emploi dans les quartiers)

Zoals in de literatuur werd aangetoond ervaren heel wat jongeren de transitie naar de arbeidsmarkt niet
altijd even vlot. Vele van deze jongeren hebben een grote afstand tot de arbeidsmarkt en kunnen
gedefinieerd worden als ‘moeilijk bereikbaar’. Ze bestaan voornamelijk uit individuen die minstens
één jaar niet meer actief zijn geweest in de arbeidsmarkt en personen die (nog) niet klaar zijn om
zonder hulp de stap te zetten naar het reguliere arbeidscircuit. Deze personen hebben vaak te kampen
met problemen als onvoldoende kennis van het Nederlands, ze zijn vooral laaggeschoold of
onvoldoende gekwalificeerd, ze hebben een attitudeprobleem, minder gemotiveerd, etc. Volgens Van
Parys & Struyven (2010) is de moeilijke bereikbaarheid vaak het gevolg van motivatie- en

gedragsfactoren in combinatie met relationele, familiale, culturele, financiéle, justitiéle,
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administratieve en huisvestingsproblemen. De jongeren die de transitie maken naar de arbeidsmarkt
hebben vaak een onrealistisch beeld van de eigen competenties en de arbeidsmarkt. VVooral allochtone
jongeren van Turkse en Marokkaanse origine zijn moeilijk bereikbaar. Hoewel In VlIaanderen de
VDAB wordt beschouwd als instelling om werkzoekenden te activeren, zijn veel jongeren niet
tevreden over de werking van de VDAB. Bovendien is de doelgroep nog te afkerig en wantrouwig ten
opzichte van officiéle instanties. Het verplichtende en sanctionerende karakter kan een
afschrikkingseffect hebben. Vaak heerst het gevoel dat men verplicht zal worden een

trajectovereenkomst te tekenen (Van Dooren, G. en Struyven, L., 2011).

“ledereen weet wel, nu ook omdat de VDAB in de wijken is gevestigd met de Werkwinkels, iedereen
weet wel de weg naar de VDAB. Ma ofwel geloven ze ni in de VDAB, ofwel is de drempel te groot, (...)
ze zien het nog altijd als een verplichtende organisatie. Er is veel kritiek van de jongeren op de VDAB:
zich uitgesloten voelen, er niet mogen zijn wie da ze zijn en dergelijke meer.” (Vindplaatsgericht

toeleider)

In Frankrijk is APEQ een initiatief met als doel de vaardigheden van de meest gemotiveerde
kandidaten af te stemmen op de tewerkstellingscriteria van de bedrijven. Zo willen ze een positieve

spiraal creéren om de meest onbereikbare jongeren te activeren.

APEQ heeft drie doelstellingen: ten eerste willen ze de jongeren die in de urbane wijken wonen,
bereiken en activeren om in te treden in de arbeidsmarkt. VVervolgens willen ze nagaan of de jongeren
voldoen aan de behoeften van de ondernemers op het gebied van werving. Tenslotte werken ze samen
met de openbare diensten voor arbeidsvoorziening om een arbeidsmarktcultuur in de wijken te

stimuleren (Vrij vertaald naar: www.apeq.fr).

5.2.2. Tool 2: A.D.E.J. (Acces aux droits des enfants et des jeunes)

De meeste jongeren kennen hun rechten en plichten nog niet goed als ze de arbeidsmarkt betreden. De
instelling A.D.E.J. heeft een drievoudig doel. Vooreerst wil ze jongeren bewust maken over hun
rechten en plichten ten opzichte van de bedrijven. Daarnaast biedt ze vorming en geeft ze richting aan
de jongeren in functie van hun belangen en noden. Op deze manier tracht men kennis en middelen te
delen met de jongeren om hen zo passende antwoorden te bieden op mogelijke problemen. Tenslotte
wil men jongeren opleiden over hun rechten en plichten vooraleer ze hun toetrede doen als
meerderjarigen tot de maatschappij. A.D.E.J. tracht leerlingen actief te betrekken bij tentoonstellingen
waarbij men komt spreken over de gelijkheid van de rechten. Veel leerlingen zitten met de vraag:
“Wat zijn onze rechten en plichten naar de arbeidsmarkt?”. A.D.E.J. geeft de leerlingen het ABC mee
wat betreft de sociale rechten en plichten. Bovendien bezorgen ze de leerlingen tijdens deze
tentoonstellingen een routekaart met 11 modules waarmee de leerlingen actief kunnen bezig zijn rond

discriminatie. (\Vrij vertaald naar http://www.adej.org/Pro/accueilpro.htm).
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Deel 2: Kwantitatief onderzoek: Evaluatie van de transitie van Turkse en Marokkaanse
BSO en DBSO leerlingen naar de arbeidsmarkt.

1. Onderzoeksvragen
Dit onderzoek heeft drie hoofdvragen:

1. Hoe ervaren leerlingen van Turkse en Marokkaanse origine in het derde graad BSO en DBSO
de stage en beroepspraktijkvorming?

2. Zijn er mogelijke aanwijzingen van discriminatie aanwezig bij het uitoefenen van de stage?

3. Zijn er internationale beleidsinstrumenten die we kunnen vertalen naar het Vlaams

onderwijslandschap om succesformules te creéren?

Naar aanleiding van deze hoofdvragen werden in de vragenlijst nog enkele subvragen gesteld die we
in 5 domeinen kunnen opdelen. Het eerste domein betreft de profielschets van de leerlingen. Hierin
worden socio-demografische, socio-culturele en de studietrajectgeschiedenis van de respondenten
getypeerd. In het tweede domein wordt de mate en belang van de betrokkenheid van de ouders en de
leerkrachten nagegaan. Vervolgens werden de leerlingen bevraagd over hun mate van tevredenheid
over de werking van het school- en stagesysteem. In het vierde domein werd stilgestaan bij de
beroepspraktijkvorming zelf. Tenslotte werden de beleidsinstrumenten in kaart gebracht en werd de

mogelijke interesse hiervoor nagegaan.
2. Methodologie
2.1. Data

Voor het onderzoek werd geopteerd voor een kwantitatieve methode in de vorm van gesloten
vragenlijsten. Op deze manier was het mogelijk om tot een cijfermatig inzicht te komen en
antwoorden op vragen in termen van hoeveelheden te formuleren. Bij het opstellen van de vragenlijst

heb ik me gebaseerd op eerder onderzoek van Wil Van Esch (2010).

Voor het onderzoek heb ik contact opgenomen met 4 scholen waar ik de vragenlijsten door de
leerlingen kon laten invullen. Koninklijk Technisch Atheneum (DBSO, te Brugge), KTA Vilvoorde
Campus De Brug (GO onderwijs, te Vilvoorde), Atheneum Willebroek Campus Vaartland (GO
onderwijs, te Willebroek) en CDO Spoor 5 (DBSO, te Mechelen). De vragenlijsten werden in de
periode na de paasvakantie 2012 afgenomen, hierbij moest ik rekening houden met de momenten
waarop de leerlingen stage hadden of werkten. De leerlingen werden gevraagd de vragenlijsten
individueel en in stilte in te vullen. Gezien de lengte van de vragenlijsten werden de vragenlijsten
tijdens de lesmomenten in klassikaal verband ingevuld. Opdat de leerlingen de vragenlijsten zo

volledig mogelijk zouden invullen, bleef ik samen met de leerkracht toezicht houden tijdens de
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afname. Indien de leerlingen een vraag of woord niet begrepen mochten ze aan mij of de leerkracht
verdere uitleg vragen. Hierbij mochten we de leerlingen niet beinvlioeden door een antwoord voor te
zeggen en werden de vragen van de respondenten op een neutrale manier beantwoord. Voor het
invullen van de vragenlijsten werd telkens per invulmoment een kwartier tot een half uur voorzien. De
afname van de vragenlijsten verliep niet in alle klassen even vlot. Zo hadden sommige leerlingen
moeite met de stilte en was interactie tijdens de afname onvermijdelijk. Sommige respondenten
weigerden ook de vragenlijsten in te vullen. Een aantal respondenten hebben ook niet alle vragen

ingevuld. In totaal heb ik 140 leerlingen kunnen bevragen.

Als extra dimensie voor het onderzoek heb ik tijdens de invulmomenten 3 leerlingen apart
aangesproken voor een korte interview. Op deze manier kon ik in een dieper gesprek meer te weten
komen over hoe deze leerlingen zich voelen binnen hun leeromgeving en de stageplaats. 1 van de
leerlingen heeft me gevraagd om anoniem te blijven daarom zal ik deze leerling Y noemen. Het
resultaat van deze interviews kunt u lezen in bijlage 2 en zal eveneens mee in rekening worden

gebracht bij de interpretatie van de resultaten in de conclusie.
2.2 Onderzoeksdomeinen
1. Profielschets van de leerlingen

Om de profielschets van de leerlingen te kennen werden in het eerste deel van de vragenlijst een aantal
socio-demografische en socio-culturele kenmerken bevraagd. Allereerst werd er gevraagd naar het
geslacht, de leeftijd, de nationaliteit en afkomst®, het opleidingsniveau, de stageplaats of de
werkplaats, het geboorteland moeder en vader (lid van EU), de moedertaal en de hoogst behaalde
diploma van moeder en vader. Wanneer één van de ouders van de respondent niet geboren was in een
EU land, moesten de leerlingen aanduiden van welke niet-EU land ze afkomstig zijn. De leerlingen die
thuis naast het Nederlands nog een andere taal spreken moesten dit ook specificeren in de

daaropvolgende vraag.

In het tweede deel van de profielschets heb ik de leerlingen bevraagd naar wat de leerlingen zelf
belangrijk vinden in hun schoolloopbaan op een 4-punten schaal (1=heel belangrijk, 4=niet
belangrijk). Zo wou ik nagaan of ze het belangrijk vinden om vrienden te hebben en populair te zijn op
school. Alsook wou ik zien of het voor de leerlingen van belang was om op te komen voor de eigen
mening en eerlijk te zijn tegenover anderen. Om de persoonlijke waarden van de leerlingen na te gaan
werd hen gevraagd aan te geven in welke mate ze het belangrijk vinden trots te zijn op hun
nationaliteit en hun moedertaal. Het belang voor het opkomen en kenbaar maken van hun

geloofspraktijk op school en de eerlijkheid tegenover anderen was eveneens van belang voor de

* Ik heb ook na de vraag van nationaliteit gevraagd naar de origine van de leerlingen om zo de leerlingen die de Belgische
nationaliteit hebben maar van Turkse, Marokkaanse, ... origine zijn te kunnen onderscheiden.
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profielschets van de leerlingen. Daarnaast werd nagegaan hoe belangrijk de leerlingen de steun van
ouders, leerkrachten en vrienden, de vrijetijdsbesteding met vrienden, het behalen van een goede

diploma en succesvol te zijn, vinden.
2. Betrokkenheid van de ouders en de leerkrachten in de schoolloopbaan van de leerlingen.

In het tweede luik van de vragenlijst werd aan de hand van een 4-punten schaal (1=heel belangrijk, 4=
niet-belangrijk) gevraagd of de leerlingen de betrokkenheid van de ouders, de leerkrachten en de
vrienden bij hun opleiding al dan niet belangrijk vinden. Het verschil met de vragen over het belang
van de steun van ouders, leerkrachten en vrienden bestaat daarin dat leerlingen voor de betrokkenheid
dit op een actieve manier ervaren bijvoorbeeld bij het maken van huiswerk, de bespreking van
schoolprestaties, etc. Deze vragen functioneerden voor mij ook als controlevragen om na te gaan of de
leerlingen consistent antwoorden op de vragen en niet met de natte vinger door de vragenlijsten
gingen. Daarnaast wou ik nagaan hoe vaak de leerlingen zelf de ouders en de leerkrachten bij hun
opleiding betrokken. Per vraag konden de leerlingen op een 4-punten schaal (1=heel vaak, 4=nooit)

een antwoord aanduiden.
3. Werking van de school en de stagesysteem

In het derde deel van de vragenlijst werd aan de leerlingen gevraagd wat zij vinden van de werking
van het school- en stagesysteem. Meer bepaald hoe vinden zij de schoolomgeving, de leerkrachten en
trajectbegeleiders en wat vinden zij van de communicatie die plaatsvindt tussen de school en de stage-
en werkplaats. Eerst wou ik zien wat het algemeen beeld was van de leerlingen over de lessen, de
leerkrachten, de trajectbegeleiders, de studiebegeleiding, de communicatie school-stage-leerling en de
onderwijsfaciliteiten. Hiervoor konden de leerlingen één antwoordmogelijkheid aanduiden op een 4-
punten schaal (1=heel slecht, 4=zeer goed). Dan heb ik de vragen meer specifiek gemaakt en de
leerlingen bevraagd naar hun mate van tevredenheid, met een 5-punten schaal (1=heel tevreden,
5=helemaal niet tevreden), over de werkwijze van de school en de opvang en begeleiding van de
leerlingen door de leerkrachten en/of trajectbegeleiders. Tenslotte heb ik de leerlingen gevraagd wat
volgens hen een goede leerkracht is. De leerlingen mochten 1 tot 3 antwoorden kiezen uit een reeks
van 9 stellingen. Een groot deel leerlingen hebben bij deze vraag meer dan 3 antwoorden aangekruist
omdat deze mogelijk ook van toepassing waren in hun ogen. Aangezien ik bij de vraagstelling geen
rangorde heb opgenomen of de leerlingen niet heb gevraagd om een score van 1 tot 9 te geven, heb ik
de stellingen en hun frequentie in de resultaten opgenomen. Hiermee krijg je een beeld wat volgens de
meeste leerlingen een “‘goede leerkracht’ is.

4. Beroepspraktijkvorming en de stageplaats
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Het vierde deel gaat meer specifiek over de beroepspraktijkvorming, de stage- en werkplaats en de
arbeidsmarkt. Bij aanvang van het afnemen van de vragenlijsten bij DBSO-leerlingen heb ik de

leerlingen gevraagd de termen “de stageplaats en de stage’ te veranderen door ‘de werkplaats en werk’.

In dit deel heb ik getracht zo veel mogelijk variatie in de vragenopstelling naar de ervaringen op de
stage- en werkplaats aan bod te laten komen. Eerst werd een reeks van zeven vragen gesteld waarbij
de leerlingen op een 4-puntenschaal hun bevindingen konden aanduiden. Vijf vragen handelden over
de voorbereiding op de stage en het werk, de aansluiting van de theorie met de praktijk, het contact
met het leerbedrijf, de beoordeling van de stage en het werktraject en de mogelijkheid om
werkervaringen op school te bespreken. Twee andere vragen hadden betrekking op de mate van moeite
die leerlingen hadden bij het vinden van een stageplaats en hoe de leerlingen hun aanwezigheid op de

stage- en werkplaats ervaren.

Vervolgens heb ik de leerlingen aan de hand van twee open vragen gevraagd respectievelijk twee
factoren te noteren die een positieve en een negatieve rol kunnen spelen voor een goede
arbeidsmarktpositie. Antwoorden die hierop werden geformuleerd, werden uitgetypt en gegroepeerd.

De antwoorden die het meest voorkomen, worden kort weergegeven in de onderzoeksresultaten.

Verder kregen de leerlingen een drie reeks stellingen die betrekking hebben op enerzijds de
verwachtingen en perspectieven van de arbeidsmarkt en anderzijds mogelijke ervaringen en
bevindingen over de beroepspraktijkvorming. Bij deze reeksen moesten de leerlingen de stellingen
aankruisen die voor hen het meest van toepassing was. Ook hier hebben de leerlingen meerdere vakjes

aangekruist, deze heb ik dan ook allemaal in rekening gebracht bij de verwerking ervan.

Tenslotte heb ik een delicaat onderwerp aangekaart namelijk discriminatie op de arbeidsmarkt. Hierbij
heb ik de vraag gesteld: “Ervaar je op dit moment op je stageplaats discriminatie?”” De leerlingen
hadden de keuze tussen twee antwoordmogelijkheden: ‘ja of neen’. De leerlingen die ‘ja’ hebben
geantwoord mochten in een bijkomende vraag meegeven op welke manier ze discriminatie hebben
ervaren. Met deze vraag wou ik nagaan of leerlingen een juiste beeld hadden van wat discriminatie
juist inhoudt en welke houdingen, uitspraken, etc. op de werkvloer zij als discriminerend labellen.
Aangezien er weinig leerlingen op deze bijkomende open vraag hebben geantwoord, heb ik deze vraag

niet verder opgenomen in de analyse.
5. Beleidsinstrumenten

Het vijfde en laatste deel gaat over beleidsinstrumenten die in Nederland en Frankrijk worden
gebruikt. Aangezien de leerlingen geen definitie of voorstelling kregen van de beleidsinstrumenten heb
ik de vragen opgesteld op een manier waarin ze de inhoud van de instrumenten voor een groot deel
weergeven. In dit onderzoek wou ik voornamelijk nagaan hoe geinteresseerd de leerlingen zijn in

mogelijke toepassingen van de beleidsinstrumenten, alsook of de onderwerpen die in sommige
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voorstellingen aan bod komen de nodige aandacht krijgen in de school. De vragen over de
beleidsinstrumenten heb ik onderverdeeld in 4 subthema’s. De vragen over KIX handelen
voornamelijk over het organiseren van activiteiten en trainingen binnen of buiten de schooluren.
Hierin wou ik ook nagaan of de leerlingen voldoende zicht hebben op de contactlegging met de
arbeidsmarkt en de werkgevers. In de vijf eerste vragen konden de leerlingen op een 4-puntenschaal
(1=Heel graag, 4=Helemaal niet graag) aanduiden in welke mate ze al dan niet graag deelnemen aan
activiteiten organiseren, vaardigheden aan leren, training krijgen over de arbeidsmarkt en in contact
willen komen met werkgevers. In de vijf daaropvolgende vragen in welke mate de leerlingen het al

dan niet eens zijn met de toepassing van de bovengenoemde onderwerpen in de school.

In een tweede instrument GOAL! werden de leerlingen door middel van een 4-puntenschaal
(1=Helemaal eens, 4=Helemaal oneens) bevraagd of ze nood hebben aan een aanspreekpunt buiten of
binnen de school in de vorm van een coach. Er werd ook gevraagd wat volgens hen goede kenmerken

zijn van een goede coach en of ze het zien zitten om een coach te hebben in hun vrije tijd.

Het derde instrument is ALUMNI waarbij de vragen voornamelijk handelen over het nut van het
organiseren van gastcolleges die gegeven worden door oud-leerlingen of succesvolle schoolverlaters.
Ook hier werden zes stellingen gegeven waarbij de leerlingen konden aanduiden of ze het 1=Helemaal
eens, 2=Eens, 3=0Oneens en 4=Helemaal oneens, zijn met de uitspraken. In een bijkomende vraag werd
gevraagd of de leerlingen het nuttig vinden om oud-leerlingen uit te nodigen voor gastcolleges en

waarom ze het nuttig vinden.

ADE]J is het laatste instrument waarover ik de leerlingen heb bevraagd. Ik wou nagaan of de leerlingen
voldoende informatie meekrijgen over hun sociale rechten en plichten als ze instromen in de
arbeidsmarkt. Ook hier kregen de leerlingen 7 stellingen waar ze hun eensgezindheid konen aangeven

aan de hand van een 4-puntenschaal.
2.3 Uitgevoerde analyses

Om inzicht te krijgen in de profielschets van de leerlingen, de bevindingen over het schoolsysteem, de
beroepspraktijkvorming, de aanwezigheid van discriminatie en de interesse in de beleidsinstrumenten

werd gebruik gemaakt van het statistische programma SPSS.

De profielschets van de leerlingen, de kenmerken van een goede leerkracht, de visie op de
beroepspraktijkvorming, de betrokkenheid van de leerkrachten, ouders en vrienden, de ervaring van
discriminatie en interesse van de beleidsinstrumenten werden geanalyseerd door middel van
frequentietabellen, kruistabellen en grafieken. Bovendien wou ik nagaan of er onderliggende patronen
zijn in de variabelen of items en de correlaties tussen de verschillende items. De keuze voor een
factoranalyse vloeide voort uit het feit dat de vragenlijst die ik heb gebruikt grotendeels bestaat uit een

serie objectieve indicatoren die meningen of voorkeuren aangeven en een batterij subjectieve schalen
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die een set stimuli bevatten. Aan de leerlingen werd gevraagd of ze het met een welbepaalde uitspraak
eens of oneens zijn, welke zaken belangrijk of niet belangrijk zijn, hoe tevreden of ontevreden ze zijn
over bepaalde kwaliteiten, etc. Via de stimuli tracht men op een zo eenduidig mogelijke manier de
achterliggende houding of opinie van een respondent te bepalen. Deze meningen kunnen ook met
elkaar in verband gebracht worden. De verschillende items vormen dan een “schaal’. Wanneer op basis
van de resultaten van een factoranalyse een of meerder subsets van items werden geidentificeerd die
onderling sterk correleren, kunnen schaalscores worden berekend buiten de factoranalyse om. Na de
berekening van de schaalscores werd nadien de betrouwbaarheid (Cronbach’s alpha) van die schaal
nagegaan. Hierbij wordt gestreefd naar een minimale Cronbach’s alpha van 0,70 om een acceptabele
schaal te hebben (Neels, K. en Lesthaeghe, R., 2011 in Neels, K., 2011).

3. Onderzoeksresultaten

De resultaten van de profielschets van de leerlingen worden weergegeven door frequentietabellen,

grafieken en percentages.
3.1. Geslacht en leeftijd van de leerlingen

Tabel 1: Geslacht en leeftijd van de leerlingen (N=140)

Geslacht Frequentie Percentage
Man 84 60%
Vrouw 56 40%
Leeftijd Frequentie Percentage
Jonger dan 18 jaar 29 20,7%
18 jaar-19 jaar 79 56,4%
Ouder dan 19 jaar 22 15,7%
Missing 10 7,1%

Beschouwt men de leerlingen naar geslacht en leeftijd dan kan men vaststellen dat deze populatie meer
mannen (60%) dan vrouwen (40%) telt. Wat de leeftijd betreft werd de middelste leeftijdscategorie (18
jaar-19 jaar) het meest waargenomen (56,4%). Deze leeftijdscategorie is de meest courante voor
leerlingen van een derde graad BSO en DBSO. Respondenten die jonger zijn dan 18 jaar hebben een
relatieve frequentie van 20,7%. Interessant om mee te geven is dat er 15,7% respondenten zijn die

ouder zijn dan 19 jaar. Hier was er zelfs sprake van uitschieters met een leeftijd van 24 en 26 jaar.

3.2. Afkomst
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Tabel 2: Nationaliteit en afkomst van de leerlingen (N=140)

Nationaliteit van de leerlingen Frequentie Percentage
Belg 130 92,9%
Niet-Belg 10 7,1%
Origine van de leerlingen Frequentie Percentage
Belg 69 49,3%
Turk 16 11,4%
Marokkaan 26 18,6%
Totaal 111 79,3%

Qua nationaliteit zijn 130 leerlingen in het bezit van de Belgische nationaliteit. Uit het onderzoek
bleek dat er 16 verschillende nationaliteiten zijn. 10 van de 140 bevraagde leerlingen hebben de
Belgische nationaliteit niet. De helft (49,3%) van de respondenten is van Belgische origine, 50,7% zijn
hebben de Belgische nationaliteit maar zijn van een andere origine. VVoor dit onderzoek wou ik nagaan
hoe de leerlingen van Turkse (11,4%) en Marokkaanse (18,6%) afkomst de transitie naar de

arbeidsmarkt ervaren.
3.3. Studietraject

Tabel 3: Onderwijsrichting van de leerlingen vroeger (N=121) en nu (N=140)

Frequentie Percentage

Opleidingsniveau eerste graad ASO 59 48,8%
TSO/KSO 20 16,5%
BSO 42 34,7%

Opleidingsniveau derde graad
Begonnen in ASO BSO 49 83,1%
DBSO 10 16,9%
Begonnen in BSO BSO 33 78,6%
DBSO 9 21,4%

De voornaamste reden om van een watervaleffect te kunnen spreken is de drainage van een A stroom
naar een B stroom. In tabel 3 ben ik nagegaan hoeveel leerlingen respectievelijk in het eerste graad
ASO en BSO zijn begonnen en nu in een BSO of DBSO richting zitten. Bovenstaand tabel toont dat
48,8% van de respondenten zijn opleiding is begonnen in het algemeen secundair onderwijs. Van de
59 leerlingen die hun opleiding in het ASO zijn begonnen zitten nu 49 leerlingen en 10 leerlingen
respectievelijk in het BSO en DBSO. Van de 42 leerlingen die hun opleiding in het BSO zijn gestart,

zijn 9 leerlingen verder afgestroomd naar het DBSO.

Wat betreft de Turkse en de Marokkaanse leerlingen toont onderstaand tabel ook duidelijk een
afstroom naar het beroepsopleiding. Van de 42 Het is ook belangrijk kort mee te geven dat 38,1% van
de bevraagde leerlingen zijn gestart in BSO. Dit zijn de helft van de Turkse en Marokkaanse leerlingen

terwijl 28,6% van de leerlingen zijn afgestroomd van ASO naar BSO.

Tabel 3b: Onderwijsrichting van de Turkse en Marokkaanse leerlingen vroeger en nu (n=33)
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Frequentie Percentage

Opleidingsniveau eerste graad ASO 12 28,6%
TSO/KSO 5 11,9%
BSO 16 38,1%
Opleidingsniveau derde graad

Begonnen in ASO BSO 12 100%

DBSO 0 0%
Begonnen in BSO BSO 14 87,5%
DBSO 2 12,5%

3.4. Atkomst en opleidingsniveau van de ouders

Onderstaande tabellen en grafiek tonen de afkomst en het opleidingsniveau van de ouders. 36,4 % van
de moeders zijn geboren in een land dat geen lid is van de EU. 35% van de vaders zijn niet geboren in

een land van de EU.

Tabel 4: Geboorteland van de moeder en de vader (N=140)

Geboorteland moeder lid van de EU? Frequentie Percentage
Ja 89 63,6 %
Nee 51 36,4%
Geboorteland vader lid van de EU? Frequentie Percentage
Ja 91 65,0%
Nee 49 35,0%

Grafiek 1 a: Opleidingsniveau vader (N= 126) en moeder (N=132) en Opleidingsniveau vader (n=40) en

opleidingniveau moeder (n=41) van Turkse en Marokkaanse leerlingen

Onderstaande grafiek vertelt ons dat de ouders van de leerlingen de grootste frequentie hebben voor
een opleidingsniveau van het hoger secundair onderwijs. 35% van de moeders en 32,9% van de vaders
hebben een diploma HSO. Wat ook opvalt is dat 17,9% moeders en 18,6% vaders geen diploma heeft.
Bij de allochtone leerlingen liggen de hoogste frequenties en percentages bij de categorie ‘geen
diploma’. 21,4% van de vaders en 13,4% van de moeders heeft een diploma lager secundair onderwijs.
26,2% van de moeders en 21,4% van de vaders heeft een diploma ‘hoger secundair onderwijs’.
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M Hoogst behaalde diploma moeder (N=132)

H Hoogst behaalde diploma vader (N=126)

i Hoogst behaalde diploma moeder TR en MR (n=41)
B Hoogste behaalde diploma vader TR en MR (n=42)

3.5.Taal

In de literatuurstudie hebben we gesteld dat taal een belangrijk onderdeel is voor de schoolprestaties
van de kinderen. Een behoorlijke kennis van de autochtone taal is één van de belangrijkste indicaties
voor goede schoolprestaties. Ook voor het participeren op de arbeidsmarkt is taalgebrek een
belangrijke belemmering.

Als we kijken naar de moedertaal van de leerlingen zien we dat 53,6% Nederlands als moedertaal
heeft en 46,4% een andere taal spreekt. Van de 53,6% leerlingen die Nederlands als moedertaal
hebben spreekt 42,9% alleen Nederlands. 46,4% Spreekt Nederlands en een andere taal. Dit kan
verklaard worden omdat heel veel leerlingen ook Franstalig zijn, dit was vooral het geval in de scholen
in Mechelen en Vilvoorde. 10,7 % van de leerlingen spreken één of 2 andere talen maar geen

Nederlands.

Tabel 5: Is Nederlands je moedertaal?

Is Nederlands je moedertaal? Frequentie Percentage
Ja 75 53,6%
Nee 65 46,4%
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Grafiek 2: Welke ta(a)l(en) spreek je thuis?
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Van de Turkse en Marokkaanse leerlingen (n=42) toont bovenstaande grafiek dat 34 leerlingen (81%)
naast het Nederlands ook een andere taal spreekt thuis (Turks, Arabisch en Berbers), zeven Turkse en
Marokkaanse leerlingen (16,6%) spreken thuis helemaal geen Nederlands.

3.6. Ervaring van de opleiding, school- en stagesysteem

Tabel 6: Eigenschappen van een goede leerkracht volgens de leerlingen (N=140)

Frequentie Percentage

Is aardig 68 48,6%
Heeft veel Vakkennis 47 33,6%

Laat veel toe 4 2,9%

Geeft duidelijke opdrachten 14 10,0%

Staat klaar als je vragen of problemen hebt 5 3,6%
Is beschikbaar wanneer nodig 1 0,7%

Weet veel over de praktijk 1 0,7%

In bovenstaand tabel worden de goede eigenschappen van de leerkrachten gepresenteerd. Hieruit blijkt
dat voor de leerlingen een leerkracht in eerste instantie aardig moet zijn (48,6%). Een leerkracht met

veel vakkennis is voor de leerlingen ook belangrijk (33,6%). Op de derde plaats staan leerkrachten die
goede opdrachten geven (10,0%).

Om te peilen naar de mate van tevredenheid die de leerlingen hebben rond de werking van het school-
en stagesysteem, werd gebruik gemaakt van 21 stellingen waarop de leerlingen (op een 5-
puntenschaal) hun tevredenheid konden aanduiden.
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Tabel 7: Mate van tevredenheid van BSO- en DBSO-leerlingen over het school- en stagesysteem

(N=140)
Item (Sterk) Tevreden (Matig)
Helemaal niet
tevreden

1 Tijdig doorgeven van roosterwijzigingen 50,7% 48,6%
2 Ondersteuning en begeleiding door leerkrachten 71,5% 28,5%
3 Openheid tot vragen stellen aan de leerkrachten 77,1% 22,9%
4 Gebruik en beschikbaarheid van lesmateriaal 67,1% 32,8%
5 Hulp krijgen bij leermoeilijkheden 72,1% 27,8%
6 Individuele begeleiding als er vragen zijn 69,2% 30,7%
7 Communicatie Stage-school-jezelf 65,7% 33,6%
8 Communicatie over je prestaties 68,5% 31,5%
9 Communicatie als er problemen zijn 61,4% 38,6%
10 Feedback over punten die verbeterd kunnen worden 66,5% 32,8%
11 Mogelijkheid om op school rustig te studeren 45,0% 54,2%
12 Aanwezigheid van voldoende computers op school 44,3% 55,0%
13 Hoeveelheid stage in de opleiding 66,4% 33,6%
14 Het aantal uren dat je gemiddeld op school moet zijn 54,3% 45,7%
15 Niveau van de opleiding 62,1% 37,9%
16 Afstemming opleiding en stageplaats/werkplaats 69,3% 28,5%
17 In opleiding voldoende leren samen te werken 74,3% 25,7%
18 In opleiding voldoende leren problemen op te lossen 75,7% 24,3%
19 In opleiding voldoende leren te plannen en organiseren 63,5% 36,4%
20 In opleiding voldoende leren zelfstandig te werken 81,5% 18,5%
21 In opleiding voldoende leren jezelf en je werkt te beoordelen 77,8% 22,2%

Een hoofdcomponentenanalyse toonde aan dat twee dimensies konden worden onderscheiden. Na een

varimax-rotatie werd duidelijk welke items bij elkaar hoorden en kon een inhoudelijke interpretatie

gebeuren. De eerste factor groepeert de uitspraken over de werking van het schoolsysteem (rol en

communicatie van de leerkrachten en trajectbegeleiders met de leerlingen in de opleiding) en de

reflectie op de leerlingen zelf. De tweede factor heeft betrekking op de perceptie van het stagesysteem.

Tabel 8: Factoranalyse en betrouwbaarheid op de mate van tevredenheid van BSO en DBSO-leerlingen over het

school- en stagesysteem: drie factorenoplossing met factorladingen na Varimax-rotatie (N=140)

Item

Factorlading

Factor 1: Tevredenheid over het schoolsysteem (Cronbach’s a=0,85)

10 Feedback over punten die verbeterd kunnen worden

6 Individuele begeleiding als er vragen zijn

3 Openheid tot vragen stellen aan de leerkrachten

2 Ondersteuning en begeleiding door leerkrachten

5 Hulp krijgen bij leermoeilijkheden

9 Communicatie als er problemen zijn

18 In opleiding voldoende leren problemen op te lossen
19 In opleiding voldoende leren te plannen en organiseren
21 In opleiding voldoende leren jezelf en je werk te beoordelen
20 In opleiding voldoende leren zelfstandig te werken

15 Niveau van de opleiding

17 In opleiding voldoende leren samen te werken

0,72
0,71
0,69
0,68
0,67
0,67
0,65
0,58
0,56
0,55
0,57
0,53
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Factor 2: Tevredenheid over het stagesysteem (Cronbach’ a=0,86)

16 Afstemming opleiding en stageplaats/werkplaats 0,98
13 Hoeveelheid stage in de opleiding 0,57
7 Communicatie Stage-school-jezelf 0,53

Voor elke respondent werden de scores op de items van de twee factoren gesommeerd en vervolgens
gedeeld door het aantal items. Hoe hoger de score op een factor, hoe meer de leerling tevreden is over
het school- en stagesysteem. De factoren kenmerken zich ook door een hoge Cronbach’s alpha wat
wijst op een hoge interne consistentie tussen de items. Gemiddeld genomen zijn jongeren meer
tevreden over het schoolsysteem (2,41). De onderlinge samenhang tussen de twee factoren is licht
positief (Pearson correlatiecoéfficiént= 0,28): dit betekent dat hoe meer tevreden de leerling is over het

schoolsysteem, de tevredenheid over het stagesysteem eveneens licht zal toenemen.

Tabel 9: De tevredenheid over het school- en stagesysteem (gemiddelde schaalscores met een minimum van 1 en

een maximum van 5) (N=140)

Factoren N Gemiddelde Standaarddeviatie
Tevredenheid 140 2,4095 0,7566
schoolsysteem

Tevredenheid 140 2,2542 0,4953
stagesysteem

Tabel 9a: De tevredenheid over het school- en stagesysteem van Turkse en Marokkaanse leerlingen naar geslacht

(gemiddelde schaalscores met een minimum van 1 en een maximum van 5) (n=42)

Factoren Meisjes Jongens Totaal
Tevredenheid 3,21 3,25 3,22
schoolsysteem

Tevredenheid 2,69* 2,87* 2,78
stagesysteem

*sig op p<0,05-niveau
**sig op p<0,005-niveau

Bij de Turkse en Marokkaanse leerlingen zijn de Turkse en Marokkaanse jongens meer tevreden over
het schoolsysteem. Deze waarde blijkt echter niet significant te zijn tot op p<0,05 niveau. De
tevredenheid over het stagesysteem is ook bij de jongens groter maar het verschil met de meisjes is

niet groot.
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In de literatuur is duidelijk naar voren gekomen dat de invioed die

ouders,

leerkrachten/trajectbegeleiders en vrienden hebben van groot belang is voor de studiekeuze en

studieloopbaan van de jongeren. De respondenten kregen een batterij stellingen waarbij werd gevraagd

de mate van belangrijkheid op een 4 puntenschaal (heel belangrijk, belangrijk, weinig belangrijk, niet

belangrijk) aan te vinken.

Tabel 10: Het belang van vrienden, leerkrachten, trajectbegeleiders en ouders tijdens de opleiding (N=140)

Item Belangrijk Onbelangrijk
1 Veel vrienden hebben op school 57,9% 42,1%
2 Populair zijn op school 13,5% 85,8%
3 Plezier maken op school 89,2% 10,0%
4 Steun krijgen van je ouders over je schoolprestaties 86,4% 13,6%
5 Steun krijgen van leerkrachten en trajectbegeleiders over je 88,5% 11,5%
schoolprestaties op school

6 Steun krijgen van je vrienden over je schoolprestaties op school 57,9% 41,4%
7 Om een goede beroep uit te oefenen 96,4% 3,5%
8 Voldoende tijd vrij maken voor mijn vrienden 77,9% 22,1%
9 Na de schooluren met vrienden weg gaan 53,6% 46,6%
10 Met vrienden in dezelfde klas zitten 53,6% 46,4%

Om na te gaan in welke mate het belang van ouders, leerkrachten en trajectbegeleiders en vrienden

ook konden herkend worden in de gegevens werd ook hier een factoranalyse uitgevoerd. De best

passende oplossing bleek een model met drie dimensies te zijn. In onderstaand tabel worden de items

gegroepeerd naar de factoren waarop de items na een varimax-rotatie het hoogst scoorden.

Tabel 11: Factoranalyse en betrouwbaarheid op het belang van vrienden, leerkrachten, trajectbegeleiders en

ouders tijdens de opleiding (N=140)

Iltem

Factorlading

Factor 1: Belang van een vriendenkring op school (Cronbach’s a=0,75)

1 Veel vrienden hebben op school 0,73
2 Plezier maken op school 0,58
3 Populair zijn op school 0,57
10 Met vrienden in dezelfde klas zitten 0,55
6 Steun krijgen van je vrienden over je schoolprestaties op school 0,53
Factor 2: Belang van de invloed van leerkrachten, trajectbegeleiders en ouders

(Cronbach’s a=0,72)

5 Steun krijgen van leerkrachten en trajectbegeleiders over je schoolprestaties op school 0,94
4 Steun krijgen van je ouders over je schoolprestaties 0,64
7 Om een goede beroep uit te oefenen 0,50
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Factor 3: Belang van buitenschoolse vriendenkring (Cronbach’s a=0,68)
8 Voldoende tijd vrij maken voor mijn vrienden 0,80
9 Na de schooluren met vrienden weg gaan 0,58

De eerste factor heeft betrekking op de vriendenkring van de leerlingen op school. De items in de
tweede factor gaan over de invloed die leerkrachten, trajectbegeleiders en de ouders uitoefenen op de
schoolloopbaan van de respondenten. De derde factor tenslotte verwijst naar het belang van het hebben
van een buitenschoolse vriendenkring. Om de impact van de drie factoren die een invlioed kunnen
uitoefenen op de schoolloopbaan van de leerlingen na te gaan, werden per respondent de scores op de
items gesommeerd en vervolgens gedeeld door het totaal aantal items dat tot elk van deze factoren
behoort. Hoe hoger de score op de factor, hoe groter het belang en dus invloed van deze factor op de

schoolloopbaan van de leerlingen.

Tabel 12 toont dat de vriendenkring op school en de tijdsbesteding met de vrienden buiten de
schooluren gemiddeld het hoogst scoren, respectievelijk 2,47 en 2,22 op de 4-puntenschaal. Dit
betekent dat deze factoren een belangrijke rol spelen in het verloop van de studieloopbaan. De invioed
van leerkrachten, trajectbegeleiders en ouders is voor de respondenten gemiddeld genomen van minder
groot belang, 1,62 op de 4-puntenschaal. De drie factoren hebben een acceptabele schaal. De
Cronbach’s alphas voor de drie factoren bereiken de grens van 0,7. In grafiek 3 zien we wel een

omkering als we de Turkse en Marokkaanse jongeren analyseren.

Tabel 12: Het belang van vrienden, leerkrachten, trajectbegeleiders en ouders tijdens de opleiding (gemiddelde

schaalscores met een minimum van 1=Niet belangrijk en een maximum van 4=Heel belangrijk)(N=140)

Factoren N Gemiddelde Standaarddeviatie
Vriendenkring op school 138 2,467 0,79
Invloed van leerkrachten, 140 1,621 0,722
trajecbegeleiders en

ouders

Buitenschoolse 140 2,218 0,82

vriendenkring

Als we een onderscheid maken tussen het belang van de betrokkenheid van vrienden, leerkrachten,
trajectbegeleiders en ouders naar origine toont onderstaand grafiek dat er een onderscheid aanwezig is
tussen de autochtone en Turkse en Marokkaanse leerlingen. Deze bevinding werd in de literatuur ook
bevestigd in een onderzoek van Wil Van Esch (2010), waarbij Marokkaanse en Turkse jongeren in

tegenstelling tot de autochtone leeftijdsgenoten meer gericht zijn op hun ouders.
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Grafiek 3: Het belang van de Betrokkenheid van vrienden, leerkrachten en trajectbegeleiders en ouders voor

Turkse, Marokkaanse (n=42) en de autochtone leerlingen (n=69)
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De betrokkenheid van vrienden tijdens de studieloopbaan is voor autochtone leerlingen (76,8%)
belangrijker dan voor Marokkaanse en Turkse leerlingen (53,7%). Wat betreft de betrokkenheid van
leerkrachten en trajectbegeleiders is er geen groot verschil tussen de leerlingen. 71 % autochtone
leerlingen en 66,7% Marokkaanse en Turkse leerlingen vinden het belangrijk dat de leerkrachten en
trajectbegeleiders betrokken zijn bij hun studietraject. Wat wel opmerkelijk is, is dat 1/3% van de twee
vergeleken doelgroepen de betrokkenheid van de leerkrachten en trajectbegeleiders niet belangrijk
vinden. Marokkaanse en Turkse leerlingen vinden de betrokkenheid van de ouders (73,8%)
belangrijker dan die van leerkrachten (66,7%) en van vrienden (53,7%).Terwijl de autochtone
leerlingen de betrokkenheid van de ouders (64,2%) minder belangrijk vinden dan die van de
leerkrachten (71,0%) en van vrienden (76,8%).

Om de ervaringen en bevindingen van de leerlingen wat betreft de interactie met en tussen de school
en de stage- en werkplaats te evalueren, werden aan de jongeren acht stellingen ter beoordeling
voorgelegd. Voor elk van deze stellingen moesten zij op een 4-puntenschaal aangeven in welke mate
zij de stelling ervaren. Aan de hand van een varimax rotatie konden twee factoren onderscheiden
worden waaraan volgende interpretatie aan kan gegeven worden. De eerste factor groepeert de
stellingen die de interactie tussen en met de school en de stage- en werkplaats weergeven. De tweede
factor verwijst naar de input en de rol van leerkrachten, trajectbegeleiders en studiebegeleiding (zie
tabel 14). De betrouwbaarheid van de schalen zijn voor factor 1: (0,8) en voor factor 2: (0,77), dit

betekent dat de items onderling sterk correleren.
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Tabel 13: Bevindingen van de leerlingen op de interactie met en tussen de school en de stage- en werkplaats

(N=140)

Item (Eerder) Slecht Eerder (goed)
1 Leerkrachten 12,8% 87,1%
2 Trajectbegeleiders 22,2% 77,2%
3 Studiebegeleiding 20,0% 79,3%
4 Hoe vind je de voorbereiding door de school op de stage? 47,2% 52,8%
5 Hoe vind je de aansluiting van de theorie die je op school ziet bij 49,2% 50,8%
de praktijk en de stageplaats?

6 Hoe vind je het contact tussen de school en het leerbedrijf? 44,7% 55,3%
7 Hoe vind je de manier van beoordeling van de stage? 36,8% 63,2%
8 Hoe ervaar je de mogelijkheid om werkervaringen op school te 40,7% 58,6%
bespreken?

Tabel14: Factoranalyse en betrouwbaarheid naar de bevindingen van de leerlingen op de interactie met en tussen

de school en de stage- en werkplaats (N=140)

Item Factorlading

Factor 1: De voorbereiding en beoordeling van de stage(Cronbach’s a=0,80)

8 Hoe ervaar je de mogelijkheid om werkervaringen op school te bespreken? 0,75
6 Hoe vind je het contact tussen de school en het leerbedrijf? 0,74
5 Hoe vind je de aansluiting van de theorie die je op school ziet bij de praktijk op de 0,70
stage- en werkplaatsen?

7 Hoe vind je de manier van beoordeling van de stage? 0,57
4 Hoe vind je de voorbereiding door de school op de stage? 0,57

Factor 2: De input en rol van de leerkrachten en begeleiders (Cronbach’s a= 0,77)

2 Trajectbegeleiders 0,91
1 Leerkrachten 0,63
3 Studiebegeleiding 0,60

Om na te gaan in welke mate de gevonden items een rol spelen bij de ervaring van de
beroepspraktijkvorming van BSO en DBSO leerlingen werden per respondent de scores op de items in
de twee factoren gesommeerd en vervolgens gedeeld door het totaal aantal items dat tot elk van deze
factoren behoort. Hoe hoger de score op een factor, hoe beter de jongeren de beroepspraktijkvorming
ervaren (bv. Hoe hoger de gemiddelde schaalscore op factor 3, hoe beter de leerlingen de
beroepspraktijkvorming en de transitie naar de arbeidsmarkt ervaren). Bij de beroepspraktijkvorming
van BSO en DBSO leerlingen, scoort de factor ‘de werking op de school rond de stage- en werkplaats’
gemiddeld het hoogst (3,11) gevolgd door de ‘input van de leerkrachten en begeleiders’ met een
gemiddelde score van 2,88. Er bestaat een positieve samenhang tussen de factoren (Pearson

correlatiecoéfficiént = 0,56).
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Tabel 15a: De bevindingen van de leerlingen op de interactie met en tussen de school en de stage- en werkplaats

(gemiddelde schaalscores met een minimum van 1=heel slecht en een maximum van 4=zeer goed) (N=140)

Factoren N Gemiddelde Standaarddeviatie

De werking op de school rond de 139 3,11 0,68
stage- en werkplaats

De input en rol van de leerkrachten 138 2,88 0,49
en begeleiders

Tabel 15b De bevindingen van de leerlingen op de interactie met en tussen de school en de stage- en werkplaats

van Turkse en Marokkaanse leerlingen naar geslacht (gemiddelde schaalscores met een minimum van 1=heel

slecht en een maximum van 4=zeer goed) (n=42)

Factoren Meisjes Jongens Totaal
De werking op de school 3,11 3,02 3,06
rond de stage- en

werkplaats

De input en rol van de 2,84 2,65 2,74
leerkrachten en

begeleiders

*sig op p<0,05-niveau
**sig op p<0,005-niveau

Bij de Turkse en Marokkaanse leerlingen zijn de Turkse en Marokkaanse meer tevreden over de
werking rond de stage- en werkplaats. Deze waarde blijkt echter niet significant te zijn tot op p<0,05
niveau. Ook over de input en de rol van de leerkrachten en begeleiders zijn de meisjes licht meer

tevreden dan de jongens.

3.7. De transitie naar de arbeidsmarkt

Als we de verwachtingen van de arbeidsmarkt naar geslacht en origine in beschouwing nemen toont
onderstaand grafiek dat allochtone jongeren (19,2% meisjes en 50% jongens) meer kansen op de
arbeidsmarkt verwachten door de stagepraktijk dan de autochtone leerlingen (15,4% meisjes en 33,3%
jongens). Bovendien verwacht 56,2% van de bevraagde allochtone jongens en 34,6% van de
allochtone meisjes een goede functie uit te oefenen. Bij de autochtone liggen deze percentages lager,
26,7% jongens en 23,1% meisjes koesteren deze verwachtingen. 57,9% van de autochtone leerlingen
vindt een functie met werkzekerheid en veel uitdaging belangrijk. Turkse en Marokkaanse meisjes
(26,9%) vinden dit eveneens belangrijk. De allochtone jongens daarentegen hechten hier minder
belang aan. Wat betreft de kenmerken ‘eerlijkheid en flexibiliteit’ krijgen een hoge score van de

allochtone en autochtone jongens, respectievelijk 31,2% en 36,7%. Slechts 7,5% van de autochtone
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meisjes vinden deze kenmerken belangrijk om succesvol te zijn. Werken in een stabiele en rustige
werksfeer is vooral voor de autochtone meisjes belangrijk (28,2%). Bij de allochtone jongeren vinden
vooral de jongens (18,8%) deze kenmerken belangrijk. Bij de stelling “Ik hoop via mijn contacten aan
een job te geraken’ hebben de allochtone meisjes en jongens bijna een gelijke score respectievelijk
11,5% en 12,5%. Wat opmerkelijk is, is dat autochtone jongeren deze hoop niet echt koesteren.
Slechts 14,4% van de autochtone jongeren hebben deze stelling aangevinkt. Bij de stelling ‘veel geld
verdienen’ geven 15,4% van de allochtone meisjes en 14,8% van de autochtone meisjes te kennen dat
ze dat belangrijk vinden. Slechts 6,2% allochtone en 6,7% autochtone jongens vinden deze stelling

belangrijk.

Grafiek 5: Verwachtingen van de arbeidsmarkt naar geslacht en origine (Turkse en Marokkaanse leerlingen n=42
en autochtone leerlingen n=69)

Verwachtingen van de arbeidsmarkt naar geslacht
en origine

H meisjesTR-MR  HjongensTR-MR i meisjesBL M jongensBL

Meer kansen op de arbeidsmarkt door de stage __
Functie met werkzekerheid en uitdaging #—u&a——
Eerlijkheid en flexibiliteit __

Via contacten een job vinden m

Veel geld verdienen w
Goede functie vinden m

Naast de bovengenoemde arbeidsmarktverwachtingen toont onderstaand tabel dat 88,1% van de
bevraagde Marokkaanse en Turkse leerlingen en 69,6% van de autochtone leerlingen meer in contact

wensen te komen met de werkgevers.

Tabel 15: Mogelijkheid om meer in contact te komen met werkgevers (n=41)

MR en TR leerlingen Frequentie Percentage
Graag 37 88,1%
Niet graag 4 9,5%
BL leerlingen
Graag 48 69,6%
Niet graag 19 27,5%
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Grafiek 6a en 6b : Hoe ervaren Turkse en Marokkaanse leerlingen hun aanwezigheid op de stage- of werkplaats

en hebben ze discriminatie ervaren (n=41).

Wat betreft de aanwezigheid op de stageplaats ervaren 36 Turkse en Marokkaanse respondenten
(85,7%) hun aanwezigheid op een positieve manier. Slechts vijf leerlingen (11,9%) ervaren dit eerder
negatief. Hun aanwezigheid vertaalt zich bovendien verder in de ervaring van discriminatie. Van de
Turkse en Marokkaanse leerlingen ervaart 10% discriminatie op de stage- of werkplaats ten opzichte
van 83% die dat niet ervaren. De redenen die werden opgegeven bij de kleine minderheid hadden
voornamelijk betrekking op bepaalde opmerkingen die op de werkvloer worden gemaakt en de
werklast in vergelijking met collega’s. Slechts 2 leerlingen in heel het onderzoek (N=140) hebben een

directe vorm van discriminatie ervaren.

Grafiek 6a: Aanwezigheid Grafiek 6b: Discriminatie

M Positief H Negatief W Geen antwoord
WJa WNee MGeenantwoord

1%

2%

Grafiek 7 geeft de bevindingen over de stage- en werkplaats die Marokkaanse en Turkse meisjes en
jongens op hen van toepassing vonden. Wat meteen opvalt is dat 61,5% van de meisjes en 56,2% van
de jongens zich goed voelen op hun stage- of werkplaats. 11,5% meisjes en 6,2% jongens verlaten de
stage- of werkplaats met een negatief gevoel. De resultaten tonen ook dat slechts een kleine percentage
ervaart dat ze afstand moeten nemen van hun culturele en religieuze overtuigingen (3,8% meisjes en
6,2% jongens. Tenslotte vinden de leerlingen wel dat ze kennis en ervaring opdoen tijdens de
beroepspraktijkvorming. 38,5% jongens vinden dat ze bijleren op de stage- of werkplaats en 23,1%
vinden dat ze veel ervaring opdoen. 31,2% meisjes vinden dat ze veel ervaring opdoen en 25% van de

meisjes leren bij tijdens de stage.
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Grafiek 7: Bevindingen over de beroepspraktijkvorming van Marokkaanse en Turkse leerlingen naar geslacht

(n=42)

Bevindingen over de beroepspraktijkvorming

B Jongens M Meisjes

Ik verlaat de stageplaats vaak met een negatief gevoel
Kennis van de schoolbanken toepassen

Ik moet afstand nemen van mijn cult. En rel.

Ik voel me goed op mijn stage 56,20%

Ik leer meer op mijn stage
38,50%

Ik doe veel ervaring op 31,20%

23,10%

In de vragenlijst vroeg ik de respondenten om respectievelijk twee positieve en twee negatieve
factoren voor een arbeidsmarktpositie te noteren. Van de 42 Turkse en Marokkaanse respondenten
hebben 33 leerlingen diverse factoren opgeschreven. Hiervan zal ik een top vijf meegeven van de
meest voorkomende positieve en negatieve factoren. Tien leerlingen vinden ‘het hebben van een goede
diploma en ervaring’ belangrijke eigenschappen voor een goede arbeidsmarktpositie. Daarnaast
vinden zeven respondenten ‘het hebben van goede collega’s’ belangrijk. Op de derde plaats
antwoordden zes respondenten dat ‘hulpvaardig en sociaal zijn’ positieve eigenschappen zijn. Drie
leerlingen vonden ‘een goed uiterlijk en voorkomen’ belangrijke kenmerken om een goede

arbeidsmarktpositie te hebben. Twee respondenten noteren dat “stiptheid” belangrijk is.

Zeven leerlingen vinden het negatief om ‘geen ervaring’ te hebben. ‘Niet betaald worden voor het
werk’ werd door zes leerlingen genoteerd. Vijf leerlingen vinden dat ze ‘als stagiair teveel moeten

werken’, enkele van deze leerlingen benadrukten dat ‘er van hen geprofiteerd wordt’ omdat ze stagiair

zijn. Wat ook opvallend is bij de antwoorden is dat vier leerlingen ‘stress’ en ‘het hebben van een

strafblad’ negatieve factoren vinden.
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3.8. Beleidsinstrumenten

Grafiek 8: Interesse in internationale beleidsinstrumenten (N=140)
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Bovenstaande grafiek geeft weer hoe geinteresseerd de leerlingen zijn in de bovengenoemde
beleidsinstrumenten. Het organiseren van activiteiten in groepsvorm binnen en buiten schooluren
(K!X), een coach of mentor die een luisterend oor heeft voor de leerlingen of als voorbeeldfunctie
voor ze kan optreden (GOAL!) en oud-leerlingen uitnodigen voor gastcolleges (ALUMNI) scoren het
hoogst. Extra scholing of vorming rond het onderwerp sociaal recht (ADEJ) krijgt minder interesse

van de leerlingen.

4. Conclusies en aanbevelingen

In dit onderzoek werden de volgende drie onderzoeksvragen verkend:

1. Hoe ervaren leerlingen van Turkse en Marokkaanse origine in het derde graad BSO en DBSO
de stage en beroepspraktijkvorming?

2. Zijn er mogelijke aanwijzingen van discriminatie aanwezig bij het uitoefenen van de stage?

3. Zijn er internationale beleidsinstrumenten die we kunnen vertalen naar het Vlaams

onderwijslandschap om succesformules te creéren?

Om te beginnen werd er een representatieve profielschets gegeven van de leerlingen die hebben
deelgenomen aan de vragenlijsten in de vier verschillende scholen. Van de 140 bevraagde leerlingen is
de meerderheid allochtoon en van het mannelijk geslacht. De meerderheid van de leerlingen zit in de
leeftijdscategorie 18-19 jarigen. Toch waren er enkele leerlingen die ouder zijn dan 19. Van deze
leerlingen kunnen we zeggen dat ze geen succesvol modelleertraject doorlopen hebben. De

meerderheid van de BSO en DBSO leerlingen is zijn/haar opleiding in een andere studierichting
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begonnen dan de richting waarin de leerlingen nu zitten. Zowel bij de Turkse en Marokkaanse als bij
de autochtone leerlingen, die hun opleiding in een ASO richting zijn begonnen kan verondersteld
worden dat ze slachtoffer waren van het watervaleffect. Om deze conclusie te trekken moeten echter
andere factoren, zoals het leertraject, aantal keer zittenblijven, aantal B-attesten, mogelijke raad van de
leerkrachten en/of CLB medewerkerkers om af te zakken, etc., nagegaan worden. Deze factoren

werden in de vragenlijst niet bevraagd.

Meer dan de helft van de leerlingen hebben ouders met als hoogst behaalde diploma *hoger secundair
onderwijs’. Ouders die geen diploma hebben scoren eveneens hoog, vooral bij allochtone ouders is
‘geen diploma’ de modale categorie. Qua taalniveau werd vastgesteld dat bijna de helft van de
respondenten het Nederlands niet als moedertaal heeft. De meerderheid van de Turkse en

Marokkaanse leerlingen spreken naast het Nederlands thuis vooral Turks, Arabisch en Berbers.

De tevredenheid over het school- en stagesysteem oefent een belangrijke invloed uit op de wijze
waarop de leerlingen de schoolloopbaan en transitie naar de arbeidsmarkt ervaren. Meer specifiek kan
gesteld worden dat leerlingen die tevreden zijn over het schoolsysteem meer tevreden zijn over het
stagesysteem. Dit houdt in dat de leerlingen de beroepspraktijkvorming positiever ervaren en dus de
transitie ook positiever zullen ervaren als ze tevreden zijn over de werking in en rond de school. Ook
de beinvloeding door derden kan hierbij een belangrijke rol spelen. De leerkrachten hebben een grote
invioed op de manier waarop leerlingen de schoolloopbaan ervaren. Goede leerkrachten moeten
volgens de leerlingen voornamelijk aardig zijn, vakkennis hebben en duidelijke opdrachten geven. De
betrokkenheid van de leerkrachten komt zowel voor bij de autochtone Belgische als bij de Turkse en
Marokkaanse leerlingen op de tweede plaats. Voor Turkse en Marokkaanse leerlingen is de
betrokkenheid van de ouders het belangrijkst. Autochtone Belgische leerlingen vinden de
betrokkenheid van de vrienden belangrijker. We kunnen zeggen dat de betrokkenheid van
leerkrachten/trajectbegeleiders, de ouders en de vrienden een belangrijke invloed uitoefenen op de

manier waarop de leerlingen hun studieloopbaan en beroepspraktijkvorming ervaren.

Ook de manier waarop de leerling de interactie tussen de school en de stage- of werkplaats percipieert
vertoont een licht positieve samenhang met de wijze waarop leerlingen de transitie naar de
arbeidsmarkt ervaren. De werking van de school met en tussen de stage- en werkplaats en de input en

rol van de leerkrachten en trajectbegeleiders vertonen een positief verband.

Wat betreft de arbeidsmarktverwachtingen denken vooral de Turkse en Marokkaans jongens via de
stage of werkplek meer kansen te hebben op de arbeidsmarkt en een goede functie uit te oefenen.
Daarnaast is ‘veel geld verdienen’ voor de autochtone en allochtone jongens eerder een bijkomende
zaak. De meisjes hechten hier meer belang aan. De autochtone leerlingen hebben dan liever een

functie gekenmerkt door werkzekerheid en veel uitdaging. Wat verder opvalt bij het mannelijk
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geslacht van zowel autochtone als allochtone origine is het belang dat wordt gehecht aan “eerlijkheid
en flexibiliteit op de arbeidsmarkt’. De autochtone meisjes vinden het dan weer belangrijker om te
werken in een stabiele en rustige werksfeer. Tenslotte verwachten voornamelijk de allochtone jongens

en meisjes via hun contacten aan een job te geraken.

Turkse en Marokkaanse leerlingen zijn geinteresseerd om meer in contact te komen met de
werkgevers. Bovendien ervaren ze hun aanwezigheid op de stageplaats eerder positief dan negatief en
is er nauwelijks sprake van ervaren discriminatie. Over het algemeen voelen Turkse en Marokkaanse
leerlingen zich goed op hun stage- of werkplaats. Ze vinden dat ze kennis en ervaring opdoen en

verlaten de stage- of werkplaats niet met een negatief gevoel.

De beleidsinstrumenten, K!X, GOAL! en ALUMNI!, zijn voor de leerlingen het meest interessant.
Doch zijn de meningen verdeeld als de leerlingen gevraagd worden om oud-leerlingen uit te nodigen
voor gastcolleges. De helft van de leerlingen zou het wel interessant vinden, terwijl de andere helft
minder interesse had. Extra scholing omtrent het onderwerp sociaal recht (ADEJ) krijgt eveneens

minder interesse van de leerlingen.

Wat betreft de onderzoeksvragen kunnen we stellen dat de leerlingen in de vier onderzochte scholen
de transitie van de schoolbanken naar de arbeidsmarkt eerder op een goede manier ervaren. Gezien de
beperkte inhoudelijke vragen van de vragenlijst, de Kleine steekproef en de afwezigheid van een
variatie in de onderwijsnetten is het echter moeilijk te concluderen dat de algemene werking tussen de
school en de stage- en werkplaatsen vlot en positief verloopt en dat de allochtone leerlingen dit
eveneens op een vlotte manier doorlopen. Zeggen dat er ‘geen discriminatie ervaren wordt bij de
leerlingen tijdens hun transitie naar de arbeidsmarkt.” is ook hier zeer voorbarig en optimistisch. Ik wil
dan ook benadrukken dat er verder onderzoek verricht moet worden en meer leerlingen bevraagd
dienen te worden. Om de resultaten vanuit een ander invalshoek te bekijken wil ik nog even stilstaan

bij de diepte-interviews van drie allochtone leerlingen.

Tijdens de interviews hebben de leerlingen te kennen gegeven dat ze niet graag de richting volgen
waarin zij zitten (i.e. BSO). De bevraagde leerlingen hebben vaak ook moeite met de
ontplooiingsmogelijkheden op de schoolbanken. In de opleiding zelf willen de leerlingen meer
algemene vakken in hun curriculum zien en is de hoeveelheid praktijk en theoretische vorming niet op

een evenwichtige manier verdeeld.

Bovendien is het belangrijk voor leerlingen om zich te ontplooien tijdens de beroepspraktijkvorming.
Het is van belang om op een stage- of werkplaats voldoende ervaring en vaardigheden op te doen en
aan te leren opdat deze kunnen meegenomen worden bij de overgang naar de arbeidsmarkt. Als de
leerlingen gedurende de beginperiode actief mogen meewerken en na een bepaalde periode de taak

krijgen om te observeren dan heeft het leerproces tijdens de beroepspraktijkvorming weinig voordelen.
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De drie leerlingen laten weten dat ze zichzelf niet volledig kunnen zijn en worden belemmerd in hun
identiteitsvorming. Twee van de drie leerlingen willen zelfs emigreren omdat ze denken zich in het
land van herkomst beter te voelen en de geloofsovertuiging beter te kunnen uitoefenen. Het is dan ook
van belang om de leerlingen vrij te laten in hun geloofsovertuiging en waarden en normenstelsel zowel

binnen als buiten de school.

Tijdens het afnemen van de vragenlijsten en de interviews van de drie leerlingen heb ik veel vragen
gekregen omtrent mijn studies en de moeilijkheidsgraad van het hoger onderwijs. Ze denken dat hoger
onderwijs moeilijk is en vinden dat ze te weinig geinformeerd worden over studies aan de hogescholen
of universiteiten. De jongeren gaan eerder naar vrienden of familie voor informatie omtrent verder
studeren. Leerlingen voldoende informeren over vervolgopleidingen en hogere studies biedt hen meer
toekomstperspectieven en kan leerlingen motiveren om eventueel verder te studeren. Het kan dan ook
interessant zijn om de leerlingen bijvoorbeeld een dagje de lessen aan de hogeschool of de universiteit
te laten meevolgen. Een succesvolle rolmodel waarmee de leerlingen zich kunnen identificeren kan de
ingebakken gedachte, dat hogeschool of universitaire opleidingen alleen zijn weggelegd voor
leerlingen uit een ASO of TSO richting, uitwissen.

“Wat staat er mij te wachten na mijn 7° specialisatiejaar?”” is een vraag die bij vele van deze
leerlingen oprijst. Vanuit beleidsoogpunt kunnen de tools zoals Alumni en KIX eventueel vertaald
worden naar het VIaams onderwijslandschap. Aangezien de leerlingen ook meer in contact wensen te
komen en interesse hebben in gastcolleges van oud-leerlingen kunnen georganiseerde activiteiten,
bedrijfsbezoeken, info-sessies,... aangemoedigd worden. Het project Alumni zou hiervoor nuttig
kunnen zijn maar is in de praktijk zeer moeilijk, omdat er geen echt opvolgsysteem bestaat om de

afgestudeerden te traceren en een beroep op hen te doen voor gastcolleges.

De jongeren tot de eindmeet blijven informeren en motiveren is naar mijn mening van groot belang.
Dit kan aan de hand van een project gedurende een bepaalde periode om zo de leerlingen te laten
kennis maken met beroepen die hen interesseren en hen zo de moeilijkheden en competenties voor de
betreffende beroepen en opleidingen mee te geven. De VDAB organiseert bijvoorbeeld jaarlijks een
‘werkweek’. Tijdens deze week vinden er tientallen activiteiten plaats die met werk te maken hebben.
Dit idee zou ook in de scholen uitgevoerd kunnen worden, door een projectweek te organiseren
waarbij  verschillende  gastsprekers, verschillende informatiestandjes van leerbedrijven,
onderwijsinstellingen, etc. kunnen uitgenodigd worden. De leerlingen actief laten participeren en op
onderzoek laten uitgaan naar hun interesses kan de transitie naar de arbeidsmarkt alleen maar

verbeteren.
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Bijlage 1

Vragenlijst:

Onderzoek naar de transitie van Turkse en Marokkaanse BSO en
DBSO leerlingen naar de arbeidsmarkt.

Dit onderzoek gaat uit van een student aan de Universiteit Antwerpen. De bedoeling van dit onderzoek
is om een situatie en ervaringschets te maken van de leerlingen van Turkse en Marokkaanse origine
die in een derde graad BSO of DBSO zitten. De centrale vraag van dit onderzoek is hoe de leerlingen
hun transitie en opvolging van de schoolbanken naar de werkvloer ervaren. Ook werd gevraagd waar
voornamelijk de knelpunten zitten in het onderwijs en de begeleiding. Om deze reden is het heel
belangrijk dat zoveel mogelijk leerlingen in enkele scholen in VVlaanderen de vragenlijsten invullen. Ik
heb voor enkele vragen inspiratie gehaald uit een voorgaande studie van Wil van Esch: ‘De kleur van

het middelbaar beroepsonderwijs’.

De leerlingen worden verzocht de vragenlijst in stilte in te vullen. Bij elke vraag dient u een antwoord
aan te duiden door het vierkantje zwart te kleuren. Indien u sommige vragen niet goed begrijpt, mag u

de verantwoordelijke van de vragenlijsten om verdere uitleg vragen.
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Luik 1: Socio-economische achtergrond en profiel student

1. Geslacht oM Y/
2. Leeftjd .
3. Nationaliteit [1Belg (origine:.............c...... )
O Niet-Belg: «ovvevvvviiii i
4. Welke richting volg je nu? [1BSO
1 DBSO
5. In welke richting ben je je opleiding gestart? [1ASO
1 TSO/KSO
1BSO
6. Waar loop jestage?
7. Ben je in Belgié geboren? Ja [0 Neen
8. Is het geboorteland van je moeder lid van de EU? [1Ja [1Neen (ga naar vraag 9)
9. Vanwelk land is je moeder afkomstig?
10. Is het geboorteland van je vader lid van de EU?  [1Ja 1 Neen (ga naar vraag 11)
11. Van welk land is je vader afkomstig?
12. Is Nederlands je moedertaal? 0 Ja 1 Neen
13. Welke taal spreek je thuis? 1 Alleen Nederlands

1 Nederlands en een andere taal
(ga naar vraag 14)

[J Een andere taal maar geen Nederlands
(ga naar vraag 14)

[ Twee talen maar geen Nederlands
(ga naar vraag 14)

14. Specificeer welke taal/talen je thuis spreekt?
15. Wat is de hoogst behaalde diploma van je moeder? [ Geen diploma

Lager Primair onderwijs
Lager Secundair onderwijs
Hoger Secundair onderwijs
Hogeschool

Universitair

Geen diploma

Lager Primair onderwijs
Lager Secundair onderwijs
Hoger Secundair onderwijs
Hogeschool

Universitair

OOooooog

16. Wat is de hoogst behaalde diploma van je vader?

O 0Ooooo
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17. Geef aan hoe belangrijk jij de volgende stellingen vindt. Gelieve slechts 1 vakje aan

te kruisen.

17.1 Veel vrienden hebben op school.

1 Heel belangrijk [ Belangrijk [ Weinig belangrijk [ Niet belangrijk
17.2 Populair zijn op school.

(1 Heel belangrijk [0 Belangrijk [ Weinig belangrijk ] Niet belangrijk
17.3 Een goed gedrag te hebben op school.

[J Heel belangrijk 0 Belangrijk 1 Weinig belangrijk [ Niet belangrijk
17.4 Plezier maken op school.

[ Heel belangrijk 0 Belangrijk [ Weinig belangrijk [ Niet belangrijk
17.5 Opkomen voor je mening en jezelf op school.

1 Heel belangrijk 1 Belangrijk [ Weinig belangrijk (1 Niet belangrijk
17.6 Trots zijn op je nationaliteit en je moedertaal kunnen spreken op school.
1 Heel belangrijk 1 Belangrijk [ Weinig belangrijk (1 Niet belangrijk
17.7 Opkomen voor je geloofspraktijk en deze kenbaar maken op school.

1 Heel belangrijk 1 Belangrijk  [1Weinig belangrijk [1 Niet belangrijk
17.8 Eerlijk zijn tegenover anderen (vrienden, leerkrachten, begeleiders, ...) op school.
[ Heel belangrijk [ Belangrijk [ Weinig belangrijk [ Niet belangrijk
17.9 Steun krijgen van je ouders over je schoolprestaties.

[1Heel belangrijk [ Belangrijk 1 Weinig belangrijk [ Niet belangrijk

17.10 Steun krijgen van leerkrachten en trajectbegeleiders over je schoolprestaties op school.

[ Heel belangrijk 1 Belangrijk  [1Weinig belangrijk [ Niet belangrijk
17.11 Steun krijgen van je vrienden over je schoolprestaties op school.

1 Heel belangrijk 1 Belangrijk [ Weinig belangrijk (1 Niet belangrijk
17.12 Om je diploma te behalen.

(1 Heel belangrijk [0 Belangrijk [ Weinig belangrijk (] Niet belangrijk
17.13 Om succesvol te zijn.

(1 Heel belangrijk [ Belangrijk [ Weinig belangrijk (] Niet belangrijk
17.14 Om een goede beroep uit te oefenen.

[ Heel belangrijk [ Belangrijk [ Weinig belangrijk I Niet belangrijk

18. Geef aan hoe belangrijk je onderstaande stellingen vindt. Gelieve slechts 1 vakje

aan te kruisen.

18.1 Voldoende tijd vrij maken voor mijn vrienden.

(1 Heel belangrijk [0 Belangrijk [ Weinig belangrijk (] Niet belangrijk
18.2 Populair zijn bij je vrienden.

(1 Heel belangrijk [0 Belangrijk [ Weinig belangrijk (] Niet belangrijk
18.3 Na de schooluren met vrienden weg gaan.

O Heel belangrijk O Belangrijk 1 Weinig belangrijk O Niet belangrijk
18.4 Steun van je vrienden Kkrijgen bij je opleiding en studiekeuze.

1 Heel belangrijk [ Belangrijk 1 Weinig belangrijk [ Niet belangrijk
18.5 Met vrienden in dezelfde klas zitten.

1 Heel belangrijk 1 Belangrijk [ Weinig belangrijk (] Niet belangrijk
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Luik 2: Betrokkenheid ouders en leerkrachten

1. Geef aan hoe belangrijk je onderstaande stellingen vindt. Gelieve slechts 1 vakje
aan te kruisen.

1.1 De betrokkenheid van je moeder bij je opleiding.

U Heel belangrijk O Belangrijk 0 Weinig belangrijk [ Niet belangrijk
1.2 De betrokkenheid van je vader bij je opleiding.

O Heel belangrijk O Belangrijk 1 Weinig belangrijk [ Niet belangrijk
1.3 De betrokkenheid van je leerkrachten bij je schoolprestaties.

(1 Heel belangrijk [ Belangrijk 1 Weinig belangrijk [1 Niet belangrijk
1.4 De betrokkenheid van trajectbegeleiders bij je schoolprestaties.

"1 Heel belangrijk 1 Belangrijk [ Weinig belangrijk (1 Niet belangrijk
1.5 De betrokkenheid van je vrienden bij je schoolprestaties.

[ Heel belangrijk [ Belangrijk [ Weinig belangrijk [ Niet belangrijk
1.6 Hulp krijgen van je ouders met je huiswerk.

[ Heel belangrijk [ Belangrijk [ Weinig belangrijk ] Niet belangrijk
1.7 Hulp krijgen van je leerkrachten/trajectbegeleiders met je huiswerk.

O Heel belangrijk [ Belangrijk [ Weinig belangrijk [ Niet belangrijk

2. Geef aan hoe vaak onderstaande stellingen van toepassing zijn. Gelieve slechts 1
vakje aan te kruisen.

2.1 Ik deel informatie over mijn schoolprestaties/opleiding met mijn ouders.

[1Heel vaak [1Vaak [1Soms []Nooit

2.2 Mijn ouders tonen interesse in mijn opleiding/schoolprestaties.

THeelvaak [1Vaak [1Soms [1Nooit

2.3 De leerkrachten zijn hulpvaardig als ik moeilijkheden heb met mijn huiswerk.
1Heelvaak [1Vaak [1Soms [1Nooit

2.4 Trajectbegeleiders zijn hulpvaardig als ik met vragen zit over huiswerk, opdrachten, ...
[1Heel vaak [1Vaak [1Soms [1Nooit

2.5 Ik krijg voldoende feedback over mijn prestaties.

[1Heel vaak [1Vaak [1Soms []Nooit

Luik 3: Werking van school- en stagesysteem

1. Geef aan wat je vindt van onderstaande thema’s in je opleiding.

1.1 Lessen/studieprogramma

[] Heel slecht [ Slecht [1 Goed (] Zeer goed
1.2 Leerkrachten

[J Heel slecht [ Slecht [ Goed (] Zeer goed
1.3 Trajectbegeleiders

[J Heel slecht [ Slecht [ Goed ) Zeer goed
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1.4 Studiebegeleiding

1 Heel slecht [J Slecht [J Goed [ Zeer goed
1.5 Communicatie school-stage-jezelf

[J Heel slecht [J Slecht U Goed 0 Zeer goed

1.6 Onderwijsfaciliteiten (vb. gebruik van computers, studiemateriaal, werkplaatsen, ...)

"1 Heel slecht {1 Slecht 1 Goed "1 Zeer goed
2. Geef aan wat je vindt van onderstaande stellingen.

2.1 Tijdig doorgeven van roosterwijzigingen.

1 Heel tevreden [ Tevreden [J Weinig tevreden [ Niet tevreden
2.2 Ondersteuning en begeleiding door leerkrachten.

[ Heel tevreden [ Tevreden [ Weinig tevreden [ Niet tevreden
2.3 Openheid tot vragen stellen aan de leerkrachten.

[ Heel tevreden [ Tevreden [ Weinig tevreden [ Niet tevreden
2.4 Gebruik en beschikbaarheid van lesmateriaal

{1 Heel tevreden [] Tevreden [ Weinig tevreden [] Niet tevreden
2.5 Hulp krijgen bij leermoeilijkheden

[ Heel tevreden [ Tevreden [1Weinig tevreden [ Niet tevreden
2.6 Individuele begeleiding als er vragen zijn

[ Heel tevreden (] Tevreden [1Weinig tevreden [ Niet tevreden
2.7 Communicatie stage-school-jezelf

[J Heel tevreden [J Tevreden [1Weinig tevreden [ Niet tevreden
2.8 Communicatie over je prestaties

[J Heel tevreden [ Tevreden [1Weinig tevreden [ Niet tevreden
2.9 Communicatie als er problemen zijn

[1Heel tevreden (1 Tevreden [1Weinig tevreden [ Niettevreden
2.10  Feedback over punten die verbeterd kunnen worden
[1Heel tevreden (1 Tevreden [1Weinig tevreden [ Niettevreden
2.11  Mogelijkheid om op school rustig te studeren

[1 Heel tevreden [ Tevreden [1Weinig tevreden T[] Niet tevreden
2.12  Aanwezigheid van voldoende computers op school

[J Heel tevreden [ Tevreden [1Weinig tevreden [ Niet tevreden
2.13  Hoeveelheid stage in de opleiding

[ Heel tevreden [ Tevreden [1Weinig tevreden [ Niet tevreden
2.14  Het aantal uren dat je gemiddeld op school moet zijn

[ Heel tevreden [ Tevreden [1Weinig tevreden [ Niet tevreden
2.15 Niveau van de opleiding

[1Heel tevreden [ Tevreden [1Weinig tevreden [ Niet tevreden
2.16  Afstemming opleiding en stageplaats/werkplaats

[1Heel tevreden [ Tevreden [1Weinig tevreden [ Niet tevreden
2.17  Inopleiding voldoende leren samen te werken

[1 Heel tevreden [ Tevreden [1Weinig tevreden [ Niet tevreden
2.18 In opleiding voldoende leren problemen op te lossen

[J Heel tevreden [J Tevreden [1Weinigtevreden [ Niet tevreden

[1 Helemaal niet tevreden

[ Helemaal niet tevreden

[ Helemaal niet tevreden

[1 Helemaal niet tevreden

[1 Helemaal niet tevreden

[1 Helemaal niet tevreden

[1 Helemaal niet tevreden

(] Helemaal niet tevreden

[1 Helemaal niet tevreden

[1 Helemaal niet tevreden

[1 Helemaal niet tevreden

[1 Helemaal niet tevreden

[1 Helemaal niet tevreden

[1 Helemaal niet tevreden

[1 Helemaal niet tevreden

[1 Helemaal niet tevreden

[1 Helemaal niet tevreden

[1 Helemaal niet tevreden
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2.19 In opleiding voldoende leren te plannen en organiseren

(1 Heel tevreden [ Tevreden [J Weinig tevreden [ Niet tevreden [1 Helemaal niet tevreden
2.20 In opleiding voldoende leren zelfstandig te werken

[J Heel tevreden [ Tevreden [ Weinig tevreden [ Niet tevreden [ Helemaal niet tevreden
2.21  Inopleiding voldoende leren jezelf en je werk te beoordelen

[ Heel tevreden [ Tevreden [1Weinigtevreden [ Niettevreden [1Helemaal niet tevreden

3. Wat is volgens jou een goede leerkracht? ( min. 1 en max. 3 vakjes aanduiden)
Is aardig.
Heeft veel vakkennis.
Laat veel toe.
Geeft duidelijke opdrachten.
Staat altijd klaar als je vragen of problemen hebt.
Laat leerlingen hun gang gaan.
Is beschikbaar wanneer nodig.
Weet veel over de praktijk.
Geeft tips over hoe je later op de werkvloer het meeste kan bereiken.

OO0 OO0 Ol

Luik 4: Beroepspraktijkvorming en stageplaats

1. Hoe vind je de voorbereiding door de school op de stage?
O Heel slecht 0 Slecht 0O Voldoende O Goed [ Zeer goed

2. Hoeveel moeite heeft het je gekost om een stageplaats te vinden?
1 Heel veel moeite [1Veel moeite [1Weinig moeite [1 Geen moeite

3. Hoe vind je de aansluiting van de theorie die je op school ziet bij de praktijk op de
stageplaatsen?

(1 Heel slecht [ Slecht [1Voldoende [ Goed [] Zeer goed

4. Hoe vind je het contact tussen de school en het leerbedrijf?
O Heel slecht 0 Slecht O Voldoende O Goed [ Zeer goed

5. Hoe vind je de manier van beoordeling van de stage?
" Heel slecht [JSlecht [JVoldoende [1Goed []Zeer goed

6. Hoe ervaar je de mogelijkheid om werkervaringen op school te bespreken?
(1 Heel slecht [0 Slecht [1Voldoende [ Goed [J Zeer goed

7. Hoe ervaar je je aanwezigheid op de stageplaats?
(1 Zeer positief 1 Positief [1 Negatief [1Zeer negatief

8. Hoe ervaar je de overgang van de school naar de stageplaats?
(1 Zeer positief (1 Positief [ Negatief [ Zeer negatief
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9. Welke factoren spelen volgens jou een positieve rol voor een goede
arbeidsmarktpositie? (2 factoren)

10. Welke factoren spelen volgens jou een negatieve rol voor een arbeidsmarktpositie?
(2 factoren)

11. Kruis aan welke stelling het meest bij jou past. (1 vakje aankruisen)
1 1k verwacht na mijn opleiding een goede functie te vinden en een hoog inkomen te hebben.
O Ik vind het belangrijk om veel geld te verdienen.
1 1k hoop met mijn contacten aan een job te geraken.
11k vind een stabiele en rustige werksfeer belangrijk op de arbeidsmarkt.
11k vind eerlijkheid en flexibiliteit belangrijke kenmerken om succesvol te zijn.
1 1k vind het belangrijk om een functie te hebben met werkzekerheid en veel uitdaging.

12. Kruis aan welke stelling het meest bij jou past.(1 vakje aankruisen)
11k vind dat ik heel veel ervaring opdoe op mijn stageplaats.
1 1k denk dat ik meer kansen heb op de arbeidsmarkt door de ervaring die ik nu opdoe op mijn
stageplaats.
11k leer meer op mijn stageplaats dan op de schoolbanken.
O 1k leer niet zoveel bij op mijn stageplaats.
11k heb moeite met goed te presteren op de stageplaats.

13. Kruis aan indien van toepassing.
1 1k voel me goed op mijn stageplaats.
11k moet afstand nemen van mijn cultuur en geloof op de stageplaats.
O Ik kan mezelf blijven op de stageplaats.
11k heb snel een stageplaats gevonden.
11k krijg positieve feedback van het leerbedrijf waar ik mijn stage loop.
11k word op een goede manier behandelt op de stageplaats.
1 1k verlaat de stageplaats vaak met een negatief gevoel.
11k kan mijn kennis die ik op de schoolbanken heb opgedaan steeds toepassen op mijn stageplaats.
1 1k heb hulp gekregen voor het vinden van een stageplaats.

14. Ervaar je op dit moment op je stageplaats discriminatie?
[1Ja (ga naar de volgende vraag) [ Neen

15. Op welke manier ervaar je discriminatie?
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Luik 5: Beleidsinstrumenten (methodieken en instrumenten)

Voorstelling 1: KIX
1. Geef aan welke stelling je wel of niet graag zou willen doen. Gelieve slechts één
vakje aan te kruisen.

1.1 In groep activiteiten organiseren om meer vaardigheden aan te leren.
[ Heel graag 1 Graag [J Niet graag (1 Helemaal niet graag

1.2 Deelnemen aan georganiseerde vaardigheden zoals netwerken, solliciteren, gesprekken
aangaan, ...
[J Heel graag [ Graag [J Niet graag [ Helemaal niet graag

1.3 In mijn vrije tijd deelnemen aan buitenschoolse activiteiten als dat een meerwaarde betekent
voor mijn loopbaan.
[J Heel graag O Graag U Niet graag U Helemaal niet graag

1.4 Een kosteloze training krijgen om me beter te oriénteren op de arbeidsmarkt.
[J Heel graag [ Graag [J Niet graag U Helemaal niet graag

1.5 Meer contact hebben met de werkgevers in de vorm van bedrijfsbezoeken.
[J Heel graag O Graag O Niet graag U Helemaal niet graag

2. Geef aan met welke stelling je het eens/oneens bent. Gelieve slechts één vakje aan te
Kruisen.

2.1 De school moet ons meer sensibiliseren over de arbeidsmarkt.
[1 Helemaal eens [] Eens [1 Oneens [1 Helemaal oneens

2.2 We krijgen onvoldoende informatie over sollicitaties en netwerken.
[1 Helemaal eens []1 Eens [1 Oneens [1 Helemaal oneens

2.3 Er is weinig communicatie tussen de werkgevers en ons (de stagiairs).
[1Helemaal eens  [1Eens [10neens [1 Helemaal oneens

2.4 Een ‘training on the job’ is een nuttige extra aanvulling voor de leerlingen.
U Helemaal eens [ Eens UJ Oneens U Helemaal oneens

2.5 Activiteiten uitvoeren binnen of buiten de lesuren is een waardevolle aanvulling van de

lessen.
[1 Helemaal eens [1 Eens [1 Oneens [1 Helemaal oneens
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Voorstelling 2: GOAL!
1. Geef aan met welke stelling je het eens/oneens bent. Gelieve slechts één vakje aan te
Kruisen.

1.1 Ik heb vaak een luisterend oor nodig als ik met een probleem zit.
[ Helemaal eens U Eens UJ Oneens U Helemaal oneens

1.2 Ik kan nergens terecht als ik hulp nodig heb met huiswerk, een buitenschoolse activiteit, ...
1 Helemaal eens (] Eens [10neens 1 Helemaal oneens

1.3 Ik heb ondersteuning nodig in studievaardigheden, in het maken van keuzes voor mijn
beroepsloopbaan, ....
1 Helemaal eens (] Eens [10neens 1 Helemaal oneens

1.4 1k heb iemand nodig naar wie ik kan opkijken.
[1 Helemaal eens [] Eens [1 Oneens [J Helemaal oneens

1.5 Een persoon die ik kan vertrouwen in de vorm van een mentor is goed voor mij.
[1Helemaal eens (1 Eens [10neens 1 Helemaal oneens

1.6 Een voorbeeldfunctie is voor mij moeilijk te vinden in mijn omgeving.
[1Helemaal eens (] Eens 1 0Oneens 1 Helemaal oneens

2. Wat zijn volgens jou goede kenmerken van een coach (Geef 3 kenmerken).

3.Zou jij het zien zitten om een coach te hebben in je vrije tijd bij wie je terecht kan voor een
luisterend oor, een goede gesprek, ondersteuning, ...

[1Ja [1 Neen

Voorstelling 3: Alumni (oud-leerling)
1. Geef aan met welke stelling je het eens/oneens bent. Gelieve slechts één vakje aan te
Kruisen.

1.1 Een getuigenis van een oud-leerling kan zeer nuttig en interessant zijn voor me.
"I Helemaal eens (] Eens 1 0neens 1 Helemaal oneens

1.2 Een oud-leerling uitnodigen voor een gesprek levert geen meerwaarde op.
[1Helemaal eens  [1Eens [1Oneens [1 Helemaal oneens
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1.3 De visie en ervaring van een oud-leerling kan meer inzicht geven wat betreft de stage die je
loopt.
[JHelemaal eens [ Eens [1 Oneens [1 Helemaal oneens

1.4 1k heb voldoende aan de raad van de leerlingenbegeleiders.
[1Helemaal eens [ Eens [1Oneens [1 Helemaal oneens

1.5 Een gastcollege van een alumni kan mijn beeld over de arbeidsmarkt positief beinvioeden.
1 Helemaal eens [J Eens [J Oneens [1 Helemaal oneens

1.6 Het is nuttig om via sociale netwerken zoals facebook en/of linked-in meer contact te hebben
met werkgevers, bedrijven, ...
[1Helemaal eens [ Eens [1Oneens [1 Helemaal oneens

2.Zou het volgens jou nuttig zijn om oud-leerlingen uit te nodigen voor gastcolleges?
[JJa 1 Neen

2.1 Zo ja, waarom?

Voorstelling 4: A.D.E.J.
1. Geef aan met welke stelling je het eens/oneens bent. Gelieve slechts één vakje aan te
Kruisen.

1.1 We weten weinig over onze rechten en plichten in de arbeidsmarkt.
[1Helemaal eens [ Eens [1 Oneens [1 Helemaal oneens

1.2 Het onderwerp sociaal recht komt genoeg voor in de lessen.
1 Helemaal eens [J Eens [J Oneens [1 Helemaal oneens

1.3 Op de stageplaats zit ik vaak met vragen over mijn rechten en plichten.
(1 Helemaal eens [ Eens [J Oneens [J Helemaal oneens
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1.4 1k heb voldoende kennis over mijn rechten als ik stage loop of als ik mijn intrede zal maken
naar de arbeidsmarkt.
[JHelemaal eens [ Eens [1 Oneens [1 Helemaal oneens

1.5 Sociaal recht interesseert me helemaal niet.
[1 Helemaal eens [1 Eens 00 Oneens U Helemaal oneens

1.6 Ik kan bij de leerlingenbegeleiders terecht als ik vragen heb over mijn rechten en plichten.
[1Helemaal eens (1 Eens [10neens 1 Helemaal oneens

1.7 Een gastcollege of extra lessen over sociaal recht is zeer nuttig voor mijn verdere oriéntatie
op de arbeidsmarkt.
[1Helemaal eens [ Eens [10neens 1 Helemaal oneens

\.]uh PrE!'E-I" dn!'. L'f;ﬁ'e‘s
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Bedankt voor jullie medewerking!
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Bijlage 2

Shafika (18 jaar) en Farah (18 jaar)

Welke richting volgen jullie?

S: “lk volg kinderverzorging, maar ik wil wel later verder studeren en iets in deze richting gaan doen.”
F: “Ja ik zit in kantoor.”

Jullie volgen niet hetzelfde maar jullie zitten wel samen in de les?

S: “Ja voor PAV worden we vaak bij elkaar gezet. Zoals nu hebben we Islam en dan zitten we samen,

maar dat is niet altijd zenne.”
Zijn jullie tevreden met de richting waarin jullie zitten?

S: “Eigenlijk niet echt, ik had liever iets anders gedaan... psychologie ofzo, maar jah ik denk wel dat
dat heel moeilijk is om te volgen. Het is niet dat ik verzorgster wil worden heel mijn leven maar
kantoor en haartooi is ook niks voor mij. Ik ben ook heel slecht in Frans en in kantoor moet je dat wel

kunnen.”

F: “Ja maar wij krijgen ook maar basis Frans, het is ni dat ik keigoed Frans spreek. Maar ik wil wel
meer PAV krijgen. Ze moeten ons meer algemene vakken geven. Ik vind dat we teveel stage lopen om

eerlijk te zijn.”
Waar lopen jullie stage?

S: “Ik zit nu in een créche maar ik vind dat daar echt ni leuk. In het begin was dat leuk en mocht ik
vanalles doen maar na een week werd ik gewoon aan de kant gezet en moet ik gewoon meevolgen en

meekijken.”
F: “Ik loop stage als administratief bediende in bedrijf x. Ik doe dat wel graag dat is best wel chill.”
Vinden jullie dat jullie kennis of ervaring opdoen op jullie stageplaats?

F: “Ja, ik wel wat we nu in de lessen zien dat gebruik ik ook wel op mijn stageplek. Dus die zijn ook

best tevreden over mij, alé ik heb nog geen klachten gehoord.”

S: “Ik vind het wel oké maar ik zie me dat echt ni heel mijn leven doen. Ik ben meer geinteresseerd in

kinderpedagogie.”
Dus jij wil wel verder studeren dan?

S: “Ja echt wel, ik wil toch graag hogeschool gaan doen. Is dat moeilijk?”

65



“Niks is makkelijk natuurlijk maar inzet en volharding is het belangrijkste dat je nodig hebt om een
hogere studie te beginnen. Maar dat is zeker haalbaar, je moet je niet laten ontmoedigen. Heb je je al

geinformeerd over de opleiding?”

S: “Ja ik heb een nicht die dat ook doet en zij had gezegd dat dat wel leuk is om te doen. En ik heb me
er al over geinformeerd en binnenkort is er ook een open campusdag dus dan ga ik ook eens langs om

nog meer informatie te krijgen.”

F: “Ik denk niet dat ik verder ga studeren, ik wil eigenlijk niet meer in Belgié blijven. Ik wil eerder
naar een islamitisch land omdat ik me daar gewoon beter voel. Ik vind niet dat ik hier mezelf kan zijn
en ja mijn vader is Marokkaan en mijn moeder Belg maar toch ik voel me meer Marokkaan en ook

niet echt Belg. Nee ik wil hier echt weg als dat kan.”
Kunnen jullie jezelf dan niet zijn op jullie stageplaats?

S: “Jawel, toch wel, maar niet helemaal begrijp je. Ik draag een hoofddoek en als je daar aankomt
durven die mensen niet echt vragen stellen maar je voelt je wel zo bekeken soms. En ja als je daar een
tijdje bezig bent dan stellen ze die vragen wel hé: ‘En waarom draag je dat nu eigenlijk?’, ‘Is dat
verplicht?’, ‘Voel je je er wel goed bij?’, ... en die vragen ik word dat beu om er telkens op te

antwoorden. Ik heb zoiets van ja ik draag dat, ik wil werken dus laat me gewoon doen.”

F: “Nee ik heb dat probleem helemaal niet, ja ik draag geen hoofddoek, maar bon, ik heb echt wel

leuke collega’s enz. Nee ik zit goed. Maar begrijp haar standpunt wel.”
Voel je je gediscrimineerd als ze over je hoofddoek beginnen?

S: “Neen, helemaal niet maar ik vind dat gewoon lastig. Das zo altijd hetzelfde lieke, dat je elke keer
op elke stageplaats die vragen krijgt en altijd moet antwoorden, da ben ik beu. Maar ik voel me ni echt
gediscrimineerd. Ook op mijn andere stageplaats bijvoorbeeld, ik zat toen in een bejaardentehuis, daar
had ik echt lieve mensen rondom mij. Die stelden die vragen wel maar ni zo op een manier waarop je

je moet verdedigen snap je...”
Y (22 jaar)

Welke richting volg je?

Y: “lk doe automechanica.”

Vind je dat een leuke richting?
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Y: “Leuk... eigenlijk ni echt maar jah wat kan ik anders doen mevrouw. Kantoor en verzorging dat
gaat ni he. Maar ik ga eerlijk zijn, ik ben 22 jaar en ik zit hier nog ik heb hier geen toekomst ofzo

zenne. Ik wil gewoon mijn A2 en dan ga ik terug naar Turkije. Daar werken, familie, enzo”
Je wil dus hier niet echt een toekomst opbouwen, een job uitoefenen of eventueel verder studeren?

Y: “Mevrouw, eerlijk verder studeren das chapeau als je dat doet maar kben 22 jaar en zit nog int 6%

moet nog een jaar doen ik ben dat beu zenne. Das echt niks voor mij.”
En op je stageplaats voel je je goed? Voel je dat je iets bijleert of helemaal niet?

Y: “Jawel, dat wel maar da wil ik ni heel mijn leven doen. Ik zeg het, gewoon mijn A2 en dan weg van

hier.”
Waarom wil je weg?

Y: “Belgié is niks voor mij! In Turkije ik heb daar familie, je kan daar werken echt vakantiesfeer echt
zalig. Hier elke dag naar fabriek en als ze je ni goed vinden gaan doppen ofwa. Nee ik ga terug naar de

roots.”

Bijlage 3: Krantenknipsel

'Wij geven jongeren perspectief’
16-03-2012 Pag. 12
JES BEGELEIDT WERKLOZE, LAAGGESCHOOLDE EN KANSARME JEUGD OP DE ARBEIDSMARKT

Ze zijn jong, slecht opgeleid, en hebben een vreemde naam. Hopeloze gevallen in de
werkloosheidsstatistieken? Niet voor JES, dat ze vlotjes richting werk of opleiding leidt. ‘De VDAB ziet
hen een kwartiertje per maand, wij soms een hele week.’

Het is crisis, en dat voelen laaggeschoolde jongeren dubbel zo hard. Ook bij de Antwerpse jongerenorganisatie
JES merken ze dat de zoektocht naar werk er niet makkelijker op wordt: "Zonder diploma en zonder ervaring
kom je moeilijk aan de bak." De cijfers: het aantal laaggeschoolde jongemannen met een niet-EU nationaliteit
was volgens de VDAB afgelopen maand 12,7 procent hoger dan een jaar eerder. Belgische jongeren met
allochtone roots zijn daar niet eens bijgeteld. Maar waar velen falen, boeken de drie Antwerpse
‘arbeidscompetentiebegeleiders' van JES een opmerkelijk succes. Rachid El Ajjaj zoekt de jongeren op in Deurne
Noord, Mostafa Ameziane is goed gekend in de straten van Borgerhout en Mohamed Raguragui werkt op het
Kiel. 175 jongeren namen ze vorig jaar onder hun vleugels, het gros van Marokkaanse afkomst en met weinig of
geen diploma's. De resultaten? 80 procent van die gasten is nu aan de slag, volgt een opleiding of is op school
een andere richting ingeslagen. Want op school, daar loopt het volgens de begeleiders vaak al mis. Sommige
gasten leerden ze kennen in de gevangenis, die werken nu als bedienden. Anderen hadden nog nooit van een cv
gehoord, en zijn hulpkok geworden. Wat JES dan zo anders doet? Terwijl ze met de VDAB eerder een
verstoorde relatie hebben, zijn ze bij JES altijd welkom. Rachid: "Wij komen zelf van de straat, wij kennen de
leefwereld van deze jongeren. We verplichten hen tot niets, eisen geen verantwoording, maar ze komen wel
terug." En dan is het helpen waar nodig. "We willen hetzelfde als de VDAB, maar onze aanpak is duidelijk
anders", werpt codrdinator Filip Balthau op. "We creéren een vertrouwensband, zijn samen op weg met deze
jongeren. Een cv opstellen wordt bij de VDAB een technische aangelegenheid, maar voor die gasten is dat niet
zo evident. lemand bekijkt hun levensloop, ook de minder fraaie periodes." Mohamed: "Tijd investeren is
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belangrijk. De VDAB ziet ze een kwartiertje per maand, wij trekken dagenlang met hen op. Onlangs nog ben ik
een hele week bezig geweest met één jongen. We zijn ook bijna altijd bereikbaar." Rachid nam dan weer mee de
trein naar Vorst, mee naar een sollicitatie. "Ik heb vier uur op hen gewacht, buiten. Maar sommigen zijn nog
nooit uit hun wijk geweest." Is er werk, dan is dat soms maar van korte duur. Jammer, vindt Balthau, want
interim-arbeid zet net mensen in die nood hebben aan wat stabiliteit. "Toch is die eerste werkervaring van enorm
belang. Veel gasten hebben geen idee van wat werken betekent." Ondertussen zitten Rachid en co ook
regelmatig samen met de VDAB om sommige jongens samen te begeleiden, en om na te gaan of en hoe de
VDAB bepaalde dingen anders kan aanpakken bij deze doelgroep. Niet alleen voor de jongens is de begeleiding
welkom, ook hun ouders appreciéren de inspanningen. "Vele ouders waren jong in de jaren zestig, toen er volop
werk was. Zij willen voor hun kinderen niet meer dan een opleiding en goed werk, maar begrijpen niet altijd dat
het vandaag minder evident is. Wij kunnen bemiddelen." Balthau: "Wat wij doen, heeft een weerslag op het
welzijn van de stad. We bieden jongeren weer perspectief." 22.620 werkloze mannen zijn jonger dan 25, dat is
8,2 procent meer dan vorig jaar 9.067 jonge werkloze mannen zijn van allochtone origine (geen Belgische
nationaliteit), 10,8 procent meer dan vorig jaar(bron: VDAB) Rachid en Mostafa van JES: 'Wij komen zelf van
de straat, we kennen de jongeren en hun leefwereld. We verplichten hen tot niets, maar ze blijven wel komen.'

LOTTE BECKERS
© 2012 De Persgroep Publishing

68



Bibliografie

ADMINISTRATIE WERKGELEGENHEID: Ministerie van de Vlaamse gemeenschap, (2003),
Strategisch plan werkgelegenheid. Monitoring van de beoogde beleidseffecten. Stand van zaken., 148

p.

ACTIEPLAN, (2000), ‘Een leven lang leren in goede banen’, (on line)
http://www.werk.be/sites/default/files/leren_actieplan.pdf, gelezen op 10-11-2011

AERTS, M. & MARTENS, A. (1978), ‘Gastarbeider. Lotgenoot en landgenoot?’, Leuven: Kritak,
162 p.

ALMACI, M. (2003), Project gelijke kansen: hoe beter aansluiten bij de multiculturele maatschappij;
Brussel: Vrije Universiteit Brussel, 38 p.

ALMACI, M., DEPREEUW, B., DE SCHRUYVER, M & PALMEN, M., (2007), Allochtonen in het
hoger onderwijs: Factoren van studiekeuze en studiesucces bij allochtone eerstejaarsstudenten, on line
http://www.ond.vlaanderen.be/obpwo/projecten/2003/0303/brochure.pdf, gelezen op 02-08-2012

BECKERS, L., (2012), “Wij geven jongeren perspectief’ in De persgroep Publishing, pag. 12.

BOOGHMANS M., CORTESE V. et al., (2009), Sociaal-Economische Enquéte 2001: Scolarisatie &
Arbeid, Brussel,Algemene Directie Statistiek en Economische Informatie, SEE2001 Monografieén, Nr.
2.

BOONE, S., (2011), Sociale ongelijkheid bij de overgang van basis- naar secundair onderwijs: een
onderzoek naar de oriénteringspraktijk, UGent, 60 p.

BOLLENS, J. & HEYLEN, V., (2006). De sluitende aanpak. Een evaluatie van de effectiviteit van de
vroegtijdige en sluitende aanpak van de werkloosheid in Vlaanderen (2002-2004), Leuven: HIVA.

BOURDIEU, P. & PASSERON, J.C., (1977), Reproduction : In Education, Society and Culture,
London :Sage, 254 p.

BROUWER, E., GROOT, W., MUIZELAAR, J. & TEULINGS, C.N., (1992), Segmentatie op de
arbeidsmarkt, beloning en baanduur, Leiden: Sdu DOP, 97 p.

CANTILLON, B., (2009), De paradox van de investeringsstaat: Waarom is de armoede niet gedaald?
Antwerpen: Centrum voor Sociaal Beleid Herman Deleeck Universiteit Antwerpen, 32 p.

CGKR, (2011), Jaarverslag discriminatie/diversiteit 2011, (on line),
http://www.diversiteit.be/index.php?action=artikel _detail&artikel=701, gelezen op 03-08-2012

COPPIETERS, P., CRETEN, H., GLORIEUX, I., e.a., (2009), Hoe maken Vlaamse jongeren de
overgang van school naar werk?: onuitgegeven onderzoeksrapport, Sonar, Steunpunt WAV

CRETEN, H., VAN DAMME, J. & VAN DE VELDE, V., (2002), De transitie van het initieel
beroepsonderwijs naar de arbeidsmarkt met speciale aandacht voor de ongekwalificeerde
onderwijsverlaters, KU-Leuven, 261 p.

CRUL, M., (2000), ‘De sleutel tot succes: over hulp, keuzes en kansen in de schoolloopbanen van
Turkse en Marokkaanse jongeren van de tweede generatie’, Amsterdam: Het Spinhuis, 189 p.

69


http://www.werk.be/sites/default/files/leren_actieplan.pdf

COCKX, B., (2000), The Design of Active Labour Market Policies. What Matters and What Doesn’t?,
Leuven: Université catholique de Louvain, 21 p.

CORIJN M. & LODEWIJCKX E., (2009), De start van gezinsvorming bij de Turkse en Marokkaanse
tweede generatie in het Vlaamse gewest. Een analyse op basis van rijksregistergegevens, Brussel,
Studiedienst VIaamse Regering.

DECKX, K., (2012), Commissie voor Onderwijs en Gelijke Kansen Vergadering van 01/03/2012,
Vraag om uitleg van mevrouw Kathleen Deckx tot de heer Pascal Smet, VIaams minister van
Onderwijs, Jeugd, Gelijke Kansen en Brussel, over kansengroepen en stages

DE KONING, J., GRAVESTEIIN-LIGHTHELM, J. & TANIS, O., (2008), Wat bepaalt succes van
allochtonen op de arbeidsmarkt? in SEOR Working Paper, N0.2008/1, Rotterdam

DE POQT, J., (2003), ‘Kloof wordt groter naarmate schoolcarriére vordert. Onderwijs werkt sociale
ongelijkheid niet weg’, online: http://www.kuleuven.be/ck/2003 _04/04/onderwijssoc.htm, gelezen op
23-10-2011

DE RICK, K., (2010), Bedrijven en onderwijs: partners voor een beter TSO en BSO. Speerpunten
voor gezamenlijke actie, HIVA-K.U.Leuven, 68 p.

DRONKERS, J., (1986), ‘Onderwijs en ongelijkheid’, 42-133 in KEMENADE, J.A. en
LAGERWELJ, N.AJ. en Leune, J.M.G. en Ritzen, J.M.M (eds.), Onderwijs, bestel en beleid 2:
onderwijs en samenleving A, Groningen: Wolters Noordhoff.

DUQUET, N., GLORIEUX, I., LAURIJSEN, I. & VAN DORSELLAER, Y., (2005), Problematische
schoolloopbanen. Zittenblijven, waterval en ongekwalificeerde uitstroom in het secundair onderwijs,
TOR 2005/8, 54 p.

EGGERICKX, T., KESTELOOT, C., POULAIN, M., PELEMAN, K. ROESEMS, T. &
VANDENBROECKE, H., (1999), De allochtone bevolking in Belgié, Antwerpen/Brussel/Gent:
Nationaal Instituut voor de Statistiek, 257 p.

ESCH, W. van (2010), De kleur van het middelbaar beroepsonderwijs: Een overzichtsstudie naar
allochtonen in het mbo., 2010, Amsterdam: ECBO, 145 p.

ESCH, W. van (2011), Sociaal kapitaal in het MBO: slagboom of hefboom?, 2011, Utrecht: ECBO,
p.130

EURACTIV, (2012), EU leaders wake wup to youth job crisis, (on line),
http://www.euractiv.com/socialeurope/eu-leaders-wake-youth-jobs-crisi-news-510454, gelezen op 20-
07-2012

FNV, Op weg naar een werkvloer zonder racisme, oktober 2003

GAILLY, A. & HERMANS, P. (1982), ‘Leermoeilijkheden bij migrantenkinderen’, 59-75 in
GAILLY, A. (ed.), Onderwijs, taal- en leermoeilijkheden in de immigratie, Leuven: Acco, 199 p.

70



GEETS, J., PAUWELS, F., WETS, J., LAMBERTS, M. & TIMMERMAN, C. (2003), Activerend
arbeidsmarktbeleid: Nieuwe migranten en de arbeidsmarkt in Onderzoeksvoorstel VIONA 2003, thema
2, topic, Leuven

GEETS, J. (2010), ‘De arbeidsmarktpositie van (hoog)geschoolde immigranten: Een vergelijkende
kwantitatieve studie van autochtonen en immigranten op basis van de enquéte naar de arbeidskrachten
met bijzondere aandacht voor ‘overkwalificatie’, Steunpunt Gelijkekansenbeleid — consortium UA en
UHasselt: Wilda, 296 p.

HERTOGEN, J. (2006), De (nog altijd) ondergebruikte arbeidsreserve van allochtonen in Belgié per
gewest, (on line), http://www.npdata.be/BuG/44/BuG-44.htm, gelezen op 15-02-2012

ILO, (2004), (on line), ILO Declaration on Fundamental Principles and Rights at Work,
http://www.ilo.org/declaration/lang--en/index.htm, gelezen op 03-08-2012

JAGER, A., ROELOFS, M. en EIMERS, T., (2010), Kenniscentrum Beroepsonderwijs Arbeidsmarkt
(KBA), Jongeren in het middelbaar beroepsonderwijs, 30 p.

LESTHAEGHE, R. (2000), ‘Transnational Islamic communities in a multilingual secular society’, 1-
58 in LESTHAEGHE, R. (ed.), Communities & generations: Turkish & Moroccan populations in
Belgium, Leuven:CBGS,345

LESTHAEGHE, R., SURKYN, J. & VAN CRAENEM, 1. (2000), ‘Dimensions and determinants of
integration-related attitudes among Turkish and Maroccan men in Belgium’, 195-237 in
LESTHAEGHE, R. (ed.), Communities & generations: Turkish & Moroccan populations in Belgium,
Leuven: CBGS,345

MAHIEU, P. (2003), ‘Allochtone jongeren in het onderwijs. ONSTUIMIG: Onderzoek studenten uit
de migratie’, in OVER-WERK Tijdschrift van het Steunpunt WAV, 13, 3: 147-150

MARTENS, A. & MOULAERT, F. (1984), Belgische minderheden in Vlaanderen- Belgié.
Wetenschappelijke inzichten en overheidsbeleid, Vrije Universiteit Brussel.

MARX, I., DE MAESSCHALK, V. & MUSSCHE, N. (2002), De fictie van de migratiestop: Europa’s
nieuwe arbeidsmigratieregimes, Antwerpen: Centrum voor sociaal beleid, 22 p.

MATHOT, P., (2009), Arbeidsparticipatie van niet-westerse allochtonen. De rol van de gemeenten in
het wegnemen van de belemmeringen die niet-westerse allochtonen ondervinden op de arbeidsmarkt,
USBO/Universiteit Utrecht, 70 p.

N. (2008), Onderwijs in Vlaanderen: Het Vlaamse onderwijslandschap in een notendop, Brussel:
AOC, 60 p.

N. (2010), Forum instituut voor multiculturele vraagstukken, (on line), http://www.forum.nl/Kix/,
gelezen op 29-03-2012.

N. (2011), ROC midden Nederland, (on line), http://www.rocmn.nl/kiezen-voor-roc-midden-
nederland/ge%C3%AFntegreerde-trajecten, gelezen op 30-03-2012.

N. (2011), Radar, bedreven in beter samenleven, (on line), http://www.radaradvies.nl/wat _is_goal,
gelezen op 28-03-2012.

71



N. (2002), ADEJ; Acces au droit des enfants et des jeunes, (on line),
http://www.adej.org/Pro/accueilpro.htm, gelezen op 02-04-2012.

N. (2009), Action pour I’emploi dans les quartiers, (on line), www.apeq.fr, gelezen op 02-04-2012.

N. (2010), Centrum voor gelijkheid van kansen en voor racismebestrijding, (on line),
http://www.diversiteit.be/?action=onderdeel&onderdeel=226&titel=Gesetzgebung, gelezen op 25-11-
2011

N. (1999), SERV sterk door overleg, (on line), http://www.serv.be/serv/thema/21, gelezen op 13-02-
2012

N. (2012), Deeltijds beroepssecundair onderwijs, (on line), http://www.g-
0.be/Net_eMagazineHome/Pages/OverGO.aspx?1d=96, gelezen op 17-04-2012

NEELS, K. (2000), Education and the transitions to employment: Young Turkish and Moroccan adults
in Belgium, In Lesthaeghe R. (ed.)(2000) Communities and Generations. Turkish and Moroccan
Populations in Belgium, Brussel, VUB Press.

NEELS, K. (2011), Inleiding multivariate analyse, Leuven: Acco, 303 p.

NEELS, K. & STOOP, R. (2000), Reassessing the ethnic gap: employment of younger Turks and
Moroccans in Belgium, in: Lesthaeghe, R. (ed.)(2000) Communities and Generations. Turkish and
Moroccan Populations in Belgium, Brussel, VUB Press.

NICAISE, 1. (2011), ‘Weg met ongelijkheid, lang leve de diversiteit?” in De ‘wij’ in onderwijs. ,
Oktober 2011 nr. 3/jaargang 5, p. 3-5

NICAISE, 1., ‘Onderwijs en armoedebestrijding: op zoek naar een nieuwe adem’ in VRANKEN, J.,
e.a. (2001), Armoede en sociale uitsluiting jaarboek 2001, Leuven: Acco, 494 p.

NOPPE, J., VANDERLEYDEN, L. & CALLENS, M., (2011), De sociale staat van Vlaanderen 2011,
Studiedienst van de Vlaamse Regering, 374 p.

PELLERIAUX, K., (2000), Het ontstaan van een demotiecultuur in het secundair onderwijs. Een
cultuursociologische analyse van de nieuwe vormen van ongelijkheid en van de nieuwe sociale
kwestie, Brussel: VUB

SCHEYS, M. (2010), Het Vlaams onderwijs in beeld, EVERE: Van Muysewinkel, 13 p.

SINNAEVE, I., (2004), Jongeren en werk. Over mogen, moeten, willen en kunnen werken, KU-
Leuven, VUB & UGent, 22 p.

SMET, P. (2009), Beleidsnota Onderwijs: samen grenzen verleggen voor elk talent, Brussel: Vlaamse
Overheid, 58 p.

STEUNPUNT WAV-SSA, (2003), De arbeidsmarkt in Vlaanderen. Jaarboek, editie 2003,
Antwerpen-Apeldoorn: Garant,

72



STOOP R. & BOOMS B. (1997), Hij kwam werken. Gaat zij werken? Arbeidsparticipatie en
arbeidsmobiliteit bij Turkse en Marokkaanse vrouwen, In: Lesthaeghe R. (ed.)(1998) Diversiteit in
Sociale Verandering. Turkse en Marokkaanse vrouwen in Belgié, Brussel, VUB Press.

SURKYN, J. (1995), Turkse en Marokkaanse gezinnen in migratie, Brussel/ Gent: VUB Centrum voor
Sociologie/ UG Vakgroep Bevolkingswetenschappen,23

TIMMERMAN, C. (2003), Cultuurrelativisme: realiteit of fictie?, Antwerpen-Apeldoorn: Garant, 48
p.

TIMMERMAN, C., LODEWHNCKX, I., VANHEULE, D. en WETS, J. (2004), Wanneer wordt
vreemd, vreemd?, Leuven: Acco, 289 p.

VAN DIK, J. (1986), Migratie en arbeidsmarkt, Assen/Maastricht: Van Gorcum,239 p.

VAN DORSELAER, 1., (2011), ‘Preventie en Remediering in het middelbaar onderwijs. De school
kan het verschil maken’ in Focus, nr. 3 Oktober 2011, 4 p.

VAN DOOREN, G., STRUYVEN, L. & VAN PARYS, L., (2011), Anders toeleiden naar werk. De
effectiviteit van het vindplaatsgericht werken bij de activering van moeilijk bereikbare werkzoekenden
in Antwerpen, HIVA-KU Leuven, 128 p.

VAN DEN BRANDE, K. & VAN AVERMAET, P., (2001), Taal, onderwijs en ongelijkheid: quo
vadis?, T.OR.B., 11 p.

VANDENBROUCKE, F. & MALFAIT, D., (2012), De Tienkamp mag niet stilvallen, 61 p.

VANDENBROUCKE, F., (2009), Werk. Beleidsnota 2004-2009, Ministerie van de Vlaamse
Gemeenschap, 209 p.

VAN HOOF, J. en VAN RUYSSEVELDT, J. (2006), Arbeid in verandering, Leuven: Acco, 359 p.

VRANKEN, J. en HENDERICKX, E. (2004), Het speelveld en de spelregels. Een inleiding tot de
sociologie, Leuven: Acco, 474 p.

VDAB (2008), Arbeidsmarkttopic: Zwaar bewolkt met opklaringen, (on line), gelezen op 20-02-2012

VDAB (2008), Arbeidsmarkttopic: De aansluiting met de arbeidsmarkt van allochtone schoolverlaters
van nabij bekeken, nov. 2008

VDAB (2012), Jeugdwerkloosheid onder pre-crisiniveau (on line),
http://vdab.be/nieuws/20120531.shtml, gelezen op 02-08-2012

73



	Deel 2: Kwantitatief onderzoek: Evaluatie van de transitie van Turkse en Marokkaanse BSO en DBSO leerlingen naar de arbeidsmarkt. 
	Luik 1: Socio-economische achtergrond en profiel student
	Luik 2: Betrokkenheid ouders en leerkrachten
	Luik 3: Werking van school– en stagesysteem
	Luik 4: Beroepspraktijkvorming en stageplaats
	Luik 5: Beleidsinstrumenten (methodieken en instrumenten)

