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Beste Rector Maghnificus,
Beste collega’s en andere geinteresseerden,

Lieve familie en vrienden,

Een van de meest, als niet dé meest, bepalende perioden van je leven
is je basis- en middelbare schooltijd. Een periode waarin je je als mens
ontwikkelt, en kennis, kunde en vaardigheden verwerft die je de rest
van je leven nodig hebt. Eerst en vooral gericht op je cognitieve
ontwikkeling — leren lezen, schrijven en rekenen, en leren over de
wereld om je heen. Maar ook je sociaal-emotionele ontwikkeling,
zoals leren omgaan en samenwerken met anderen, communiceren
en reflecteren. Je schooltijd is een periode die meestal de koers van
de rest van je leven bepaalt. En de kwaliteit van het onderwijs en de
kansen die je in die periode wel of niet krijgt (en grijpt) zijn daarbij
cruciaal.

Mama, ik weet nog dat jij vroeger altijd zei ‘je moet eruit halen wat
erin zit". En papa, jij herhaalde tot vervelens toe dat er ‘nog nooit
iemand was doodgegaan van hard werken’. Maar inmiddels realiseer
ik me wel dat dit geen garantie is voor succes, en vooral dat je dat
slechts ten dele in eigen hand hebt. Je moet kansen grijpen als ze zich
voordoen, zeker. Maar je moet die kansen wel eerst krijgen voor je ze
kunt grijpen. En daar wringt vaak de schoen, want niet iedereen krijgt
gelijke kansen in ons onderwijs.

Waar ik — komend uit een klein, ietwat conservatief, ‘doe-maar-
normaal-dan-doe-je-al-gek-genoeg’ (behalve met Carnaval) dorp —
met mijn citoscore van 547 een zuinig havo/vwo-advies kreeg en dus
naar een havo/vwo-brugklas ging, kwam ik er in de brugklas achter
dat mijn klasgenoten uit ‘de grote stad” met diezelfde citoscore wél



een vwo-advies hadden gekregen. Voor mij een motiverende factor
om nog harder te werken — daar was immers nog nooit iemand van
doodgegaan — en ‘ze’ hun ongelijk te bewijzen. Maar het kan ook
demotiverend of als een selffulfilling prophecy werken. Als je
zelfvertrouwen al niet heel groot is, dan concludeer je uit zo’n
conservatief advies misschien wel dat er dan vast andere dingen zijn
die maken dat je ‘niet goed genoeg’ bent voor het vwo.

Ook waren er kinderen uit het dorp, die een mavo/havo-advies
kregen, die naar de mavo net buiten het dorp gingen — ‘is lekker
dichtbij en waarom zou je moeilijk doen als het makkelijk kan” —in
plaats van de mavohavo-brugklas op het voortgezet onderwijs in de
stad. Dit verhoogde de drempel om alsnog naar het havo te gaan
enorm en dat heeft verdergaande gevolgen voor de toekomst dan
waar je op dat moment bij stilstaat. Want het volgen van die hogere
opleiding in je jeugd werkt je hele leven door, en draagt onder andere
bij aan bijvoorbeeld een betere baan, hoger salaris, betere
gezondheid en minder kans op crimineel gedrag.

Nu zijn die gegeven adviezen, maar ook de keuzes van de kinderen en
hun ouders zelf allemaal mensenwerk. En mensen zijn zelden
objectief of volledig rationeel. Dus zie je ook steeds vaker de roep om
bepaalde taken door een computer te laten doen, want dat zou beter,
of op zijn minst objectiever, zijn. Waarbij vaak vergeten wordt dat ook
de objectiviteit van technologie en computers afhankelijk is van de
manier waarop ze geprogrammeerd zijn en de input die ze krijgen
van, jawel, de mens. En dus krijg je eruit wat je erin stopt. Als je er
subjectiviteit instopt, komt er ook subjectiviteit uit. Zo was er recent
een nieuwsbericht over geavanceerde algoritmes op basis van
artificiéle intelligentie die bij vacatures worden ingezet om een eerste
schifting te maken tussen sollicitanten®. Terwijl onderzoek heeft laten
zien dat dit soort Al-systemen vaak racistisch is, en bijvoorbeeld
mensen met ‘blanke’ namen als beter gekwalificeerd classificeren? of



sollicitanten die aan een vrouwenuniversiteit gestudeerd hadden
onmiddellijk afwijzen. Tsja... Een letterlijk voorbeeld van Computer
says no.

Maar ondanks dat technologie nog niet perfect werkt of voor alles
gebruikt kan worden, is het gemak dat de huidige geavanceerde
technologie ons brengt tegelijkertijd niet meer weg te denken uit ons
dagelijks leven. Ik denk dat velen van jullie zich de tijd nog goed
kunnen herinneren dat je niet op internet kon omdat een ander
gezinslid aan het bellen was. Nog zo'n letterlijk voorbeeld van
Computer says no. En dat je je werkstukken voor school op de
typemachine schreef. Zelf heb ik nog blind leren typen op een
typemachine met gekleurde stickertjes over de letters heen geplakt
— iets waarvoor ik mijn ouders nog steeds dankbaar ben, hoewel ik er
op dat moment een enorme hekel aan had. Maar dankzij de eerder-
genoemde technologische ontwikkeling kun je inmiddels heel
makkelijk leren typen op de computer met geavanceerde software,
en is die hele cursus inclusief typemachine niet meer nodig.

Het gemak en daarmee gebruik van technologie is uiteraard ook in
het onderwijs zelf zichtbaar. In het internationale PISA-onderzoek,
dat één keer in de 3 jaar wordt uitgevoerd, liet de OESO (Organisatie
voor Economische Samenwerking en Ontwikkeling) in 2015 zien dat
Nederland voorop liep wat betreft het gebruik van technologie op
school (Figuur 1)3. De mate waarop dat gebeurt, liep en loopt echter
nog zeer uiteen. Sommige scholen maken slechts gebruik van een
digibord, waar anderen een laptop inclusief onderwijssoftware
verplicht stellen voor alle leerlingen, of zelfs robots en VR-brillen
inzetten in de klas. Vaak zijn dat de scholen in rijkere gemeenten, of
scholen die een hogere ouderbijdrage vragen, waardoor de discussie
over het onderwijs als motor van de toenemende ongelijkheid ook in
de context van het gebruik van onderwijstechnologie oplaait.



Figuur 1 — Het gebruik van technologie op school
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En dat brengt de drie onderwerpen samen waar ik me in mijn
leerstoel mee bezig ga houden: de ontwikkeling van het menselijk
kapitaal, de rol die onderwijstechnologie daarin speelt, of kan spelen,
en hoe zich dat verhoudt tot (on)gelijkheid in het onderwijs.
Belangrijke vragen daarbij zijn of, en zo ja op welke manier,
technologie zou moeten worden ingezet in het onderwijs om
leerlingen optimaal te helpen zich verder te ontwikkelen, om
leerkrachten te ontlasten, en om ongelijkheid tegen te gaan. Maar
ook: hoe zorg je voor effectief gebruik van die technologie, hoe
motiveer je leerlingen én leerkrachten om hier rationele keuzes in te
maken, en: wat is nodig om de algoritmes te optimaliseren, om ze
niet alleen beter aan te laten sluiten bij de vragen uit het veld, maar
ook de bias en discriminatie eruit te halen?

In deze oratie probeer ik jullie mee te nemen in hoe ik met mijn
leerstoel wil bijdragen aan het beantwoorden van deze vragen. Eerst
ga ik kort in op de theorie van het menselijk kapitaal, en waarom het
eigenlijk zo belangrijk is om te investeren in goede basis-
vaardigheden. Ook bespreek ik waarom de hierboven geschetste
vragen multidisciplinaire vraagstukken zijn. Vervolgens neem ik jullie
mee in het onderzoek naar onderwijstechnologie, en hoe zich dat
verhoudt tot ongelijkheid. Tenslotte bespreek ik de focus van mijn
leerstoel en hoe ik met mijn onderzoeksprogramma probeer bij te
dragen aan het effectiever gebruik van onderwijstechnologie om
zowel het menselijk kapitaal te vergroten als ook de ongelijkheid te
verkleinen.

De theorie van het menselijk kapitaal

Even terug naar de theorie. De economische wetenschappen
definiéren het menselijk kapitaal als de verzameling van kennis en



vaardigheden van een individu. De traditionele modellen over de
ontwikkeling van het menselijk kapitaal zien dit als een uitkomst van
cognitieve (aangeboren) vaardigheden in combinatie met
investeringen®, en verbinden deze theorie aan levensuitkomsten
zoals de kans op een (goede) baan en de hoogte van je salaris, zoals
ik eerder al benoemde. Veel vroegere studies keken dan ook naar de
beslissing om al dan niet te investeren in het (verder) ontwikkelen van
je cognitieve vaardigheden (bijvoorbeeld door een vervolgopleiding
te gaan doen), en hoe zich dat verhoudt tot je voorkeuren (hoe
besteed je je tijd het liefst, zijn daar risico’s aan verbonden, etc.)® en
tot de kosten en opbrengsten die daarmee gepaard gaan.

Recentere studies naar en modellen van (de ontwikkeling van) het
menselijk kapitaal kijken veel breder naar kennis en vaardigheden.
Het gaat in die modellen expliciet niet alleen maar over cognitieve
vaardigheden, maar ook over niet-cognitieve vaardigheden, zoals
psychologische en sociaal-emotionele factoren®. En over de rol die
sociale- en sociaaleconomische factoren’ spelen in de ontwikkeling
van het menselijk kapitaal, zoals de omstandigheden waarin en de
mensen waarmee je opgroeit. Ook werd de traditionele gedachte dat
je alsindividu in je eentje verantwoordelijk bent voor de ontwikkeling
van je eigen menselijk kapitaal losgelaten. Er is tegenwoordig ook
nadrukkelijk een rol weggelegd voor de sociale omgeving en
(onderwijs) instellingen om een individu te nudgen om diens keuzes
een bepaalde richting op te beinvioeden®. Denk hierbij bijvoorbeeld
aan leraren en ouders die een kind proberen te motiveren, maar ook
aan beleidswijzigingen zoals de invoering, afschaffing en weer
herinvoering van de studiebeurs, of informatie over baankansen bij
bepaalde studiekeuze. Dit indirecte nudgen komt uit de
gedragseconomie® en laat en passant mooi zien hoe ook binnen het
vakgebied economie de subdisciplines meer naar elkaar toe zijn gaan
bewegen.
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Een andere belangrijke ontwikkeling in de theorie van het menselijk
kapitaal is de erkenning dat het niet alleen gaat om dat je (zoveel
mogelijk) investeert in het menselijk kapitaal, maar dat het ook heel
veel uitmaakt wannéér je dat doet'. Waarbij de algemene consensus
nu is: des te eerder des te beter. De (basis)vaardigheden die je in het
begin van je leven ontwikkelt, zorgen voor een snellere/betere
ontwikkeling van toekomstige vaardigheden en werken in die zin
accelererend voor de verdere ontwikkeling van je menselijk kapitaal.

Het belang van goede basisvaardigheden

Het belang van (de investering in) goede basisvaardigheden kan dan
ook niet vaak genoeg benadrukt worden. Ten eerste zijn
basisvaardigheden van groot belang voor het individu zelf, zoals
zojuist al aan de orde kwam bij de bespreking van de theorie van het
menselijk kapitaal. Daarnaast is het cruciaal voor de gehele
samenleving dat mensen die onderdeel uitmaken van een
samenleving functioneren op een bepaald minimaal niveau. Je ziet nu
al dat sommige ouders en/of pubers de brieven niet begrijpen die
door school gestuurd worden, en dat afgestudeerden vaak niet meer
in staat zijn een fatsoenlijke sollicitatiebrief te sturen, waardoor ze
lagere kansen hebben op een goede baan en dito salaris, wat
doorwerkt in gevolgen voor de hele economie. Maar gebrekkige
basisvaardigheden kunnen ook bredere maatschappelijke gevolgen
hebben. Stel je voor dat mensen niet meer in staat zijn om
verkeersborden te lezen of te begrijpen... Wat een chaos zou het dan
zijn in een stad als Amsterdam.

Helaas is er steeds meer kans dat deze scenario’s werkelijkheid
worden. Het eerder genoemde internationaal vergelijkende PISA-
onderzoek laat al enige tijd een zorgwekkende daling zien in de
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leesvaardigheid van Nederlandse 15-jarigen (Figuur 2)!%. Het is zelfs
zo erg dat bijna een kwart van de leerlingen het risico loopt om
laaggeletterd te raken (Figuur 3)!. En dat kan vergaande gevolgen
hebben.

Figuur 2 — Dalende trend in leesvaardigheid
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Bron: Gubbels, J., van Langen, A., Maassen, N. & Meelissen, M. (2019). Resultaten
PISA-2018 in vogelvlucht. Universiteit Twente.

Uit cijfers van de Algemene Rekenkamer van een aantal jaar geleden
bleek dat 1,8 miljoen Nederlanders tussen 16 en 65 niet over
basisvaardigheden taal- en rekenen beschikken!?. Een-komma-acht
miljoen, dat is 1 op de 8 mensen! En inmiddels zijn die getallen helaas
alleen maar toegenomen. En vanuit ongelijkheidsoogpunt is het
helemaal alarmerend dat ongeveer de helft van die groep een
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migrantenachtergrond heeft of uit een gezin met een lage
sociaaleconomische status komt.

Figuur 3 — Risico op laaggeletterdheid

Percentage leerlingen per vaardigheidsniveau leesvaardigheid PISA-2018 (Nederland, OESO, EU15)
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Bron: Gubbels, J., van Langen, A., Maassen, N. & Meelissen, M. (2019). Resultaten PISA-
2018 in vogelvlucht. Universiteit Twente.

En ook uit recent onderzoek binnen het project Nationaal
Cohortonderzoek Onderwijs (NCO) dat ik zelf met mijn team heb
uitgevoerd blijkt ongelijkheid in basisvaardigheden. Toen we keken
naar de gevolgen van de schoolsluitingen tijdens de coronapandemie
zagen we niet alleen dat er leervertragingen waren voor bijna alle
leerlingen op alle domeinen, maar ook dat die vertragingen tot twee
keer groter waren voor leerlingen met een lage sociaaleconomische
achtergrond (Figuur 4), hier gemeten als leerlingen met ouders met

een lage opleiding®. En dat is dus bdvenop de ongelijkheid die er al
bestond tussen die groepen.
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Figuur 4 — Grotere vertraging voor leerlingen met lage sociaal-
economische achtergrond
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Bron: Haelermans, C., van der Velden, R., Aarts, B., Bijlsma, I., Jacobs, M., Smeets, C.,
van Vugt, L., & van Wetten, S. (2021). Balans na anderhalf jaar: kwetsbare leerlingen
nog steeds (veel) meer vertraging in leergroei. Nationaal Regieorgaan
Onderwijsonderzoek. NCO Factsheet No. 9.

Een multidisciplinair vraagstuk

Het vraagstuk over het belang van het onderwijs in het aanpakken
van maatschappelijke problemen, zoals (te) lage basisvaardigheden
en ongelijkheid in de negatieve effecten van corona, heeft een brede
maatschappelijke relevantie. Maar de wetenschappelijke expertise
hierover zit juist over verschillende disciplines verspreid. Daarom zou
zo’'n vraagstuk niet alleen benaderd moeten worden vanuit één
discipline, maar juist vanuit meerdere wetenschappelijke disciplines
samen. Het verbeteren en eerlijker maken van ons onderwijs is één
van de belangrijke multidisciplinaire vraagstukken in de sociale
wetenschappen van deze tijd.

Laten we daarom eens op een versimpelde wijze naar die
verschillende disciplines kijken. De bril die iedere discipline opzet om
naar dit vraagstuk te kijken verschilt namelijk nogal.
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Zo benaderen psychologen dit vraagstuk vanuit de kenmerken van
het individu. Ze analyseren hoe individuen kennis vergaren, en welke
emotionele-, sociale en cognitieve leerprocessen daaraan bijdragen.
Een voorbeeld hiervan is onderzoek naar de relatie tussen
(onderwijs)uitkomsten en verschillen in bijvoorbeeld persoonlijk-
heidskenmerken en 1Q.

Sociologen daarentegen focussen vooral op de sociale structuren van
het onderwijs als instituut. Zij bestuderen bijvoorbeeld ongelijkheid
in het onderwijs en het belang van het sociale en culturele kapitaal
daarin®®. Het gaat dan bijvoorbeeld om mechanismen van verschillen
in sociaaleconomische achtergrond in relatie tot onderwijsprestaties,
die deels toe te schrijven zijn aan cognitieve verschillen, maar voor
een groot deel aan (het gebrek aan) het hebben van een academische
omgeving thuis'®. Deze initiéle verschillen zorgen voor ongelijke
startniveaus van leerlingen. Sociologen laten onder andere zien dat
verschillende kenmerken van onderwijssystemen, zoals differentiatie
en vroege selectie, verder bij kunnen dragen aan de toenemende
(on)gelijkheid tussen kinderen?’.

Onderwijskundigen benaderen het nog weer anders. Zij nemen de
inhoud en de doelen van het onderwijs als uitgangspunt, en
bestuderen daarbij wat de beste manier is om die doelen te bereiken.
En hoe dat uitpakt voor verschillende groepen leerlingen,
bijvoorbeeld door verschillen te onderzoeken tussen diverse typen
instructie en de manier waarop die instructie wordt ingezet?®.

Economen, tenslotte, nemen de theorie van het menselijk kapitaal®,
die ik eerder al benoemde, of de theorie van de gedragseconomie®
vaak als uitgangspunt om naar onderwijs en ongelijkheid daarin te
kijken. Hierbij onderzoeken ze bijvoorbeeld wat een extra jaar
onderwijs oplevert aan salaris'®, of hoe sociale voorkeuren zoals
risicoaversie en wantrouwen onderwijsuitkomsten  kunnen
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beinvloeden?’. En economen die zich specifiek met onderwijs bezig-
houden, onderzoeken bijvoorbeeld wat het belang is van het
meenemen van psychologische, sociaalemotionele en
sociaaleconomische factoren in die modellen van het menselijk
kapitaal om verschillen tussen (groepen) leerlingen te verklaren®’.

Het vakgebied van onderwijseconomie?', waar ik mijn eigen
onderzoek ook toe reken, slaat meer en meer een brug tussen deze
vier disciplines, en draagt daarmee bij aan het inzicht in hoe de
ontwikkeling van menselijk  kapitaal zich verhoudt tot
sociaaleconomische verschillen tussen leerlingen. Onderzoek op het
snijvlak van deze vier vakgebieden is niet makkelijk noch
vanzelfsprekend, maar wel noodzakelik om de complexe
problematiek van de (ongelijkheid in de) dalende basisvaardigheden
aan te pakken.

Scholen en klassen worden namelijk steeds diverser, en het is daarom
een toenemende uitdaging voor scholen om alle leerlingen die
basisvaardigheden goed aan te leren. Het lukt dan ook vaak niet om
de cognitieve verschillen, waarmee leerlingen binnenkomen op de
school, voldoende weg te werken, of om basisvaardigheden over de
gehele linie te verbeteren?’. Vanuit de wetenschap wordt vaak
gewezen op de voordelen van (individuele) differentiatie tussen
leerlingen, om meer rekening te kunnen houden met het eigen
niveau en snelheid van leren van een leerling bij het aanleren van
vaardigheden?. Maar in het traditionele onderwijs met klassen van
25 tot 30 (of meer) leerlingen is dat vaak een onmogelijke opgave
voor een leraar. Deze uitdaging in combinatie met de digitale
revolutie heeft ertoe geleid dat er steeds meer (adaptieve) digitale
leermiddelen in en voor het onderwijs beschikbaar zijn, en dat die ook
steeds meer gebruikt worden op scholen?®. Die trend was een paar
jaar geleden al zichtbaar, maar sinds de uitbraak van corona is het
gebruik van onderwijstechnologie alleen maar verder toegenomen.
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Onderwijstechnologie als middel dat ingezet wordt om
basisvaardigheden te ontwikkelen en ongelijkheid in die ontwikkeling
te verkleinen is daarmee niet meer weg te denken. De vraag is alleen
of dat toegenomen gebruik ook effect heeft op de leerresultaten.

Inzet onderwijstechnologie voor

basisvaardigheden

Wie aan onderwijstechnologie denkt (vaak ook Informatie en
Communicatie Technologie (ICT) genoemd), denkt waarschijnlijk in
eerste instantie aan apparaten, zoals computers, tablets,
smartphones en digiborden en aan manieren van communiceren,
zoals breedband internet en Wi-Fi. Of aan educatieve software zoals
educatieve games en (adaptieve) oefenprogramma’s of -websites.
Het zijn allemaal onderdelen die horen tot de onderwijstechnologie.
Het hebben van apparaten en communicatiemiddelen is uiteraard
een voorwaarde voor het kunnen gebruiken van de software. Hoewel
voor beiden geldt dat beschikbaarheid nog niks zegt over effectiviteit.

Zo lieten diverse onderzoeken zien dat puur de toegang tot ICT,
zonder dat scholen een specifiek doel voor ogen hebben, slechts
zorgt voor gemengde resultaten. Sommige studies vinden een
positief effect van investeringen in ICT op leerprestaties?®, anderen
vinden zelfs een negatief effect?®, en weer anderen konden
Uberhaupt geen verband aantonen. Hieruit volgt ook de conclusie dat

de middelen vaak niet effectief worden ingezet>.
Een voorbeeld hiervan is een grootschalige studie naar een ‘One

Laptop per Child’-programma op het Peruviaanse platteland. Daaruit
bleek dat dit programma inderdaad meer leerlingen toegang gaf tot
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computers en dat de leerlingen de computers meer gebruikten. Maar
de onderzoekers vonden geen effecten ervan op motivatie en op
reken/taalprestaties. De computers bleken vooral gebruikt te worden
voor ‘normaal’ computergebruik zoals tekstverwerken, browsen,
muziek luisteren en spelletjes spelen, en veel minder voor specifieke
educatieve doeleinden?’. Daarom werd in een van mijn eigen studies
naar het gebruik van een digibord in de klas specifiek aandacht
besteed aan het vooraf trainen van de leerkrachten hde ze het
digibord effectief zouden kunnen inzetten. En uit de resultaten bleek
achteraf ook dat dat één van de redenen was dat dit wél een
effectieve interventie bleek te zijn?. Simpelweg technologie in huis
hebben of in technologie investeren zonder een specifiek doel voor
ogen te hebben betekent dus niet dat het goed wordt ingezet in het
onderwijs. Of dat het bijdraagt aan de prestaties van leerlingen. Het
is dan ook belangrijk dat de inzet van onderwijstechnologie een
middel is, en geen doel op zich.

Meer consequente resultaten zijn dan ook te vinden als we inzoomen
op meer specifieke toepassingen van onderwijstechnologie, zoals het
gebruik van computerondersteunde instructie in de klas, als
toevoeging op de uitleg van de leerkracht. Zo blijkt uit meerdere
meta-analyses dat computerondersteunde instructie over het
algemeen een klein positief effect heeft op leerprestaties in
vergelijking met traditioneel leren in de klas?®®. Wel valt op dat de
resultaten enorm variéren tussen verschillende typen leerlingen en
onderwijssettings.

Een nog duidelijker beeld ontstaat bij ICT-toepassingen die gericht
zijn op de ontwikkeling van basisvaardigheden zoals rekenen en taal.
Met name het gebruik van (adaptieve) onderwijstechnologie bij
rekenen levert opvallend consistent positieve resultaten op ten
opzichte van traditionele lessen. Er is veel onderzoek gedaan waaruit
blijkt dat leerlingen die met computers rekenoefeningen doen beter
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presteren.3® Ook in mijn eigen onderzoek naar het gebruik van
adaptieve onderwijstechnologie in Nederland laat ik met
gerandomiseerde experimenten zien dat er een positief effect is van
die technologie op rekenvaardigheden van leerlingen in de
onderbouw van het voortgezet onderwijs3!. Belangrijke kanttekening
hierbij is wel dat het niet zozeer gaat om het oefenen op zich, want
het is logisch dat leerlingen die meer oefenen ook beter presteren,
maar dat het juist toe te schrijven is aan het adaptieve element van
de technologie®. Oefen op maat dus. Ook laat zowel de literatuur als
mijn eigen onderzoek zien dat adaptieve onderwijstechnologie vooral
werkt bij de makkelijker te automatiseren vaardigheden, zoals
optellen en vermenigvuldigen.33

Op het gebied van taalvaardigheid zijn de effecten van adaptieve
onderwijstechnologie veel minder duidelijk (zoals effecten bij veel
onderzoek naar taalvaardigheid Uberhaupt minder duidelijk zijn). De
meeste studies onderzoeken leesvaardigheid of tekstbegrip, en de
algemene conclusie is dat leerlingen die een digitale taaltraining
volgen het niet beter doen dan leerlingen die in plaats daarvan iets
heel anders doen3'. Ik heb zelf echter onderzoek gedaan naar
oefenen met spelling in een adaptieve digitale omgeving, en liet zien
dat dat wél een klein effect opleverde3. Net als bij rekenen zien we
dus ook bij taalvaardigheid dat adaptieve onderwijstechnologie
vooral effectief is bij de makkelijker te automatiseren vaardigheden
zoals spelling.

Een van de belangrijkste lessen uit de literatuur én mijn eigen studies
is dan ook dat adaptieve onderwijstechnologie zeker effectief kan
zijn. Maar ook dat het dat, om uiteenlopende redenen die vaak niets
met de technologie zelf te maken hebben, niet altijd is. In die zin is
dat niet per se anders dan bij ‘reguliere’ onderwijsmaterialen. De
effectiviteit hangt af van de manier waarop de onderwijstechnologie
wordt ingezet. Als computers gebruikt worden om te tekstverwerken
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of muziek te luisteren en niet voor didactische doeleinden, dan
hoeven er geen effecten op het leren te worden verwacht. Hetzelfde
geldt als digitale oefenprogramma’s gebruikt worden om oefeningen
te maken op een niveau dat de leerling al lang beheerst. In die
gevallen kan het zelfs negatief uitpakken omdat het een (verkeerde)
afleiding is3¢. Het is wel zo dat 4ls onderwijstechnologie effectief
wordt aangepakt het potentieel wel grotere winsten kan behalen dan
reguliere onderwijsmaterialen. Juist door de mogelijkheid tot
differentiatie en individualisatie in de aanpak.

Uit de literatuur en mijn eigen studies blijken ook grote verschillen
tussen leerlingen in hoeveel ze die onderwijstechnologie eigenlijk
gebruikten. We zagen dat de leerlingen die vooraf iets beter
presteerden net wat vaker aan het oefenen sloegen en daardoor een
hogere effectiviteit lieten zien. Maar toen we verder keken, bleken
die verschillen tussen leerlingen eigenlijk meer te maken te hebben
met verschillen in de motivatie en discipline van de leerlingen (én de
leerkrachten), dan met daadwerkelijke onderliggende leerling-
kenmerken. En daarmee zijn we weer terug bij de menselijke factor,
die ik ook eerder al benoemde. Waarbij het motivationele aspect een
mooi voorbeeld is van het figuurlijke Computer says no (want: ik heb
er geen zin in), uit Little Britain.

Een andere belangrijke conclusie is daarom dat de effecten
verschillen tussen leerlingen, en dan met name vanwege verschillen
in gedrag en motivatie. Maar gedrag en motivatie worden niet
willekeurig aan leerlingen uitgedeeld. Die worden beinvlioed door de
sociale omgeving van de leerling. Door vriendjes en vriendinnetjes,
maar ook door ouders en leerkrachten. En ook hier geldt dat
bijvoorbeeld het opleidingsniveau van de ouders vaak voor een
andere opvoeding zorgt met betrekking tot gedrag. Waardoor we
weer terug zijn bij het vraagstuk over ongelijkheid, maar dan nu in
relatie tot effectieve onderwijstechnologie.
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Technologie en ongelijkheid in het onderwijs

Als het gaat over onderwijstechnologie in relatie tot ongelijkheid, zijn
wetenschappers het niet met elkaar eens. Zorgt onderwijs-
technologie nu voor méér of minder ongelijkheid? En s
onderwijstechnologie daarmee een oplossing voor het verminderen
van ongelijkheid of draagt het juist bij aan het probleem? Dat is een
cruciale vraag.

Aan de ene kant zou je kunnen beargumenteren dat technologie
vooral in het voordeel werkt van de al bevoorrechten, en daarmee
ongelijkheid in de hand werkt. Eerder onderzoek laat immers zien dat
succesvolle implementatie en effectief gebruik in belangrijke mate
beinvlioed worden door de kwaliteit van de leerkracht en van de
ouders. Waarbij goede leerkrachten zich toch nog vaker laten
verleiden om juist op betere scholen les te geven, in plaats van op de
scholen waar ze veel meer het verschil kunnen maken. Ook weten we
dat succesvolle implementatie en effectief gebruik vaak vooral in het
voordeel werken van leerlingen die al betere vaardigheden hebben.
Cognitieve, maar ook niet-cognitieve vaardigheden. Dit voordeel zal
vooral tot uiting komen als technologie op een complementaire
manier wordt ingezet, naast de al bestaande hulpbronnen zoals uitleg
van de leerkracht®. Een voorbeeld hiervan is een digitaal
oefenprogramma dat wordt ingezet als huiswerk.

Aan de andere kant zou je juist kunnen beargumenteren dat
technologie de ongelijkheid kan verkleinen. Technologie kan worden
ingezet om in de klas op een effectieve manier te differentiéren
tussen leerlingen, en iedere leerling op haar eigen niveau en tempo
te laten werken. In dat geval kan het juist tijd van de leerkracht
vrijspelen om zich meer bezig te houden met leerlingen die meer
aandacht nodig hebben. In dit voorbeeld wordt technologie ingezet
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als substituut tijdens lestijd, en profiteren zowel leerlingen met
hogere als leerlingen met lagere vaardigheden hiervan. De juiste mix
bepaalt vervolgens of dit de ongelijkheid dan ook daadwerkelijk
verkleint, of ‘slechts’ gelijk houdt.

Maar of onderwijstechnologie nu complementair aan of als een
substituut voor de reguliere les gebruikt wordt, in beide gevallen
geldt de absolute voorwaarde dat alle kinderen daadwerkelijk
toegang moeten hebben tot die technologie, zowel tot computers en
andere apparaten als tot bijvoorbeeld internet. En ook dat ze de
vaardigheden moeten hebben om er mee om te kunnen gaan. En dat
is dus niet voor alle kinderen vanzelfsprekend.

Dat wordt mooi beschreven in de theorie van de ‘digitale kloof” (in
het Engels: Digital Divide)3®. Deze theorie beschrijft meerdere niveaus
waarop er een digitale kloof kan ontstaan met betrekking tot de
mogelijkheden om technologie te gebruiken. Het kan dan gaan om
een kloof tussen mensen, huishoudens, bedrijven of zelfs
geografische gebieden, met allemaal verschillende
sociaaleconomische achtergronden.

De traditionele theorie van de digitale kloof beschrijft drie niveaus.
Het eerste niveau heeft betrekking op wat ik zojuist zei, toegang
hebben tot computers en internet. Inmiddels creéert dit eerste
niveau in de Westerse wereld nauwelijks meer een kloof, hoewel de
coronapandemie wel weer liet zien dat er toch nog behoorlijke
verschillen op dit vlak zijn, zelfs in Nederland.

Het tweede niveau gaat over de vaardigheden om de technologie te
kunnen gebruiken. Het is leuk als je thuis een computer hebt, maar
daar heb je helemaal niks aan als je niet weet hoe je hem moet
gebruiken. Of, wat vooral in de Westerse wereld speelt, als je hem
niet weet te gebruiken op een vergelijkbare manier als je
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hoogopgeleide klasgenoten dat kunnen, bijvoorbeeld om informatie
te vinden over de banenkansen van vervolgopleidingen of over de
mogelijkheden tot aanvullende studiefinanciering.

Het derde niveau van de digitale kloof gaat over effecten van toegang
tot, vaardigheden voor en gebruik van onderwijstechnologie op
diverse uitkomsten. Dit zijn bijvoorbeeld onderwijs- en
arbeidsmarktuitkomsten, maar ook gezondheid. Hieruit blijkt dat het
hebben van meer digitale vaardigheden bijdraagt aan hogere
onderwijsprestaties, met name voor leerlingen met een meer
kwetsbare achtergrond*C.

En recent wordt er ook steeds vaker een vierde niveau aan de theorie
van de digitale kloof toegevoegd. In dit vierde niveau gaat het om de
vaardigheden en mogelijkheden die aanwezig zijn in de context
waarbinnen er gebruik wordt gemaakt van technologie. En dat heeft
in de context van het onderwijs betrekking op iets wat ik al eerder
benoemde, namelijk dat competente en getrainde leerkrachten
belangrijk zijn, en in veel gevallen een noodzakelijke voorwaarde, om
onderwijstechnologie op een effectieve manier te (kunnen)
gebruiken. En dus zijn we ook hier terug bij de menselijke factor.

Het onderzoeksprogramma menselijk kapitaal,

onderwijstechnologie en ongelijkheid

En dat brengt me op het onderzoeksprogramma menselijk kapitaal,
onderwijstechnologie en ongelijkheid. Waarin ik wil onderzoeken of,
en zo ja hoe, bepaalde technologische veranderingen en daaraan
gerelateerde interventies in het onderwijs bijdragen aan de
ontwikkeling van zowel het cognitieve als het niet-cognitieve
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menselijk kapitaal en aan het verkleinen van ongelijkheden in het
onderwijs. En dan bedoel ik onderwijs in de brede zin van het woord,
van de kleuterschool tot en met leven-lang-leren.

Dit brede thema kun je op verschillende manieren benaderen. Als
eerste op het macroniveau, waar de vragen zich vooral richten op
geaggregeerde indicatoren waarmee bijvoorbeeld landen vergeleken
kunnen worden. Dat zijn dan bijvoorbeeld vragen als: draagt het
(effectieve) gebruik van onderwijstechnologie bij aan het algehele
gelijkheidsniveau in een land, of aan het algehele opleidingsniveau?

Ten tweede op het mesoniveau, dat zich vooral afspeelt op school
dan wel in de klas. Dat zijn vragen als: welke rol speelt (de kwaliteit
van) de school en de leerkracht in effectief gebruik van
onderwijstechnologie en de effecten hiervan op ongelijkheid? Welke
interventies kunnen worden ingezet om meer effectieve
onderwijstechnologie te gebruiken in de klas? Welke vaardigheden
hebben scholen en leerkrachten nodig om met onderwijstechnologie
ongelijkheid te verkleinen? En hebben ze die vaardigheden al, en zo
niet, hoe zorgen we dat ze die krijgen?

En als laatste op het microniveau, het niveau van de leerling. Waarbij
het gaat om vragen als: welke rol speelt de achtergrond en de
persoonlijkheid van de leerling in het gebruik en de effectiviteit van
onderwijstechnologie? Hoe verschilt het optimale algoritme van
adaptieve  onderwijstechnologie  tussen verschillende type
leerlingen? En: op welke manier zouden we leerlingen moeten
nudgen om de onderwijstechnologie effectiever te gebruiken, en hoe
verschilt dat tussen leerlingen?

De vragen op deze verschillende niveaus probeer ik te beantwoorden
vanuit twee brede onderzoeks-benaderingen. De eerste benadering
is meer methodologisch en gaat over het gebruik van (quasi)
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experimentele analyses om naar de drie losse onderdelen van mijn
leerstoel te kijken. Die experimentele analyses gebruik ik om de
causale impact te onderzoeken van interventies in het onderwijs of
(onverwachte) veranderingen, zoals corona, die het onderwijs,
scholen, leerkrachten, leerlingen en/of de thuissituatie van leerlingen
beinvloeden. En daarbij gaat het niet alleen om de effecten zelf, maar
vooral ook om de mechanismen achter die effecten.

En uiteraard is het gebruik van kwalitatief hoogwaardige en
informatieve data daarbij cruciaal. Ik combineer daarom gegevens die
voortkomen uit interventies op scholen met administratieve data bij
het CBS en de cohortdata van het Nationaal Cohortonderzoek
Onderwijs over de achtergrondkenmerken en onderwijs- en
arbeidsmarktuitkomsten van de leerlingen in mijn onderzoek. Door
deze combinatie ontstaat er unieke data van hoge kwaliteit die nodig
is om nieuwe stappen te zetten in de wetenschappelijke kennis over
de ontwikkeling van het menselijk kapitaal en ongelijkheid, en de rol
van onderwijstechnologie daarin.

Daar waar de eerste benadering in brede zin erop gericht is om op
zichzelf staand te kijken naar effecten van interventies en
veranderingen, zowel technologisch als niet-technologisch, op (de
ontwikkeling van) het menselijk kapitaal en ongelijkheid in het
onderwijs, sla ik in de tweede benadering juist de inhoudelijke brug
tussen de drie onderdelen van mijn leerstoel.

In de tweede benadering ga ik specifiek in op de vragen die ik al
eerder schetste, waar in de wetenschap nog geen consensus over is.
Over hoe de effectiviteit van onderwijstechnologie verschilt tussen
leerlingen, waarom dat het geval is, welke rol de leerkracht daarin
speelt, en of we verschillen in gebruik en effectiviteit kunnen
verklaren met sociale- en persoonlijkheidskenmerken van leerlingen.
Maar ook op welke manier algoritmes geprogrammeerd zouden
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moeten worden om gebruik en effectiviteit te optimaliseren, wat de
gevolgen daarvan zijn voor de ongelijkheid, en of
onderwijstechnologie beter als complementair of als substituut
ingezet zou moeten worden. Om deze belangrijke vragen uit de
tweede benadering te onderzoeken ga ik vooral zelf, samen met
scholen uiteraard, veldexperimenten opzetten (in lijn met de eerste
benadering). Dit doe ik onder andere vanuit het Nationaal Onderwijs
Lab Al, het groeifondsproject onder leiding van Inge Molenaar, maar
ook bijvoorbeeld binnen het project van de Nationale
WetenschapsAgenda over Jeugd en Digitalisering, en in PhD-
projecten samen met mijn promovendi. En uiteraard maken we ook
hier weer gebruik van de unieke datacombinaties die ik net ook al
benoemde.

Eigenlijk komt deze tweede benadering erop neer om te onderzoeken
hoe we ervoor kunnen zorgen dat de computer zowel letterlijk als
figuurlijk niet meer ‘nee’ kan zeggen. Om te onderzoeken op welke
manier we alle bureaucratische, menselijke en technologische
drempels zouden moeten wegnemen om onderwijstechnologie de
belofte te laten waarmaken die het vanaf het begin af aan geweest
is. Laten we Computer says no aanpakken en er Computer says yes
van maken. Want het huidige onderzoek laat al zien dat dat kan, nu
moeten we er alleen nog uithalen wat erin zit. En daar draag ik graag
aan bij.

Een woord van dank

Tot slot nog een woord van dank. Want ik ben veel mensen dankbaar
voor de kansen die ik heb gekregen om te staan waar ik nu sta.
Allereerst veel dank aan de huidige en vorige Rector Magnificus van
de Universiteit Maastricht, de huidige en vorige decaan van de School
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of Business and Economics, en aan de huidige en vorige directeur(en)
van het ROA voor de erkenning en het vertrouwen dat ik van jullie
krijg en heb gekregen met deze leerstoel. In het bijzonder Rianne,
Peter, Rolf en Didier; dank dat jullie mij de kans hebben gegeven om
eruit te halen wat erin zit.

Tot halverwege mijn master wilde ik absoluut niet de wetenschap in,
maar het schrijven van mijn scriptie bracht daar verandering in. Lex
en Andries, bedankt dat jullie me in mijn masterjaar hebben laten zien
hoe leuk onderzoek doen is!

Jos, dank voor de kans om promotieonderzoek te gaan doen bij IPSE
Studies aan de TU Delft. En Henriette en Wim, dank voor de kans om
dat promotieonderzoek uiteindelijk bij TIER aan de Universiteit
Maastricht af te maken en mijn onderzoekscarriere daar voort te
zetten.

Inmiddels zit ik alweer bijna 4 jaar bij de School of Business en
Economics. De faculteit waar ik ooit als 18-jarige studente begon.

Rolf, ik weet nog dat ik een paar jaar geleden tegen jou zei: “Ik wil
best codrdinator worden bij het NCO, maar ik wil niet naar het ROA”.
Boy, was | wrong! Gelukkig is een mens nooit te oud om van
gedachten te veranderen en ben ik inmiddels een gelukkig lid van de
ROA-familie. Didier, Rolf en Andries, jullie staan (of stonden) aan het
roer van een geweldig mooie multidisciplinaire club, en ik ben trots
dat ik er onderdeel van mag zijn. Mark en Frank, fijn om ook met jullie
samen te werken om het ROA te laten floreren. En aan alle ROA-
collega’s: bedankt voor het warme bad!

In het bijzonder wil ik mijn fantastische NCO-team bedanken voor de
samenwerking en de grote hoeveelheid lol die we samen hebben.
Sanne, Lynn, Mélanie, Timo, Madelon, Arnold, Willemijn, Sabine, Stef,
Henry en Chayenne, ontzettend bedankt! En ook oud-teamleden Per,
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Bas en Ineke, bedankt voor de fijne samenwerking! Het team is
inmiddels zo groot geworden dat ik hoop dat ik niemand vergeten
ben te noemen! Rolf en Mark, hoewel jullie geen onderdeel meer
uitmaken van het NCO-team wil ik jullie toch even apart benoemen,
want zonder jullie was NCO er niet geweest!

Ook een bijzonder woord van dank voor de promovendi die ik
begeleid, of begeleid heb, en met wie ik de eer heb samen te
(hebben) mogen werken. Dimona, Marlau, Melvin, Frangois, Mélanie,
Madelon, Juan, Zola, en Lei, het is een voorrecht om met jullie te
werken en jullie te begeleiden. Ik leer iedere dag nog zéveel van jullie!

Academische vrienden, coauteurs en medepromotoren van mijn
promovendi, dank! Het is een feest met jullie samen te mogen
werken. In het bijzonder veel dank aan Trudie. Ik kijk ernaar uit nog
vele jaren met je samen te werken!

Mijn onderzoek zou niet hebben kunnen bestaan zonder de fijne
samenwerkingen met leraren, schooldirecteuren, bestuurders en
andere onderwijsprofessionals, maar ook beleidsmakers, de mensen
van het NCO-team bij het NRO en anderen met wie ik samenwerk.
Bedankt!

Maar bovenal wil ik mijn vrienden en familie bedanken. Fijn dat jullie
in mijn leven zijn, en ook fijn dat jullie hier vandaag zijn! Anita en Bas,
Mirthe en Lodewijk, jullie zijn het bewijs dat familie ook vrienden
kunnen zijn en vrienden ook familie. Papa en mama, zonder jullie
levenslessen en oneindige steun, wat ik ook besliste, was ik zeker niet
zo ver gekomen. Dank voor wie jullie zijn, en voor alles wat jullie me
hebben geleerd.

Lieve Arjen, het laatste dankwoord is voor jou. Als jij 22 jaar geleden
had geweten dat ik ooit wetenschapper zou worden was je er
misschien wel niet aan begonnen. Gelukkig wist je dat toen niet ;-).
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Dank voor je geduld, voor je steun en voor je liefde. Het leven zou
niet half zo leuk zijn zonder jou.

Slotwoord

Tijd om af te ronden. Ik begon deze rede met de levenslessen die ik
van mijn ouders mee kreeg. En de ongelijkheid waar ik ook zelf al
vroeg in mijn leven al mee te maken kreeg en die ik in mijn omgeving
zag. Er was, en is, niet genoeg tijd om uit te wijden over hoe ik altijd
in ging tegen onrechtvaardigheid en als het nodig was dan maar
eigenhandig dingen probeerde te veranderen (dat doe ik trouwens
nog steeds). Ik kon en kan er écht niet tegen als dingen
onrechtvaardig waren. Welkom in het echte leven, zou je dan cynisch
kunnen zeggen. Maar je kunt er ook je levenswerk van maken, en met
je leerstoel proberen een verschil te maken. En dat is precies wat ik
van plan ben te doen.

Ik heb gezegd.
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