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1 Inleiding

De laage jaren is e ved beanggedling voor het onderwijs aan het jonge kind. Het
beleidsthema Groepsgrootte en Kwadlitelt is speciaa gericht op het onderwijs aan vier-
tot achtjarigen en binnen het Onderwijskansenbeleid spedlt de voor- en vroegschoolse
educatie een belangrijke rol. De toegenomen aandacht voor de onderbouw vindt zijn
oorsorong  in de  evaudie van het bassonderwijs (Commisse Evadudie
Bassonderwijs, 1994). Uit deze evaudie bleek duideijk, dat aan de doden die
beoogd werden met de samenvoeging van kleuter- en lager onderwijs nog niet
voldaan was. Het formuleren van doelen en inhouden en de pedagogischdidactische
aanpak in de onderbouw, met name in de legrjaren 1 en 2, werd as onvoldoende
beoordeeld. Ook bleek dat de achterstand waarmee leerlingen het basisonderwijs
binnen kwamen niet verminderde in de loop van de onderbouwperiode. Tegdlijkertijd
ontond e een groeiend besef dat goed onderwijs in de eerste jaren van het
basisonderwijs voor de verdere schoolloopbaan van leerlingen noodzakeijk is. Gezien
de resultaten van de evadudie is er vanaf die tijd ved gel nvesteerd in de onderbouw:
extra formatie voor verkleining van de groepsgrootte of het inzetten van extra handen
in de groep, uitbreiding van lealingvolgsysemen met instrumenten voor het meten
van de ontwikkeling van jonge kinderen, invoering van specide programmas voor
jonge kinderen, toename van methodisch werken, opkomst van de codrdinator
onderbouw.

Naast de genoemde ontwikkdingen speciad gericht op de eerste vier legrjaren van het
basisonderwijs is er ook beeid dat de gehele basisschool bedaat. Het Weer Samen
Naar School-beed, gericht op het opvangen van riscoleerlingen in het reguliere
bassonderwijs, is daar het bedangrijkste voorbedd van. Ook de invoering van de
leerlinggebonden financiering, bepaslde onderdden van het  onderwijsachterstanden
en onderwijskansenbeleid, ICT, competenties, authentieck en zelfontdekkend leren
bedaan de gehele basisschool. In het dgemeen worden recente onderwijSinnovaties
gezien ds een verschuiving van het perspectief op onderwijs van onderwijs as
kennisoverdracht naar onderwijs gericht op zdfontplooiing en
probleemoplossngsgericht onderwijs. Ook wed aangeduid ds een verschuiving van
leerstofgericht naar leerlinggericht onderwijs.

De extra invederingen in de onderbouw beginnen vruchten a te werpen. In
onderbouwgroepen met minder leerlingen per leerkracht wordt beter ingespedd op
veasthillen tussen learlingen, er is meer interactie tussen leerkracht en leerling,
zwakkere leerlingen krijgen vaker individude indructie of indructie in een klen
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groepje (Doolaard, Annevelink, Bosker & Cremers-van Wees, 2000; Inspectie van het
Onderwijs, 2001). Vanuit een optimistisch gezichtspunt kan beredeneerd worden dat
deze resultaten e toe zullen leiden dat leer- en/of gedragsproblemen in de
onderbouwperiode verminderd zullen worden of zich minder zullen ontwikkeden. Ook
kan beredeneerd worden, dat de podtieve ontwikkdingen in de kwditeit van het
onderwijs in de onderbouw door zullen werken in kwditeit van het onderwijs in de
bovenbouw, waardoor bovenbouwleerkrachten beter in staat zijn het aangeboden
onderwijs uit de onderbouw door te zetten in de bovenbouw.

Vanuit een negatief gezichtspunt kan beredeneerd worden dat er problemen in de
bovenbouw zullen ontsaan, omdat er meer leerlingen instromen met leer- en/of
gedragsproblemen terwijl in de eerste plaats de omstandigheden, in het bijzonder de
hoevedheid formatie om groepen te verkleinen en/of met meer handen in de groep te
werken, niet veranderen en in de tweede plaats bovenbouwleerkrachten niet zoas
onderbouwleerkrachten zijn toegerust om op deze nieuwe Stuatie te anticiperen.

De laatgte tijd wordt de bovenbouw steeds vaker in verband gebracht met een aantdl
negatieve ontwikkdingen: het wordt seeds moelijker om leerkrachten voor
bovenbouwgroepen te vinden, (met name bovenbouw-) leerkrachten worden
gemiddeld deeds ouder, lerlingen worden ‘lastiger’. Wanneer leerkrachten en
directies gevraagd wordt naar hun perceptie van de gevolgen van het op de
onderbouw gerichte landdijke beeid op het onderwijs in de bovenbouw, blijkt een
meerderheild het negatieve gezichtspunt aan te hangen (Doolaard, ea, 2000,
bevraging in het schooljaar 1999/2000). Door de scholen worden drie soorten
problemen genoemd die d ondervonden worden of op korte termijn verwacht worden.
In de earste plaats problemen die met personed te maken hebben: wanneer de
groepen in de onderbouw nog kleiner worden verwacht men dat het nog moellijker
zd worden leerkrachten voor de bovenbouw te vinden. In de tweede plaats het
probleem van de herindding van groepen bij de overgang van groep 4 naar groep 5.
Tot nu toe was het over het dgemeen zo dat scholen, leerlingen en ouders eraan
gewend waren dat leerlingen in ieder geva vanaf groep 3 een min of meer vaste groep
vormden die ongewijzigd door ging tot en met groep 8. Door de breuk in
formatietoekenning tussen groep 4 en groep 5 ziet het er nu naar uit dat er na groep 4
een herindding van leerlingen moet plaats vinden. Ved scholen betreuren dit omdat
ze ved waarde hechten aan het feit dat leerlingen gedurende hun schoolloopbaan de
velligheid van een vaste groep meddeealingen ervaren. In de derde plaats worden
problemen genoemd op het terrein van zorgverbreding. Door de kleine groepen in de
onderbouw en het Weer Samen Naar School-beed is het in de onderbouw mogelijk
leerlingen lang op de basisschool te houden. Leerlingen kunnen de extra hulp die zj
nodig hebben krijgen en ieder kan zich op zijn of haar egen niveau ontwikkeen.
Doordat er in de bovenbouw minder rumte is voor individude hulp en onderseuning
zou dit daar niet gerediseerd kunnen worden. Meer leerlingen worden dus wd langer
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op school gehouden, maar de angst bestast dat in de onderbouw niet ale
(leer)problemen kunnen worden opgelost en dat leerlingen dus hun (leer)problemen
meenemen naar de bovenbouw waar hen niet die ondersteuning geboden kan worden
die ze nodig hebben. Ongeveer 15% van de onderbouwleerkrachten geeft in dit
onderzoek aan, dat de aandacht voor groepsverkleining en extra handen in ce klas in
de onderbouwgroepen op school, leidt tot wrevel tussen onder- en bovenbouw.

In het vervolg-onderzoek naar de gevolgen van het beleid rond Groepsgrootte en
Kwaliteit worden deze uitkomsten bevestigd (Doolaard, Anneveink, Bosker &
Cremers-van Wees, 2001). Een zeer ruime meerderheid geeft aan dat het in hun ogen
in serke mate moellijker is geworden bovenbouwvacatures te vervullen. Op de eigen
school zijn volgens ruim de hdft van de respondenten de bovenbouwgroepen groter
geworden terwijl dat landdijk volgens 80% van diezefde respondenten het gevd is.
Op de eigen school voeen bovenbouwleerkrachten zich volgens ongeveer 35% van
de respondenten achtergesteld en landelijk geldt dit volgens bijna 70% van de
respondenten.

Toch zijn er ook aanwijangen voor een (gededtelijke) bevediging van het postieve
gezichtspunt. Leerkrachten en directeuren geven in hetzelfde onderzoek aan, dat er
minder problemen zjn bij het leren lezen in groegp 3 en da e minder leerlingen
vastiopen bij de doorstroom naar groep 4 en hoger. Ook wordt aangegeven dat de
bovenbouw profiteert van de extra aandacht en tijd die er besteed kan worden aan de
kwditet van het ondewijs in de onderbouw. Bovenbouwleerkrachten doen
bijvoorbedd mee aan nascholing en begeleiding die op initiatief van de onderbouw is
aangevraagd op het teren van zdfgandig werken, klassenmanagement, sociadl-
emoationde ontwikkeding van leerlingen of gedragsproblemen.

Deze resultaten zijn dlemad gebaseerd op zdfrgpportages van leerkrachten en
directeuren van basisscholen. Het betreft ook dlemaal ontwikkelingen die recent
gedtat zijn en nog gaande zijn en de kwditeit van de onderwijsprocessen en
opbrengsten van de bovenbouw waarschijnlijk nog niet op grote schaal heeft kunnen
bei nvioeden. Om mogdijke ontwikkelingen in te kunnen schaiten, er zonodig op te
kunnen anticiperen en later effecten te kunnen bepalen dient e een breed bedd
voorhanden te zijn van de huidige stand van zaken in de bovenbouw. Gegevens ten
aazien van lealingenaantdlen, personed, vacatures en groepsgrootte zijn voor de
leerjaren in de bovenbouw wel voorhanden in publicaties van het Minigerie van
Onderwijs, Cultuur & Wetenschappen, de Inspectie van het Onderwijs, het CBS en de
CH. Er is geen actued overzicht van de feitelijke stand van zaken wat betreft de
kwditet van het onderwijs specifiek in de bovenbouw. De Ingpectie van het
Onderwijs rapporteart met name over scholen, waarbij gegevens van leerkrachten
samen zijn genomen per school, ved onderwijsonderzoek heeft zich de lastste jaren
met name in onderbouwgroepen afgespedd, op schoolniveau of op nog hogere
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niveaus zods samenwerkingsverbanden of gemeenten. we zijn
bovenbouwleerkrachten en -leerlingen betrokken bij het PRIMA-cohortonderzoek, de
PPON-onderzoeken en de | CT-monitor.

In het onderhavige onderzoek wordt door het samenbrengen en aanvullen van
beschikbaar onderzoek een breed beeld geschetst van de huidige stand van zaken van
de kwaliteit van het onderwijs in de bovenbouw van het basisonderwijs.

Daarbij komen de volgende onderzoeksvragen aan de orde:

1. Hoe ontwikkelt zich de kwaliteit van het onderwijs (onderwijsproces en
opbrengsten) in de bovenbouw van het bas sonderwijs?

2. Welke specifieke kenmerken heeft het didactisch handelen in de bovenbouw?
Op welke wijze geven leerkrachten in de bovenbouw invulling aen dit
didactisch handden? In weke opzichten verschilt dit van de onderbouw?
Welke problemen doen zich daarbij voor? En welke oplossngen zjn er voor
de gecongtateerde problemen?

3. Wedke gspecifieke kenmerken heeft onderwijs-op-maat in de bovenbouw? Op
welke wijze geven leerkrachten in de bovenbouw invulling aan onderwijs-op-
maat? In welke opzichten verschilt dit van de onderbouw? Welke problemen
doen zich daarbij voor? En welke oplossngen zijn er voor de geconstateerde
problemen?

4, Wedke gundige en ongundige neveneffecten van het bded rond
Groepsgrootte en Kwadliteit in de onderbouw treden op in de bovenbouw? Op
welke wijze gaan scholen en leerkrachten hiermee om, in het bijzonder met
groepsgrootteverschillen tussen groep 4 en 5?

Didactisch handdlen en onderwijs-op-maat, zoas genoemd in onderzoeksvraag 2 en 3,
zijn specificaties van het begrip onderwijsproces in de eerste onderzoeksvraag. In de
earse onderzoeksvraag ligt de nadruk op de ontwikkding in de tijd van
onderwijsprocessen en opbrengsten in de bovenbouw. Vraag 2 en 3 plaatsen de
dtuatie in de bovenbouw naast die in de onderbouw. Zijn e wat betreft didactisch
handdlen en onderwijs-op-maat verschillen tussen de beide bouwen, feitdijk en in de
ogen van learkrachten, en zjn verschillen wensdijk gezien de aad van de
leerlingpopulatie? Welke problemen ondervinden leerkrachten op beide terreinen en
welke oplossingen worden daarvoor ingezet of zouden daarvoor in de ogen van
leerkrachten ingezet kunnen en/of moeten worden?

Onderzoeksvraag 4 concentreert zich op de neveneffecten van het bded van
Groepsggrootte  en Kwaditeit in de onderbouw. Beklijvingsonderzoek  van
klassenverkleining laat zien da podtieve resultaten onder bepadde voorwaarden
behouden kunnen worden, maar bij ongunstigere omstandigheden makkdijk uitdoven
(zie o.a Nye, Hedges & Kongtantopoulos, 1999). Enerzijds gaat het hier dan om
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onderwijsinhouddijke maatregelen in groegp 5 en verder maar anderzijds ook om de
organisatorische maatregelen die scholen nemen om de stgp van groep 4 naar groep 5
te maken.

Zods aangegeven wordt in dit onderzoek een breed bedd geschetst van het onderwijs
in de bovenbouw door het samenbrengen en aanvullen van beschikbaar onderzoek. De
bass voor het onderzoek wordt daarom gevormd door een literatuuronderzoek,
waarvan de resultaten beschreven zijn in hoofdstuk 2. Vervolgens zijn op een tweetd
bestanden secundaire anadyses uitgevoerd vanuit de specifieke onderzoeksvragen van
dit onderzoek (hoofdstuk 4). Deze gegevens zjjn aangevuld met een aantd
groepsgesprekken met  bovenbouwleerkrachten en een breed uitgezette vragenlijst.
Deze onderdden zijn beschreven in respectievelijk hoofdstuk 5 en 6. In hoofdstuk 7
worden de versthillende onderdden naast ekaar gezet en worden concluses
getrokken en aanbevelingen gedaan.



10 % De bovenbouw van het basisonderwijs

2 Actueel overzicht van opbrengsten en het onderwijsproces

2.1  Kader voor het beschrijven van opbrengsten en het onderwijsproces

Het beschrijven van het saat van het onderwijs in de bovenbouw van het
bassonderwijs vraagt om een helder beschrijvingskader. In de onderzoeksvragen
wordt expliciet ingegaan op het didactisch handden en onderwijs-op-maat, in de
eerde onderzoeksvraag wordt hed agemeen gesproken over de kwadliteit van het
onderwijs, waarbij tussen haskjes vermeld wordt dat  kwalitet zowe het
onderwijsproces as de opbrengsten betreft. In dit hoofdstuk wordt toegewerkt naar
een beschrijvingskeder waarin deze begrippen in hun onderlinge samenhang een
plagts hebben en dat in de loop van dit onderzoeksrapport gebruikt wordt om de
dtuatie in de bovenbouw te beschrijven. Het beschrijvingskader is gebaseerd op
theoretisch en empirische onderbouwing.

Gaat men voor een onderbouwing van een beschrijvingskader voor onderwijs aan 8
tot 12 jarigen een behoorlijk aantd jaren terug dan vindt men voornamdijk
pedagogische en learpsychologische inzichten. Het learproces dat  leerlingen
doormaakten stond centraal zonder dat er een relatie met het handden van de
leerkracht werd gelegd. De leerkracht kon wel het leerproces van de learling
organiseren door bijvoorbedd materiaal aan te bieden, maar de leerling zelf werkte
zdfgandig en op eigen tempo. Haverwege de jaren 60 begonnen inzichten rond het
geven van indructie en het onderzoek daarnaar op te komen. Nog later werden de
earde pogingen gedaan de effecten van indructie en overig handden van de
leerkracht a te meten aan predtaties van lerlingen. Het meest prominent gebeurt dit
in de school-, klas-, leerkracht- en indructie- effectiviteitsmodd len.

Een van de meest gebruikte en geciteerde modellen voor het beschrijven en verklaren
van het onderwijs en de opbrengsten daarvan op het niveau van de klas is het mode
van Creemers (1994). Het is ontwikkeld in de traditie van onderwijseffectiviteit, in de
lijn van Carroll (1963), Bloom (1976) en Rosenshine (0.a 1971). Onderzoek naar en
ontwikkding van theorie op het terrein van effectiviteit van leerkrachten en indructie
kent een zeer lange traditie, waarbij ook aanduiting werd gevonden bij meer
leerpsychologische richtingen en later het condructivisme. Vanaf midden jaren 80
werd aanduiting gevonden bij de traditie van school(organisatie)effectivitait en zijn
moddlen ontwikked waarin eementen op klasniveau in reatie werden gebracht met
eementen op schoolniveau, waarmee aangegeven werd dat de effectiviteit van het
onderwijs in een klas niet los gezien kon worden van de effectiviteit op schoolniveay,
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en andersom. Van binnen naar buiten bestaan deze moddlen uit het niveau van de
leerling, de klas en de school. Op leerlingniveau worden globaal meestdl drie aspecten
onderscheiden: de cognitieve predtaties, sociad-emotionde aspecten en  dlerde
achtergrondgegevens die dienen ter verklaring van de eerste twee aspecten en dus
geen uitkomgt van het systeem zijn maar gegevens die de uitkomsten van het systeem
bei nvloeden. Op  groepsniveau  wordt  bijvoorbedd  onderscheiden  de
groeperingsvormen in de groep, het handelen van de leerkracht en gelegenheid en tijd
om te leren. Op schoolniveau komen onder andere evdudie, leiderschap en
samenwerking aan de orde. Afhankdijk van de interesse van de auteur en het object
van onderzoek kunnen daar nog hogere niveaus aan worden toegevoegd zods de
buurt, het bestuur, de gemeente of de nationae overheid.

Hoewd in dit onderzoek niet het verklaren maar meer het beschrijven van de kwaliteit
van het onderwijs in de bovenbouw centraal staat kunnen deze moddlen dienen ds
kapstok, zeker gezien het feit dat ze ook mode hebben gestaan voor het kader dat
door de ingpectie en de commisse evauatie bassonderwijs is en wordt gebruikt.
Gezien de focus van dit onderzoek beperken we ons tot drie niveaus. de school, de
bovenbouwgroep/-leerkracht en de bovenbouwleerling.

Ook bij een beschrijving van de dsand van zaken in de bovenbouw vormt de
bovenbouwleerling het laagste niveau (2.2). Hoe staat het met de prestaties en de
sociadl-emotionde  ontwikkding van deze learling? Is daar een ontwikkding in te
zien? In hoeverre is de samendeling van de bovenbouwpopulatie de laatste jaren
veranderd en welke ontwikkdingen zijn daarin te verwachten? Hoe is momented de
relatie tussen de achtergrondgegevens van de oudere bovenbouwleerlingen en hesft
zich hier de laatste jaren een verandering in voorgedaan? Neemt bijvoorbedd de
invioed van etnische afkomst &f of toein leerjaren of in schooljaren?

Het groepsniveau vormt het daaropvolgende niveau (2.3). Binnen dit niveau ligt de
nadruk op die factoren waarvan Uit effectiviteitsonderzoek bekend is dat zj van
invioed zijn op de pregtaties van leerlingen.

Vervolgens zd de schoolorganisatie het hoogste niveau vormen (2.4). Hierbij gaat het
bijvoorbeddld om het schoolbreed nastreven van bepaalde onderwijsdoe stellingen,
daat leren voorop of ontwikkding van leerlingen? Ook gaat het om de inzet van
formatie, hoe groot zijn de groepen is er ruimte voor extra inzet van assdenten of
extra leerkrachten, in hoeverre hebben bovenbouwgroepen de mogelijkheid om nog
RT in te zetten, hoe gaat men om met de verdding van leerkrachten over groepenin
tijden van lerarentekort?
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2.2 Debovenbouwleerling: opbrengsten en achtergrond

In deze paragraaf wordt 'de bovenbouwleerling geschetst, waarbij twee
ontwikkelingsgebieden onderscheiden  worden:  het  sociad-emotionde en  het
cognitieve gebied.

2.2.1 De sociad-emotionele ontwikkeing

In een overzicht van wat onderzoek opgebracht heeft voor het bedtrijden van
onderwijsachterstanden van Vedder en Kloprogge (2001) wordt een lijgt van
voorbedden in de ontwikkdingen in de samenleving gegeven die het gezindeven en
de opvoeding raken. Onder andere worden daarin genoemd: verbeterde medische zorg
waardoor bijvoorbeddd meer extreem vroeg geboren kinderen overleven met ds
mogelijk gevolg een toename in gedraggproblemen, toename in aantd scheidingen
waardoor mingtens een op de zes kinderen daarmee te maken heeft, generatie ouders
die bij het inricnten van hun leven minder rekening met hun kinderen houden,
kinderen brengen meer tijd door buiten het gezin en worden daardoor eerder
gestimuleerd of gedwongen tot zefstandigheid, toename van aanta kinderen dat zorg
nodig heeft. Stuk voor stuk zijn dit ontwikkelingen die ook de school raken. Berichten
over toename van gedragsproblemen binnen school, agresse, pesten en zelfs gewed
zZijn met grote regedmaat te horen en lezen. Aandacht voor socide competentie,
sociad-emotiondle ontwikkding, samenwerken neemt toe. Rodeveld, Otter en Blok
(2001) laten op basis van IST-gegevens van 1998 zien dat op 31% van de scholen
bezig is met de ontwikkeling van een systeem om sociad-emotionee ontwikkeling bij
leerlingen vast te gdlen. Hoewe deze toename meestdl ingegeven is door negatieve
ervaringen komt ook een meer postieve kijk voor. Doordat traditionele ingtituten die
verantwoording droegen voor omgangsvormen en waarden en normen steeds meer
verdwijnen en doordat de culturdle diversteit toeneemt moeten ook kinderen steeds
meer zelf keuzes maken. Hierop moet onder andere de school kinderen voorbereiden.
Naast socide competentie ds zelfstandig dod dient de aandacht voor de sociad-
emotionele aspecten ook voorwaarddlijke doelen voor het cognitieve leren.

De meest recente gegevens ten aanzien van de sociad-emotiondle aspecten van de
huidige bovenbouwleerlingen komen uit de vieede meting van het PRIMA-
cohortonderzoek (Driessen, van Langen & Vierke, 2002) en worden verder behandeld
in hoofdstuk 4 in relatie tot de uitkomsten van de eerdere PRIMA-metingen.

2.2.2 De cognitieve ontwikkeling

Ten aanzien van de stand van zaken wat betreft de leerprestaties van learlingen zjn
aanmerkdijk meer bronnen voor handen dan wat betreft het sociad-emotionde
domein. Toch is het ook wat leerprestaties moeilijk de in de bovenbouw opgedane
learresultaten te onderscheiden van de prestaties van leerlingen op een bepadde
legftijd die een optdsom zjn van de totde ontwikkding tot die tijd, zods
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bijvoorbeeddd de Cito-Eindtoets de kennis en vaardigheden meet die de legrling
gedurende de hele basisschoolperiode heeft opgedaan. Achtereenvolgens komen aan
de orde de taal- en leesprestaties, de rekenprestaties, resultaten op de Cito-Eindtoets
en advisering ten aanzien van het voortgezet onderwijs, verwijzing naar het peciad
basi sonderwijs en zittenblijven.

Taal en lezen

Een actued overzicht van de dand van zaken wat betreft zowed het onderwijsproces
as de opbrengsten van het taal- en leesonderwijs in Nederland wordt gegeven door
Sijtstra (1998). Zij gebruikt daarvoor onder andere de opbrengsten van de periodieke
peilingsonderzoeken uit 1988 (Zwarts, 1990) en 1993 (Sijtstra, 1997) en komt tot de
concluse dat er in het dgemeen sorake is van een onvoldoende beheersing. Wat
betreft lezen doen lerlingen die les krijgen volgens een moderne, procesgerichte
methode het beter dan leerlingen die volgens een traditionde methode les krijgen.
Toename van het gebruik van deze methoden tussen 1988 en 1993 zorgen dan ook
voor een lichte verbetering van de prestaties op de leesonderdden. Methodegebruik is
geen veklaing voor verschillen in taapredaties tussen leerlingen. Er is sorake van
zeer lichte vooruitgang in het schrijven van rgpporterende teksen en een aantd
dedlvaardigheden bij het schrijven tussen de eerste en de tweede PPON-meting.

Het belang van een goede leess en tadvaardighed wordt zeer groot geacht. In het
kader van het bedtrijden van onderwijsachterstanden wordt dan ook ved aandacht
besteed aan het zo wvroeg mogdijk beginnen van het dimuleeen van de
tadontwikkeling. In de loop van de bassschool blijken leerlingen wat betreft de
ingrumentele vaardigheden reddijk op én niveau te presteren, wat betreft de
complexe vaardigheden zods begrijpend lezen en conceptude aspecten zods
woordenschat  blijven  dlochtone leerlingen achter  bij autochtone  leerlingen.
Veschillende onderzoeken laten zien da de achtestand gedurende de
schoolloopbaan niet kleiner wordt maar juist groter. Uit de Rapportage minderheden
2001 (Tesser & ledema, 2001) blijkt het tegended. De aanvankelijk zeer grote
versthillen tussen dlochtone en autochtone leerlingen worden in de loop van het
basisonderwijs kleiner, bij tad in iets lichtere mate dan bij rekenen. Juist omdat het
niveau in de lagere groepen niet ved hoger is geworden in de loop van 10 jaar en het
niveau in grogp 8 wel komt de verbetering volgens het SCP op het conto van de
scholen. Het SCP heeft de data van het PRIMA-cohortonderzoek en de voorloper
(Landelijke Evdudie Onderwijsvoorrangsbeleid) gebruikt om de dtuatie in het
basi sonderwijs (in de periode van 1988 tot 1998/99) te beschrijven. Als de verschillen
in tadpredaties uitgedrukt worden in leerjaren blijken de Turkse leerlingen in dk
leerjaar meer dan 2 lerjaren achter te lopen op de autochtone leerlingen. De
Surineamse leerlingen lopen 1 leerjaar achter. Bij een vergdijking van leerjaren over
deze periode, waarbij de autochtone leerlingen ads 'vaststaand' referentiepunt worden
gebruikt, vertonen de tadprestaties in de groepen 4 en 6 bij eke meting ongeveer
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hetzelfde bedd. In groep 8 dijgen de taalscores van Turkse, Marokkaanse,
Surineamse en overige dlochtone leerlingen  opvdlend. Toch blijft er nog een
achterstand van bijna twee leerjaren over op de autochtone leerlingen. Het inlopen
van de tadachterstand duurt in dit tempo nog we 20 jaar. In de groepen 4 en 6 blijft
ook de absolute taalachterstand in de periode 1994-1998 ongeveer gelijk, in groep 8 is
e een lichte vermindering van de tadachterstand te zien. Ook de autochtone
leerlingen gaen vooruit, maar de vooruitgang van de dlochtone leerlingen is groter.
Om nog meer zekerheid te krijgen over de prestatieontwikkeling van learlingen zijn
de lerlingen ook individued gevolgd van leerjaar 4 tot leerjaar 8. Voor dke leerling
is dan de leerwingt te berekenen tussen groep 4 en 6 en tussen groep 6 en 8. De
leerwing van de verschillende herkomstgroepen is vervolgens met elkaar vergeleken.
Voor tad is de leerwingt voor de Turkse en Marokkaanse leerlingen 100 punten, voor
de autochtone leerlingen 90 punten. Uit analyses blijkt ook dat tussen groep 4 en
groep 6 door de dlochtone leerlingen (niet de Surineamse en Antilliaanse leerlingen)
een hoger leerwing in taal wordt behaald dan door de autochtone leerlingen. Het SCP
Sgnaeart dat de verschillen tussen scholen in learwingt in groep 6 ved groter zijn dan
in groep 8, met name bij tad. De verklaring zou ztten in het feit dat scholen in de
lagere leerjaren de aavankdijke verschillen in aanvangsiiveau van legrlingen
egdiseren. Hoe hoger het leerjaar hoe kleiner dan de verschillen tussen scholen in
behadlde leerwingt worden. Wat er na groep 6 nog aan tussenschoolse versthillen in
leerwing overblijft zou dan meer een gevolg zjn van echte effectiviteitsverschillen
tussen scholen.

Rekenen
Het rekenonderwijs is inmiddels driemad - in 1987 (Wijnstra, 1988), 1992 (Bokhove,
Schoot & Eggen, 1996) en 1997 (Janssen, Schoot, Hemker & Verhdd, 1999) -
onderwerp van het peilingsonderzoek geweest. Aan de hand van deze rapportages is
een bedd te krijgen van het niveau van de rekenprestaties aan het eind van het
bas sonderwijs en verschuivingen daarin in de loop van de jaren. Naast de peiling aan
het end van hea bassondewijs vindt er ook een peling hdverwege het
bassonderwijs plaats, waardoor het globaad wd mogelijk is om inzicht te krijgen in
de hijdrage van de bovenbouw aan het eindniveau.

In de samenvatting van de rapportage van het onderzoek in 1997 worden de volgende

conclusies getrokken met betrekking tot het niveau van de rekenprestaties:

- Er lijkt sporake te zijn van een geeddijke negatieve ontwikkeing in de
rekenprestaties van de leerlingen, zonder dat daarvoor overigens een
duiddijke verklaring gegeven kan worden. Binnen het domen 'getdlen en
bewerkingen' is de vaardigheid van de leerlingen in 'schattend rekenen' over
een periode van 10 jaar toegenomen. Daartegenover staat dat de vaardigheid
bij verschillende onderdden van ‘hoofdrekenen’ en van 'bewerkingen' de
laastste 5 jaar achteruit is gegaan. Voor het onderded ‘vermenigvuldigen en
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delen’ en voor het domein 'meten’ geldt dat hier a 10 jaar een daende lijn te
zien is. De vaadighed binnen het domen ‘breuken, procenten en
verhoudingen' isin de afgelopen tien jaar weinig veranderd.

- Bij de meeste onderdelen wordt de standaard voldoende - die door 70 tot 75%
van de leerlingen gehadld zou moeten worden - gehaald door 50% van de
leerlingen of minder. Het betden van de standaard voldoende hangt sterk
samen met het leerlinggewicht; vask hadt een meerderhed van de 1.0
leerlingen de standaard voldoende we, terwijl van de 1.9-learlingen soms
minder dan een kwart aan deze standaard voldoet. Ook de 1.25-lerlingen
hebben een duiddijke achterstand ten opzichte van de 1.0-learlingen.
Daanaast wordt er een klein tot matig additioned negetief effect gevonden
voor scholen met redief ved learlingen met een  sociad-economische
achterstand. Op bijna ale onderwerpen zijn de prestaties van meiges lager dan
die van jongens, dleen op het domen 'bewerkingen' zijn de predtaties van
jongens en meges gdijk. Verder hebben leerlingen die vertraging hebben
opgelopen in hun schoolloopbaan een duiddijke achterstand ten opzichte van
hun groepsgenoten.

Zods d bij tad vermed laat de Rapportage minderheden 2001 (Tesser & ledema,
2001) zien dat de aanvankdijk zeer grote verschillen tussen dlochtone en autochtone
lerlingen in de loop van het bassonderwijs voord bij rekenen kleiner worden. De
prestaties van dlochtone leerlingen blijven wediswaar achter bij die van autochtone
leerlingen (voor geen enkele herkomstgroep is de achterstand meer dan driekwart
jaar) maar nemen af met het hoger worden van de leerjaren. Bij een vergdijking van
leerjaren over een periode van 10 jaar, waabij de autochtone leerlingen ds
'vaststaand' referentiepunt worden gebruikt, is een wisselend bedd te zien. In groep 4
en 6 zijn de Turkse en Marokkaanse learlingen tussen 1988 en 1994 flink
vooruitgegaan, daarna stokt de vooruitgang. De meeste ontwikkeling is in groep 8 te
zien. De rekenscores van Turkse, Marokkaanse, Surinaamse en overige dlochtone
leerlingen dijgt daar nog meer dan de taalscores, zeker wanneer die bezien wordt in
het licht van het aanvangsniveau, dat voor rekenen a hoger lag dan voor taal. In groep
4 en 6 blijft de absolute achterstand in de periode 1994-1998 ongeveer gdlijk, in groep
8 is e een opvdlend sterke vermindering van de rekenachterstand te zien. Ook de
autochtone leerlingen gaan vooruit, maar de vooruitgang van de dlochtone leerlingen
is groter. Als gekeken wordt naar leerwing die individude leerlingen behden, zods
werd verwacht op basis van de eerdere analyses, blijken de alochtone leerlingen meer
leerwingt te behden dan de autochtone leerlingen. Tussen groep 4 en 8 is de totde
leerwing in rekenen voor Turkse en Marokkaanse leerlingen bijna 200 punten, voor
autochtone leerlingen ongeveer 170 punten. Bij rekenen behden de Turkse en
Marokkaanse leerlingen de meeste wingt tussen groep 6 en 8, dle overige alochtone
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leerlingen behden de meeste wing tussen groep 4 en 6. Het inlopen van de
rekenachterstand zal in dit tempo over 10 jaar voltooid zijn.

Daanaast bleken de verschillen tussen learlingen van verschillende herkomstgroepen
binnen scholen kleiner te zijn op scholen waar gemiddeld hoger werd gescoord.
Overigens zijn er we aanzienlijke verschillen tussen scholen (1 legrjaar tussen de
15% beste en 15% dechtste scholen) maar deze hangen dus niet @imen met de 'kleur'
van de school.

Voor het doorgeven van achtersand zijn globad twee moddlen voorhanden: het
transmissemode (wie bij aanvang een achterstand heeft kan die door de sequentiéle
leerstofordening niet kwijtraken, de achterstand wordt van jaar tot jaar doorgegeven)
en het reproduktiemode (doordat er tussen leerlingen deds erfdijke, deds vroegtijdig
verworven verschillen in vaardigheden voor het verwerken van nieuwe informatie
bestaan, wordt achterstand steeds opnieuw bij nieuw aangeboden leerstof
gereproduceerd). Ligdandyses laten zien dat de predtatieontwikkding van
(alochtone) leerlingen beschreven kan worden as een combingie van bede
moddlen. De praktische implicatie daarvan is dat voor- en vroegschoolse interventies
niet voldoende zjn, ook in latere leerjaren (de bovenbouw) is een extra inspanning
voor deze learlingen nodig. Uit de evduatie van het KEA-project, waarin op
klassenniveau effectief achtersandsonderwijs wordt ingevoerd blijkt dat progresse
rediseren in de hogere learjaren moelijker is dan in de lagere leerjaren. Op spdling,
technische lezen en djferen doen KEA-learlingen het goed, op woordenschét,
begrijpend lezen en rekenen/wiskunde blijven hun prestaties nog duiddijk achter bij
het landdlijk gemiddelde.

Cito-Eindtoets en advisering Voortgezet Onderwijs

Naast de resultaten op de PRIMA-taa- en rekentoetsen heeft het SCP voor de
Rapportage minderheden 2001 (Tesser & ledema, 2001) ook de resultaten van de
Cito-Eindtoets en de advisering voor het Voortgezet Onderwijs bekeken. Er wordt
geconcludeerd dat de scores op de Cito-Eindtoets vanaf 1994 bij dle dlochtone
leerlingen behave bij de Antilliaanse omhoog gaat en dat de score voor de autochtone
leerlingen een lichte teruggang laat zien. De achtersand van dlochtone leerlingen ten
opzichte van de autochtone leerlingen is ongeveer met een derde verminderd. Wat
betreft de advisering wordt geconcludeerd dat vanzelfsprekend het aanded HAVO-
plus adviezen onder dlochtone leerlingen nog sSteeds ved lager ligt dan onder
autochtone leerlingen, maar dat e wel sorake is van een gijgende lijn en dat steeds
serker gekeken wordt naar predtaties, waardoor overadvisering bijna verdwenen is.
Over de ontwikkeling in resultaten op de Cito-Eindtoets - en de verklaringen daarvoor
- is onder wetenschappers een discusse gevoerd in de landelijke dagbladen en op de
Onderwijs Research Dagen in 2001. De gemiddelde Cito-score is in de jaren 1995,
1997, 1999 en 2001 niet noemenswaardig veranderd, maar omdat het
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opleidingsniveau van de ouders in die jaren is gestegen mag verwacht worden dat de
score in die jaren wel had moeten stijgen. Roeleveld heeft eind 2001, in opdracht van
het Minigerie van OC&W, dle opmerkingen in acht nemend, de gegevens nogmaas
geandyseerd waarbij hij ook de uitkomsten van de PRIMA-toetsen meeneemt.
Rodeveld (2001) concludeert dat wanneer e rekening gehouden wordt met de
sociad-etnische herkomst van leerlingen er inderdaad sprake is van een dding van de
scores op de Cito-Eindtoetsen van 1998/99 en 2000/01 ten opzichte van 1994/95. De
daling in 2000/01 is kleiner dan in 1998/99. De scores op de PRIMA-toetsen en de
IQ-test blijken in zdfde tijdsperiode, rekening houdend met de ijging van de
sociad-etnische herkomst, wel te dijgen. Hoewel ook hier bij de laaiste meting in
2000/01 sprake is van een 'bijgteling’; de rekenpredtaties stijgen niet verder meer en
de tadprestaties dden licht. Dit maakt dat Rodeveld de concluses wat relaiveeart; de
daing van de scores op de Cito-Eindtoets zet niet door, de dijging van de PRIMA-
toetsscores zet niet door. Hij merkt verder op dat de PRIMA-toetsen meer geschikt
zijn voor de onderkant van de predatieverdding en de Cito-Eindtoets voor de
bovenkant van de verdding en dat er hier dus sprake kan zijn van voord een sijging
van het (lage) niveau van de minder presterende legrlingen, wat vervolgens niet tot
uitdrukking komt in de Cito-score. Een verklaring die ligt in de kwditeit van het
onderwijs en de leerkrachten, zoals gegeven door andere onderzoekers in de media
wordt door hem van de hand gewezen.

Verwijzingen naar het speciaal basisonderwijs en zittenblijven

Jaarlijks voert PMPO samen met het IVA Tilburg en het Platform voor codrdinatoren
van samenwerkingsverbanden primair onderwijs, een onderzoek uit near de stand van
zaken in de Weer Samen Naar School-samenwerkingsverbanden. In de meest recente
rapportage over het schooljaar 2000/2001 (PMPO, 2001) wordt ten aanzien van
leerlingen de volgende concluse getrokken: 'De grote lijn van de ontwikkdingen van
de lealingenaantdlen, leerlingenstromen, PCL-aanmedingen en waechtlijgen is
enigszins dubbel. Enerzijds is e sprake van een verdere afhame van het aanta sho-
leerlingen (deenamepercentage dadlt van 3,5% op 01-10-98 naar 3,2% op 01-10-00).
Dat is een podtieve ontwikkding, zeker wanneer die wordt geplaasts in het
perspectief van een toenemend aantal leerlingen in het bassonderwijs. Anderzijds kan
een toename van het aantd PCL-aanmedingen en een flinke gijging van de omvang
van de wechtlijsten niet anders dan negatief worden uitgelegd. Het is de vraag wat de
consequenties van de PCL-aanmedingen en wachtlijsten zullen zijn op het aantd sbo-
leerlingen in het komende schooljaar (=2001/2002). Net as in het verleden blijft de
terugplastang van sbo naar basisonderwijs gering.' Recente gegevens van het CBS
bevedtigen het vermoeden da het aanta leerlingen in het speciad bassonderwijs
weer zou kunnen gaan dijgen. Volgens de CBS-ddidieken telde het speciad
basisonderwijs in het schooljaar 2000/2001 51.560 leerlingen en in het schooljaar
2001/2002 51.860.
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Het PMPO-rapport geeft, evenads het Ingpectie-rapport over de wachtlijsten (Inspectie
van het Onderwijs, 2002c) geen inzicht in de ledftijd/het leerjaar waarin leerlingen
worden verwezen. Uit andere bronnen is wel bekend dat het grootste ded van de
verwijzingen plaats vindt in de groepen 2, 3 en 4 (Jepma & Medjnen, 2001). Uit CBS-
datistieken blijkt dat het aanded leerlingen van 4 tot en met 7 jaar op het jaartotad in
1991/1992 13,7% bedroeg, in 1998/1999 14,6%, in 1999/2000 14,4% en in het
schooljaar 2000/2001 13,9%. Er lijkt dus de laatste jaren sprake te zijn van een lichte
afname van het aanded 4 tot 7-jarigen.

Wa betreft zittenblijven zijn zeer weinig recente gegevens beschikbaar. Zitterblijven
wordt vanaf 1985 niet meer officied geregisreerd. Van der Werf, Reezigt en
Guldemond (1996) komen voor 1994 uit op de schatting dat in de basisschool 15%
van de learlingen wel eens is blijven ztten. Zittenblijven komt het meeste voor de in
de groepen 1, 2 en 3, maar ook na groep 4 hlijft nog een substantied ded van de
leerlingen ztten. Zij Sgnderen een tendens vanaf 1990 tot een ijging van het aanta
zittenblijvers. Over huidige percentages en tendensen in de laaiste jaren zijn weinig
gegevens voorhanden.

2.3 Het onderwijsproces en de bovenbouwleerkracht

Na de achtergrond van de leerling, die de grootste invioed heeft, is het onderwijs in de
groep van beang voor de predaties die leerlingen behden. Binnen het
effectiviteitsonderzoek wordt onderzocht welke factoren op het niveau van (het
onderwijs in) de groep en de leerkracht er toe doen. Tabd 2.1 geeft de factoren weer
die door Scheerens en Bosker (1997) aangeduid worden as de factoren die in ale
reviews rond dit onderwerp terugkomen. De factoren die (ook) op groepsniveau een
rol speden zijn curdef  weergegeven, de andere factoren zijn geStueerd oOp
schoolniveau. Niet voor ek van deze factoren is e evenved bewijs, wel staat vast dat
de factoren op groepsniveal van meer belang zijn voor leerlingprestaties dan die op
school niveawl.

In tabel 2.1 zijn voor verschillende factoren die op klasniveau een rol spelen bij het
bereken van goede leerlingprestaties bepadde termen gebruikt. Sommige van deze
termen sporeken voor zich en zjn behoorlijk  eenduidig. Andere termen  zijn
onduiddijker en zjn soms ook vervangbaar door andere termen. In  de
onderzoeksvragen in hoofdstuk 1 wordt gesproken over didactisch handelen en
onderwijs-op-maat. In paragraaf 2.3.1 wordt ingegaan op de gebruikte termen en de
inhoud daarvan.
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Tabd 2.1 Effectiviteitsbevorderende  kenmerken (bron: Scheerens & Bosker,
1997, p. 100)

Prestatiegerichtheid, verwachtingen van

leerkrachten

Onderwijskundig leiderschap

Consensus en eensgezindheid in het team
Gelegenheid tot leren

Schoolklimaet

Evaluerend vermogen
Ouderbetrokkenheid

Klasklimaat

Effectieve leertijd/klassenmanagement
Gestructureerde instructie

Zelfstandig werken/leren
Differentiatie/adaptief onderwijs
Feedback

2.3.1 Didactisch handelen en onderwijs-op-maat

De onderwijsngpectie maskt in haar IST/RST-kader gebruik van de term didactisch
handdlen. Dat wordt as volgt omschreven:

Het onderwijsleerproces in een goede school kenmerkt zich verder door een effectief
didactisch handelen van de leraren. De leraren hebben aandacht voor een goede
instructie en een duidelijke klassenorganisatie, waarbij optimaal gebruik wordt
gemaakt van de beschikbare onderwijstijd. Ze bevorderen dat leerlingen actief zijn
betrokken bij het leerproces. Zij besteden gericht aandacht aan het leren gebruiken
van uiteenlopende leerstrategieén. Daarnaast zorgen de leraren dat hun didactisch
handelen en de klassenorganisatie zijn afgestemd op relevante verschillen tussen
leerlingen. Hierbij streeft men ernaar leerlingen in toenemende mate zelf
verantwoordelijk te maken voor het eigen leerproces (Inspectie van het Onderwijs,
1997b).

Vevolgens is het begrip uiteengdegd in een dandaard en  verschillende
Substandaarden (zie tabel 2.2). Deze zijn in de loop van de jaren nog verschillende
keren aangepast. De laatste jaren rapporteart de ingpectie in de onderwijsverdagen -
op schoolniveau - over de stand van zaken wat betreft het didactisch handelen. Het
gaat hier dus steeds om het percentage scholen waarop voldoende leerkrachten aan de
normen voor didactisch handden voldoen, dit zegt dus weinig over de Stuatie in de
bovenbouw. In hoofdstuk 4 worden de resultaten van een secundaire anayse op deze
bestanden gepresenteerd waarin onderscheid is gemaakt naar bouwen.

In het laatste onderwijsverdag over het jaar 2001 concludeert de ingpectie - evendsin
het vorige onderwijsverdag - op basis van bovenstaande cijfers dat het didactisch
handden van leerkrachten twee gezichten vertoont. Uitleg en sructuur voldoen
tijdens bijna dle lessen aan de @sen, de organisatie is dodmatig en leerlingen zijn
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over het algemeen actief betrokken. Er is echter onvoldoende aandacht voor de leer-
en denkdrategieén, het gebruik van ICT wordt onvoldoende gestimuleerd en er wordt
nog onvoldoende rekening gehouden met verschillen tussen leerlingen wat  betreft
tempo, aanpak en niveau. Tussen 1998 en 1999 leken leerkrachten zich op deze
punten te ontwikkelen, maar de inspectie concludeert in 2000 en in 2001 dat deze
ontwikkeling niet doorzet maar stagneert.

Tabel 2.2 Stand van zaken didactisch handelen op basisscholen

Standaarden 1997°  1998* 1999”2000 2001°
Substandaard A: Instructie en verwerking zijn helder en 92 92 94 95
goed gestructureerd

A1. Opbouw van delessen 86 86 87 87
A2. Uitleg duiddlijk A 9% 98 9
A3. Nagaan of leerlingen begrijpen 80 A A 9%
Substandaard B: De leraren bevorderen dat leerlingen 82 75 70 67
actief zijn betrokken bij het leerproces

B1. Stimuleren actief meedoen 86 A R %
B2. Werkvormen die leerlingen 57 7 72 70
B3. Stimuleren zdfstandig gebruik ICT 52 39 29
(niet in 1997 en 1998)

B4. Stimuleren doelmatig samen werken 26 41 42 33
B5. Leerlingen tonen betrokkenheid 87 93 A 95
Substandaard C: Het didactisch handelen van de leraren 44 51 42
is gericht op het leren gebruiken van (uiteenlopende)

leerstrategieén.

C1. Herkenbaarheid en toepassingsgericht 76 85 9% A %
C2. Expliciet onderwijsin strategiegn 35 37 62 50 41
C3. Stimuleren van controle-activiteiten 29 3 45 41 39
CX. Interactie gericht op leerstrategieén 16

(wel in 1997 en 1998, niet in 1999 en 2000)

Substandaard D: Leraren houden rekening met relevante 29 39 36 31
verschillen tussen leerlingen

D1. Didactisch handelen afgestemd op behoeften 87 90 95
(niet in 1997 en 1998)

D2. Bij instructie rekening met niveauverschillen 16 28 41 35 A
D3. Bij verwerking rekening met niveauverschillen 40 50 66 59 63
D4. Extrarekening met taal achterstand 82 9% 9% 95
Substandaard E: De klassenorganisatie is doelmatig 95 97 97 100
E1. Klassenorganisatie is doelmatig 96 95 97 97 100
a bron: Onderwijsverslag over het jaar 1998 (Inspectie van het Onderwijs, 1999b)

b bron: Onderwijsverslag over het jaar 2000 (I nspectie van het Onderwijs, 2001)

c bron: Onderwijsverslag over het jaar 2001 (Inspectie van het Onderwijs, 2002a)

Er is wenig informatie over verschillen tussen legrjaren. In het onderwijsverdag over
het jaar 2000 (Inspectie van het Onderwijs, 2001) wordt melding gemaakt van een
Brits onderzoek waaruit blijkt dat in Engdand en Waes in de groepen 5 en 6 het
lesgeven d langere tijd van mindere kwadlitelt is dan in andere groepen. Voor het
onderwijsverdag over het jaar 2001 heeft de Inspectie (Inspectie van het Onderwijs,
20029) dit ook voor de Nederlandse situatie uitgezocht en komt tot de concluse dat
ook in Nederland het didactisch handelen in deze groepen minder vaak van voldoende
kwdlitet is. Verder wordt vermed dat lessen in de onderbouw aanzienlijk vaker
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positief worden beoordedld dan lessen in de bovenbouw. In hoofdstuk 4 wordt hier
door middd van een aantd secundaire andyses op deze bestanden verder op
ingegaan. Smeets (2000) concludeert specifiek voor groep 8 dat de hdft van de
leerkrachten in deze groep niet voldoende rekening houdt met verschillen in
tadontwikkding en cognitief niveau bij leerlingen. Tweederde van de leraren heeft
problemen met de aanduiting van het onderwijs op verschillen in voorkennis,
belangstdling en leerdtijlen van leerlingen.

In het onderwijsverdag over het jaar 1998 is van een aantd standaarden de landdijke
Stuatie naast die op de scholen in de vier grote steden en de 1,90-scholen gezet. Op
deze bijzondere categorieén blijft de kwaditelit van het didactisch handden achter hij
de landdijke gtuatie, voora waar het de afsemming van indructie op verschillen
tussen learlingen betreft. In een poging om dit te verklaren wordt onder andere de
sociad-emotionde  gedragsproblematiek van de learlingen en het vekmanschap die
dat van leraren vraagt genoemd. Directeuren van deze scholen geven aan dat er maar
weinig leraren te vinden zijn die de grogpen 7 en 8 "aankunnen’. Ook leraren van deze
scholen geven aan dat de leerlingen zich steeds moellijker gaan gedragen naarmate ze
ouder worden en dat leraren daarop reageren door voornameijk klasskaal les te
geven. Bij zon klasskae benadering dagen deze leraren e in de klassenorganisdtie
goed te houden, leerlingen bij de les te betrekken, tagkgericht te laten werken en
weinig tijd te verliezen.

Van de Grift en Lam (1998) rapporteren naar aanleiding van de condructie van het
obsarvatieindrument voor gebruik door de inspectie voor het evdueren van de
kwadliteit van het didactisch handelen van onderwijsgevenden in groep 3 en hoger over
varschillen tussen leraren in verschillende leerjaren. Het  ingrument bevat 23
indicatoren die oplopen in moalijkhedsgraed: et de minimde indructie- en
management vaardigheden, vervolgens de vaardigheden die leerlingen bij de les
betrekken en vervolgens het afsemmen van indructie en verwerking op verschillen
tussen legrlingen. In 1994 en 1997 is het indrument afgenomen bij leraren van groep
3, 5 6 en 8 In bede jaren zijn er geen bdangrijke verschillen tussen de groepen,
bovendien verschillen de gemidddde scores in 1994 en in 1997 nauwdijks van
ekaar. Wel is de spreiding in 1997 kleiner dan in 1994, wat wil zeggen dat er minder
extreem goede en extreem dechte leerkrachten zjn aangetroffen. Gemiddeld voldoet
een leerkracht aan 19 van de 23 indicatoren, omdat deze op moeilijkheid geordend
zijn concluderen van de Grift en Lam het volgende het didactisch handden van de
gemiddelde leerkracht voldoet aan de basale kenmerken van goed lesgeven, leerlingen
worden en zijn betrokken en weten wat er van hen verwacht wordt. Er zijn wenig
ordeproblemen en er is wenig tijdverspilling. Er is echter ook weinig sprake van
didoog tussen leerkracht en leerlingen. Bij de verwerking en zeker bij de indructie
wordt er onvoldoende rekening gehouden met verschillen tussen leerlingen. Dit bedld
wordt bevestigd in de rapportage van het tweede PPON-onderzoek naar tad (Sijtstra,
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1997), het inspectie-onderzoek naar spellen en naar schrijven (Inspectie van het
Onderwijs, 1997a; 1999a). Het PPON-onderzoek laat zien dat klasskae
onderwijsvormen bij de verschillende tadonderdden in meer dan de hdft tot
driekwart van de scholen voorkomen, terwijl individued onderwijs dechts op een
Zeer gering aantd scholen wordt toegepast. Volgens het inspectiergpport wordt op 1
op de 50 scholen gedifferentieerd bij het schrijfonderwijs. Op 22% van de scholen
wordt goed gedifferentieerd bij spelling, op 13% is dit voldoende, op 28% mdtig
(=alleen enige vorm van tempodifferentiatie) en op de resterende 40% wordt er niet of
nauwedijks gedifferentieerd. Ook wordt geconcludeerd dat  de  gebruikte
gpellingsmethodes  voldoende mogelijkheden bieden te differentieren maar dat het
gebruik daarvan in de praktijk niet goed uit de vef komt. Het ingpectie-onderzoek
naar begrijpend en studerend lezen, uitgevoerd in 1995 liet zien dat maar 5% van de
scholen goed differentieert. De inspectie voorspelt dan dat 5 jaar later (=2000)
tweederde van de scholen over een recente methode zal beschikken, waardoor op ved
meer scholen dan in 1995 voldaan zal zijn aan een belangrijke voorwaarde voor het
geven van kwadlitatief goed begrijpend/studerend leesonderwijs. Het derde PPON-
onderzoek naar rekenen (Janssen ea, 1999) laat zien dat er voor wat betreft de
gebruikte differentiatiemethode weinig tot geen verschil gevonden is tussen 1992 en
1997, tussen de verschillende leerjaren, tussen scholen met  verschillende
leerlingpopulaties en tussen de vijf meest gebruikte rekenmethoden. Ongeveer 60%
van de learkrachten gecft dle learlingen gdijke indructie en differentieart bij de
verwerking naar tempo en niveau. lets minder dan 30% van de leerkrachten
differentieert noch in indructie noch in verwerking. Ongeveer 10% differentieert
zowel bij de indructie ds bij de verwerking en minder dan 5% biedt zowe ingructie
as verwerking individued aan.

Van de Grift en Lam (1998) schatten op bass van hun gegevens dat 1% van de
Nederlandse leerkrachten in groep 3 en hoger niet voldoet aan de basde didactische
vaardigheden, 19% van dle leerkrachten voldoen aan dle 23 indicatoren van dit
instrument. De onderzoekers geven aan dat het verzorgen van adaptief onderwijs, dat
beschouwd wordt ds de gewenste Stuatie nog meer vraagt dan deze schaa voor
didactisch handelen aangeeft. Het didactisch handelen is de bads, daarnaast bevat het
adaptief onderwijs (zie ook volgende pagind) ook nog de cyclus. toetsen, registreren,
diagnogiceren en het plannen, uitvoeren, evdueren en zonodig bijgelen van
handdingsplannen. Hierin zit ook een duiddijk ‘schoolcomponent’, zods afspraken op
schoolniveau over het gebruik van een learlingvolgsysteem, organistie van de
leerlingzorg en inzet van formatie.

Roedlofs en Visser (2001) hebben onderzocht in hoeverre leerkrachten ook gebruik
meken van meer recente didactische inzichten rond authentiek en zelfontdekkend
leren. Basisschoolleerkrachten (er is geen onderscheild gemaskt naar groepen of
bouwen) blijken het meest frequent de traditionde vorm van directe indructie te
gebruiken. In mindere mate komt men toe aan een didactiek van authentiek leren en in
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nog mindere mate van zefontdekkend leren. Binnen de didactiek van authentiek leren
komt het aanduiten bij de beevingswerdd van leerlingen en procesgerichte indructie
nog het meest voor. Beide activiteiten brengen nog een vrij grote mae van
leerkrachtsturing met zich mee. Samenwerkend leren en het gebruik maken van een
congtructieve leeromgeving ds didactisch middd zijn minder leerkrachtgestuurd en
komen ook minder frequent voor. De uitkomsten geven aan dat leerkrachten in
hoofdzaak vasthouden aan de traditionde vorm van didactiek. Dit wordt bevestigd
door de uitkomsten van de bevraging van leerlingen.

Het d genoemde begrip adaptief onderwijs roept soms wat uiteenlopende beelden op.
Het begrip adaptief onderwijs is in Nederland gei ntroduceerd in het kader van het
Weer Samen Naar School-beleid door de stuurgroep evduatie WSNS en het
procesmanagement WSNS in samenhang met het begrip integrde leerlingenzorg ter
vervanging van een groot aantad andere begrippen die gebruikt werden om de opvang
van learlingen met specifieke onderwijshehoeften aan te duiden. Ondanks het feit dat
adaptief onderwijs gei ntroduceerd is om een eind te maken aan de verwarring rond
dlerle termen wordt er ook over de betekenis van adaptief onderwijs verschillend
gedacht (Peschar & Meijer, 1997). Houtveen, Booij, de Jong en van de Grift (1997)
geven aan da integrde learlingzorg op het niveau van het primare proces
gerediseerd zou moeten worden door het geven van adaptief onderwijs. Integrae
leerlingzorg omva hier dle niveaus waarop activiteten noodzakdijk zijn om
uitdtroom van leerlingen naar het speciaal onderwijs te voorkomen. De kern wordt
gevormd door het primare proces in de klas, door een kwadliteitsverbetering van het
onderwijs in de groep. Daarnaast bestast integrale leerlingzorg uit maetregelen op
schoolniveau die bedodd zijn om onderwijsgevenden in daat te sdlen in de groep
integrde leerlingzorg te redisren en ds vangnet voor learlingen aan wie de
onderwijsgevende in de groep geen adequate hulp kan bieden. Bij adaptief onderwijs
wordt in eerste indantie gerefereerd aan de competenties van onderwijsgevenden en
niet aan extra maatregden en voorzieningen buiten het onderwijs in de groep. De
doelgroep betreft de gehde leerlingpopulatie in de groep. In meer detall wordt
adaptief  onderwijs gekenmerkt door: de kwaditeit van de diagnostische vaardigheid
van de onderwijsgevende, het pedagogisch functioneren van de onderwijsgevende,
een adeguate organisatie van het onderwijdeerproces en indructievaardigheden van
de onderwijsgevende, zowd in zijn dgemeenheid as vakspecifiek.

Houtveen en Reezigt (2000) onderscheiden adeptief onderwijs as pedagogisch
begrip, ds middd tot schoolontwikkding, ds gef ndividudiseerd onderwijs en ds
kindvolgend onderwijs. In d deze betekenissen zit een aspect van adaptief onderwijs
maar ze geven geen van dle een complest bedd. Ze definiéren adaptief onderwijs
vervolgens zdf ds een onderwijskundig midde dat scholen en leerkrachten kunnen
inzetten om doelen (met name bij lezen, tad en rekenen) bij kinderen die van dkaar
verchillen in kenmerken die voor het onderwijs bdangrijk zijn, te bereiken. Bij
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adaptief onderwijs krijgt het ene kind meer tijd, indructie of hulp van de leerkracht
dan het andere.

In de Nederlandse context wordt ook de term onderwijs-op-maat nog gebruikt. Ook
dit begrip bevindt zich op hetzefde terein as de begrippen adaptief onderwijs en
integrde learlingzorg. Het verzorgen van onderwijs-op-maat verwijst naar het treffen
van maetregelen om tegemoet te komen aan de onderwijsbehoeften van leerlingen,
zods differentieren van indructie en verwerking op bass van regdmatig gepelde

leerlingvorderingen.

Nauwkeurige bestudering van de inhoud van gebruikte begrippen komen we tot de
concluse dat didactisch handden met name refereart aan de ‘insrumentee
vaardigheden die direct te maken hebben met hoe leerkracht en leerlingen omgaan
met een onderded uit de lesstof. Het verzorgen van adaptief onderwijs (ds
klascomponent van integrale leerlingenzorg) voegt dear nog drie dingen aan toe de
percepties, verwachtingen, vise van de onderwijsgevende (datgene wat zich in het
hoofd van de onderwijsgevende afspedt), de vaardigheden die te maken hebben met
de evduatiecyclus toetsen, registeren, diagnogticeren en daarnaar handelen en het
pedagogisch functioneren van de leerkracht. Op schoolniveau definiéren we dan de
organistorische  kant van de learlingenzorg: inzet van formétie, plaatsng ven
leerlingen en leerkrachten, gebruik van en afpraken over het leerlingvolgsysteem.

Voordat kort ingegaan wordt op het pedagogisch klimaat in de groep (2.3.2) - de
schoolelementen komen in de paragraaf 2.4 aan de orde - wordt eerst een overzicht
gegeven van de recente stand van zaken met betrekking tot de evauatiecyclus in de
praktiik van het onderwijs. Rodeveld ea (2001) (gebaseerd op het PRIMA-
onderzoek tot en met 1998 en IST-gegevens van 1998) en Blok, Otter en Rodeveld
(2001) concluderen dat wat betreft speling en rekenen de frequentie van het
regigeren van vorderingen van learlingen gdijk is in de leerjaren 3 tot en met 8.
Technisch lezen wordt steeds minder geregistreerd met het oplopen van de learjaren,
begrijpend lezen, woordenschat, taad en werddoriéntatie steeds meer. Het gaat hier
steeds om het registreren van vorderingen in de vorm van toetsscores, worden daarbij
ook andere regdratievormen (schriftdijk werk, observaties, ed.) betrokken dan zjn
e wenig verschillen tussen de vakken. De meest gebruikte toetsen zijn de methode
gebonden controle toetsen. Methode onafhankdlijke externe toetsen en diagnostische
toetsen worden minder gebruikt in ale leerjaren. Bij het beoordden van vorderingen
hanteren  leerkrachten meerdere  criteria  waarbij voord de verstanddijke
mogedlijkheden, de inzet, de vooruitgang en het niveau van beheerang van bdang zijn.
Dit geldt voor dle leerkrachten in gdijke mate. Vanaf leerjaar 3 beogen leerkrachten
ongeveer gdijke doden met het gebruik van hun beoordeingsysteem, aleen de
metacognitieve functie (leerlingen inzicht geven in hun egen vorderingen) wordt met
de learjaren bdangrijker. Het registeren van vorderingen is toegenomen in de periode
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1994-1998. Ook hlijkt er een podtief verband te bestaan tussen de mate waarin
scholen de ontwikkding van lealingen volgen en de mae waain zj adaptief
onderwijs verzorgen. Waarbij wel opgemerkt wordt dat de Inspectie vindt dat scholen
nog niet voldoende adaptief onderwijs redliseren.

2.3.2 Pedagogisch klimaat

Ten behoeve van de evaluatie van het basisonderwijs is door Bos en Brandsma (1994)
in samenwerking met de inspectie onderzoek gedaan naar het pedagogisch klimaet in
het basisonderwijs. Zij legden daartoe het pedagogisch klimaat uiteen in 4 domenen:
de pedagogische vide en doeddlingen, kenmerken van de school as systeem,
fyseke omgeving en het pedagogisch handden in de klas. Zij hebben zich toegelegd
op het laatste domein en daarbinnen op de te observeren handdingen van de leraar.
Het gecondrueerde indrument is afgenomen in 118 scholen door ingpecteurs,
verspreid over dle groepen en verschillende vakken.

Na een uitgebred ontwikkdingsraect zijn 11 indicaioren overgebleven die met
elkaar een schad vormen en geordend kunnen worden van basde kenmerken, zods
een ontspannen houding van de leerkracht die gekenmerkt wordt door respect en
tolerantie voor dle leerlingen, via het creéren van een duidelijke, velige en postieve
werksfeer met betrokken leerlingen en het waarderen van de inzet en eigen inbreng
van leerlingen naar het aanbieden van een rijke, stimulerende leeromgeving.

De norm voor een klimaat van voldoende pedagogische kwditelt in een groep is
gesteld op tenmingte 7 van de 11 indicatoren voldoende.

Van dle leerkrachten voldoet bijna tweederde aan de norm. Er zijn geen sgnificante
verschillen tussen de verschillende vakken waarbij geobserveerd is en er zijn geen
verschillen tussen de groepen 3/4 (64% voldoet aan de norm), 5/6 (63% voldoet aan
de norm) en 7/8 (59% voldoet aan de norm). Alleen het pedagogisch klimaat in groep
1/2 is iets beter dan dat van de hogere groepen, daar voldoet 77% aan de norm. In de
groepen 1 en 2 tonen leraren meer waardering voor de inzet van de leerlingen dan in
de andere groepen. Op schoolniveau — waarvoor het gemidded aantal voldoende
indicatoren is berekend van de leraren van de school — leidt dit tot de conclusie dat op
31% van de scholen het pedagogisch klimaat onder de norm is, op 29% is het klimaat
voldoende en op 40% goed.

Ten behoeve van het integrad en regulier schooltoezicht is de ingpectie met een ander
indrumentarium gaan werken voor het vadstdlen van het pedagogisch klimaat. Voor
het beoordden van het pedagogisch klimaat is evends voor de andere onderwerpen
van het schooltoezicht een aanta dandaarden en indicatoren ontwikkeld. Deze zijn
weergegeven in tabd 2.3. In deze tabd zijn ook de oordden over de het klimaet in de
jaren 1997 tot en met 2001 vermeld. Het betreft echter steeds oordelen over de school
ads gehed, waarmee niets gezegd is over azonderlijke leraren en leerjaren. De
adgemene tendens is dat bijna dle scholen e in dagen een velig en onderseunend
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klimaet te bewerksteligen waarin in de loop van de jaren weinig veranderd. Scholen
waar de predtaties lager zijn, voldoen ook minder goed aan de standaarden voor het

pedagogisch klimaet.

Tabd 2.3 Stand van zaken pedagogisch klimaat op bas sscholen

Standaarden 1997° 1998 1999  2000°  2001°
Substandaard A: Leraren zorgen voor een veilig en 97 99 97 96
structurerend pedagogisch klimaat (Ondersteuning)

A1l. Leraren zorgen voor veilige en functionele 92 97 9 98 9
leeromgeving

A2. Leraren tonen in gedrag en taalgebruik respect voor 98 100 9 9
de leerlingen/L eraren bevorderen onderling respect voor

leerlingen

A3. Leraren bevorderen onderling respect bij leerlingen 97 9 9 9
A4. Leraren ondersteunen het zelfvertrouwen van 0 9 98 ]
leerlingen

AS5. Op schoolniveau zijn duidelijke - 9%5 91 92
gedrags/omgangsregel s af gesproken

AB6. Leraren hanteren in de groep met succes de 91 98 9 97 9

afgesproken gedragsregels (1997, 1998, 1999)/Leraren

zorgen in de groepen voor structuur (2000)

Substandaard B: Leraren zorgen ervoor dat zij de 66 69 64 65
leerlingen voldoende stimuleren en uitdagen (Uitdaging

en stimulering)

B1. Leraren zorgen voor een uitdagende leeromgeving 56 69 64 65
B2. Leraren stimuleren zelfstandigheid en eigen 36 12 53 46 48
verantwoording bij leerlingen

a bron: Onderwijsverslag over het jaar 1998 (Inspectie van het Onderwijs, 1999b)

b bron: Onderwijsverslag over het jaar 1999 (Inspectie van het Onderwijs, 2000)

c bron: Onderwijsverslag over het jaar 2000 (I nspectie van het Onderwijs, 2001)

d bron: Onderwijsverslag over het jaar 2001 (I nspectie van het Onderwijs, 2002a)

2.3.3 ICT in de bovenbouw

In de notas 'Investeren in voorsprong en 'Onderwijs on ling (Ministerie van OC&W,
1997, 1999) geeft het Ministerie aan waarom en hoe er in het aderwijs voordurende
zorg moet zijn voor de invoering en benutting van informaie en communicatie
technologie. Daarin heeft een accentverschuiving plaats gevonden van leren over naar
leren met de computer, waarmee bedoeld wordt dat de computer niet aleen object van
het onderwijs is maar juid ook een bdangrijk middd voor vernieuwing van het
onderwijs, voor het verbeteren van de effectiviteit en de kwadliteit van het onderwijs.
De invoering van ICT in het onderwijs is gedurende de periode 1997-2002 gevolgd
door een monitor, die onder andere jaarlijks in grogp 3 en 7 nagaat in hoeverre en hoe
ICT ingezet wordt in het onderwijdeerproces (ten Brummehuis, 1998, 2001; ten
Brummehuis & Drent, 2000, van Gennip ea, 2002a, 2002b). In de laatste volledige
rapportage - over het schooljaar 2000/2001 (van Gennip ea, 20028) - wordt
geconcludeerd dat ICT in het onderwijdeerproces geen markante rol spedt, noch in
groep 7 noch in groep 3. Hoewd 97% van de leerkrachten zegt de computer wel te
gebruiken neemt dit in de totae schoolweek dechts een fractie van de tijd in bedag.
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Zowel leerkrachten as leerlingen maken gebruik van een ded van de mogdijke ICT-
toepassingen. ICT wordt voora gebruikt ds middd om leerlingen zdfgandig aan het
werk te zetten - waarbij ze vooral oefenen of ander werk maken - en voor remediéren.
In groep 7 wordt ICT door leerlingen ook we gebruikt voor het opzoeken van
informatie en het maken van werkstukken. In de bovenbouw werken op hijna dle
scholen (97%) bovenbouwleerlingen (wel eens) zdfgandig aan een opdracht. Voor
het geven van indructie worden ICT-mogelijkheden nooit of sporadisch benut.
Opvdlend noemen de onderzoekers dat in groep 7 het percentage leerkrachten dat
ICT niet dagelijks of wekdijks bij het onderwijs gebruikt hoger is dan in groep 3 (28
versus 13 procent). Voor het ondersteunen (bijvoorbeeld het gebruik van een
geautomatiseerd leerlingvolgsysteem) en voorbereiden van het onderwijs gebruikt
ongeveer de heft van de leerkrachten van groep 7 ICT ten minste wekelijks, dit geldt
voor 40% van de leerkrachten van groep 3. Leerkrachten van groep 7 geven aan dat
bij het gebruik van ICT in het onderwijs leerlingen meer hun eigen leren sturen en
zichzelf beoordden dan wanneer er geen gebruik gemaakt wordt van ICT, dan zijn het
meer de leerkrachten zelf die het onderwijs sturen en beoordelen. Samenvattend luidit
de concluse da ICT-gebruik voordsnog niet is ge ntegreerd in het
onderwijdeerproces.

2.3.4 De bovenbouwleerkracht

Na de kenmerken van het functioneren van leerkrachten die hiervoor aan de orde zijn
geweest spedt ook de werkdruk, het ziekteverzuim en natuurlijk het lerarentekort een
groteral bij het beschrijven van de stand van zaken in de bovenbouw.

Het ziekteverzuim in het bassonderwijs laat tussen 1998 en 1999 een dijging van
ongeveer 1% zien, tussen 1999 en 2000 steeg het met nog eens 0,3%, waarmee het
Ziekteverzuimpercentage voor 2000 op 8,90% kwam (Voorpostel & van der Ploeg,
2001). Het ziekteverzuimpercentage wordt in deze rapportage uitgesplitst naar
gedacht, ledftijd, aangdlingsomvang, denominatie en schoolgrootte, niet  naar
groepen of bouwen. Ten opzichte van 2000 laat 2001 een voorlopige lichte daing
Zien (Minigterie van OC&W, 2002).

In de arbeidsmarktbarometer 2000/2001 (Vrielink, 2001), uitgevoerd door Regioplan
in opdracht van het minigerie van OC&W, worden gegevens gepresenteerd over
vacatures, en de vervulling daarvan, in het schooljaar 2000/2001. Zowel het vervullen
van reguliere vacatures bij de start van het schooljaar ds het vervullen van in de loop
van het schooljaar ontstane vacatures en vervangingsuren kost meer moeite in de
bovenbouw ds in de onder- en middenbouw. Bij het begin van het schooljaar
2000/2001 is 12% van de vacante uren in de bovenbouw nog niet vervuld ads de
lessen weer beginnen, voor middent en onderbouw zijn de percentages respectievelijk
6,5 en 8,8. Er zijn dechts kleine verschillen tussen de bouwen ds er gekeken wordt
naar het aantd mensen dat op een vacature reageert (onderbouw: 5,8, middenbouw:
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7,4, bovenbouw: 6,9). Wanneer geen vervangers gevonden kunnen worden hij
kortdurende afwezigheid neemt de directeur in de bovenbouw vask zdf de groep
over. Voor het schooljaar 2001/2002 zijn momented aleen de gegevens over de
derde kwartaal van 2001 bekend (Voorposte & Vridink, 2002). Deze wijzen op een
verdere verzwaring van de problemen. Het percentage onvervulde uren in de
bovenbouw is opgelopen tot 21,3% en het aantd kandidaten bij een vacature
afgenomen tot 2,8. Voor de middenbouw geldt dat er 12,2% onvervulde uren zijn en
4,0 kandidaten, voor de onderbouw is het percentage onvervulde uren 15,1 en het
aantal kandidaten 3,9.

24 De bovenbouw in de school

Zods aangegeven in het begin van dit hoofdstuk heeft ook een aantd zaken dat op
schoolniveau spedlt invioed op de kwaliteit van het onderwijs in de bovenbouw en de
opbrengsten daarvan. Actued spelen groepsgrootte en  formatie-inzet en  het
voorhanden zijn van voldoende leerkrachten een bdangrijke rol. Daarnaast spedt de
leerlingzorg op schoolniveau een rol waar het gaat om het verzorgen van onderwijs op
maat in de (bovenbouw)groepen evends andere schoolkenmerken  zods
onderwijskundig leiderschap, consensus en eensgezindheid in het team, schoolklimaet
en ouderbetrokkenheid.

In deze paragraaf wordt eerst een overzicht gegeven van de recente stand van zaken
met betrekking tot groepsgrootte en de inzet van extra handen in de bovenbouw en
van resultaten van reevant onderzoek in dit kader. Daarbij wordt onderscheid
gemaakt tussen de directe reldie tussen groepsgrootte en (onderwijsprocessen en —
opbrengsten in) de bovenbouw en effecten op (onderwijsprocessen en —opbrengsten
in) de bovenbouw van groepsgrootte in de lagere leerjaren.

2.4.1 Huidige groepsgrootte en extra handen in de groep in de bovenbouw

Ten behoeve van het onderwijs aan leerlingen in de leeftijd van 4 tot en met 7 jaar
wordt in het schooljaar 2000-2001 - na de tweede stap - de groepsformatie berekend
door het aantd learlingen in die leftijdsgroep te vermenigvuldigen met 8,88, na de
derde stap op 1 augustus 2001 is de vermenigvuldigingsfactor omhoog gegaan naar
9,28. Met de laatste en vierde stap op 1 augustus 2002 gaat de factor nog verder
omhoog. De vermenigvuldigingsfactor voor de groepsformetie voor de leerlingen van
8 jaar en ouder is d deze jaren stabiel gebleven op 6,97. In tabel 2.4 is weergegeven
hoe de groepsgrootte zich in deze jaren in de bovenbouw heeft ontwikkeld. Ook de
gemiddelde groepsgrootte in  de onderbouw is weergegeven. De gemiddelde
groepsgrootte in de onderbouwgroepen is in oktober 2001 hijna 2 leerlingen kleiner
dan in 1994, de bovenbouwgroep gemiddeld 0,2.
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Tabel 2.4 Gemiddelde groepsgrootte oktober 1994-oktober 2001 (bron: Inspectie

van het Onderwijs, 2002b)

Oktober  Mei Oktober  Mei Oktober  Mei Oktober

1994 1995 1998 1999 2000 2001 2001
Onderbouw 23,7 26,3 227 251 219 239 219
Grogp 5 253 252 26,0 254 24,9 24,7 24,2
Groep 6 25,0 24,8 26,3 26,3 25,2 245 245
Groep 7 25,2 25,0 26,3 26,0 254 25,0 255
Groep 8 25,0 24,9 25,6 255 24,8 24,6 24,8
Bovenbouwcombinaties 24,9 249 254 255 252 24,6 251
Bovenbouw 25,0 25,0 25,8 25,7 25,1 24.4 24,8

De extra formatie die scholen voor het onderwijs aan de onderbouw krijgen wordt niet
aleen ingezet voor het formeren van kleinere grogpen maar ook voor het inzetten van
extra handen in de groep (bijvoorbedd een onderwijsassistent of een extra leerkracht),
het uitbreiden van het onderwijzend personed in de onderbouw (bijvoorbedd een
vakleerkracht, een NT2-leerkracht, een remedid teacher) en het inzetten van
coordinatoren. Dergdlijk extra personed wordt - in mindere mate - ook we in de
bovenbouw ingezet. Het derde PPON-onderzoek uit 1997 naar rekenen (Janssen ea,
1999) laat zien dat ruim de hdft van de scholen een remedid teacher heeft die onder
andere belast is met de zorgverbreding voor rekenen/wiskunde. Vergeleken met 1992
is er een lichte toename van leerkrachten met leerlingen in de groep die geholpen
worden door een remedia teacher. In 39% van de 'groep 6-klassen' worden leerlingen
geholpen door een remedid teacher, in 34% van de 'groep #klassen' en in 23% van
de 'groep 8klassen'. Uit het onderzoek van Doolaard ea. (2001) blijkt dat het inzetten
van een extra leerkracht ook in de bovenbouw gebeurt; in 20% van de groepen waar
een extra leerkracht wordt ingezet betreft het een bovenbouwgroep, het inzetten van
een extra learkracht vindt plaats op ongever 40% van de scholen.
Onderwijsassgenten worden in 10% van de keren dat zij ingezet worden in een
bovenbouwgroep ingezet. In het totaal wordt een assstent ingezet op 28% van de
scholen.

2.4.2 Effecten van groepsgrootte in de bovenbouw

Eén van de inmiddds breed gedragen, maar door sommige nog <teeds tentetief
genoemde concluses over de relatie tussen groepsgrootte en leerlingresultaten is dat
het verkleinen van klassen het meeste effect heeft op tad- en rekenprestaties in de
laagdte leerjaren. Vanwege deze concluse zjn kleine klassen hoofdzakdijk in de
onderbouw van het basisonderwijs en in voorschoolse projecten te vinden. Nederlands
onderzoek in bovenbouwgroepen laat zien dat groepsgrootte en prestaties in die
groepen nigt, of zdfs podtief (= betere predtaties in grotere groepen), samenhangt.
Dobbelsteen, Levin en Oosterbeek (1999) tonen aan dat niet groepsgrootte maar het
aanta medeleerlingen met een vergdijkbaar 1Q (wat per definitie groter is naarmate
de groep groter is) in de groepen 4, 6 en 8 samenhangt met taal- en rekenprestaties.
Batenbrug, Koster en Ros (1989) rapporteren dat leerlingen in grotere groepen beter
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presteerden op de Cito-Eindtoets in de jaren 1986, 1987, en 1988. Leerlinggewicht
wordt gebruikt ads controle-variabele. En Bosker en Hox (1996) laten zien dat de
effecten in groep 2 ved overtuigender zijn dan in groep 4, 6 en 8 waar hooggtens van
extreem grote groepen (35 of meer leerlingen) een negatief effect uitgaat.

Enkele Amerikaanse onderzoeken laten een iets ander bedd zien voor de dtuatie in de
Verenigde Staten. Boozer en Rouse (2001) rapporteren positieve effecten van kleine
groepen in grade 8 (ongeveer 13-jarigen). Ook Pong en Pallas (2001) rapporteren over
deze leeftijdsgroep. Zij vinden voor wat betreft de Verenigde Staten een klein maar
postief effect van een kleine groep op wiskunde-prestaties. In geen van de andere
landen die zj in de andyse hebben ketrokken, waaronder een aantal Europese landen,
vinden zj echter enig effect van groepsgrootte op predtatiess Ook het aantd
behandelde (wiskunde)onderwerpen en de gebruikte ingructiemethoden hangen bij
deze | eftijdsgroep niet samen met groepsgrootte.

2.4.3 Effecten van groepsgrootte in de onderbouw op bovenbouwprestaties

Met het verkleinen van groepgrootte in de onderbouw wordt geprobeerd de prestaties
van learlingen in die leerjaren te verhogen, vanuit de gedachte dat hiermee ook het
dgehde niveau van het onderwijs omhoog gaat. Verhoging van de predtaties in de
onderbouw zou dan dus een blijvend moeten zjn gedurende de daaropvolgende
schooljaren.  Metingen van lange termijn  effecten van voor- en vroegschoolse
interventies laten vagk uiteenlopende resultaten zijn. Vasgk neemt de omvang van
effecten af met het verdrijken van tijd na afloop van de interventie. Ramey en Ramey
(1998) hebben een ovezicht gegeven van kenmeken van  succesvolle
interventieprogrammas gericht op jonge kinderen. De beangrijkste kenmerken zjn
de 'devdopmentd timing' (ze moeten vroeg Saten en zo lang mogdijk gecontinueerd
worden), de ‘program intengity’ (kinderen moeten er zo ved mogdijk uren per dag,
dagen per week en weken per jaar doorbrengen) en ze moeten direct aangrijpen op het
leren van kinderen (niet via indirecte wegen zods via de toerusting van ouders). Deze
kenmerken zijn bdangrijk voor directe, korte termijn effecten maar ook voor
blijvende lange termijn effecten. Ved klassenverkleiningsprojecten voldoen wel in
redelijke mate aan deze kenmerken. Vaak ligt de start op 4 of 5jarige leeftijd en kan
de verblijfsduur oplopen tot 4 jaar. Voor de meeste projecten geldt dat de leerlingen
gedurende de hele week, het gehele schooljaar in de kleine klas zitten en dat ze direct
ingrijpen op het leren van kinderen in de groep. Sommige projecten kennen daarnaast
ook nog een indirecte component. In het programma SAGE in Wisconsn gaat
klassenverkleining bijvoorbedld gepaard met het verruimen van de openingstijden van
de scholen.

In de Verenigde Staten is na het bekende experiment STAR in vele daten een vorm
van klassenverkleining ingevoerd. In hijna d deze proecten zjn dleen
onderbouwgroepen (soms oplopend tot de Nederlandse groep 5) betrokken. Ved van
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deze projecten worden 'gevolgd’ door een evauaiegroep om de implementatie en de
effecten te onderzoeken. Bij een aantd van deze projecten beperkt de evduatie zich
niet tot de betrokken groepen maar worden én of meerdere cohorten leerlingen
gevolgd om de effecten op lange termijn zichtbaar te maken. Dit betreft het
experiment STAR en het Cdifornische klassenverkleningsinitiatief (CSR).

Na het experiment STAR zjn consequent gegevens verzameld over de betrokken
leerlingen gedurende hun verdere (school) loopbaan. Vanaf grade 4 hebben dle
leerlingen weer in groepen gezeten van normde omvang. In grade 4 tot en met 8 zjn
blijvende effecten gevonden op predtaties (in dle vakken in grade 4, in de meeste
vekken in grade 6 en 8), in het bijzonder bij leerlingen die drie of vier jaar in een
kleine klas hadden gezeten. Bij een korte verblijffsduur in een kleine klas waren de
effecten klener (Finn & Achilles, 1999; Finn, Gerber, Achilles & Boyd-Zaharias,
2001). In grade 4 waren de leerlingen ook nog gemotiveerder, hun gedrag was beter
en ze namen meer initiatief. Ook na grade 8 blijven er effecten zichtbaar, bijvoorbedd
in het daginggpercentage van de high school. Finn ea (2001) selen op bass van
deze resultaten dat er twee condities zijn voor het optreden van blijvende lange
termijn effecten: vroeg darten met kleine groepen en vervolgens gedurende mingtens
driejaar de kleine groep aanhouden.

Van het Cdifornische klassenverkleiningsnitiatief zijn inmiddels drie  opeenvolgende
evauatiergpporten verschenen. Het eerste dekte de twee eerdte invoeringgaren, het
tweede het derde invoeringgaar en het derde rapport het vierde en vijfde
invoeringgaar (Bohrnstedt & Stecher, 1999; Stecher & Bohrnstedt, 2000, 2002). In de
zomer van 2002 zd het vierde en laatste rgpport verschijnen waarin endconcluses
getrokken zullen worden. In het schooljaar 2000/2001 is in (bijnad) de hele staat een
verkleining van de groepsgrootte doorgevoerd, 97% van de leerlingen uit de grades
K-3 za in een groep met 20 leerlingen of minder. Voor anvang van het project was
de gemiddelde groepsgrootte in deze groepen 28 leerlingen. Zowd in 1997/98 ds in
1998/99 werd hij leerlingen in grade 3 (in de kindergarten en grade Xgroepen wordt
niet getoetst) een klein pogtief effect van groepsgrootte geconstateerd. Ook bleken
leerlingen in grade 4, waar geen klassenverkleining heeft plastsgevonden, die in grade
3 in een klene groep hadden gezeten hun vooruitgang uit grade 3 te hebben
behouden. Er was zowd een effect te zien bij leerlingen die dleen in grade 3 in een
kleine groep hadden gezeten (gemiddelde effectgrootte ongeveer 0,03) ds hij
leerlingen die zowe in grade 2 ds grade 3 in een kleine groep hadden gezeten
(gemidddlde effectgrootte ongeveer 0,05). Het verschil tussen leerlingen uit een kleine
grade 3 en een gewone grade 3 is eind grade 4 wel kleiner geworden dan dat het eind
grade 3 was. Bij de derde rapportage uit 2001 is een andere andyse strategie gevolgd
omdat het, doordat er gorake was van bijna volledige implementatie, niet meer
mogdlijk was om learlingen uit kleine groepen te vergdijken met leerlingen uit grote
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groepen. Men is opeenvolgende cohorten gaan vergelijken die in verschillende mate
hebben geprofiteerd van kleine groepen. Er wordt geconstateerd dat elk volgende
cohort (tot en met grade 6) het beter doet dan het voorgaande cohort, wat erop zou
kunnen wijzen da hoe meer learlingen zijn blootgesteld aan kleine klassen hoe beter
de resultaten worden. De verschillen tussen cohorten worden wel kleiner met het
oplopen van de grade, wat wil zeggen dat eventude postieve effecten van kleinere
groepen voor een ded uitdoven. Men houdt een dag om de arm as het gaat om
oorzeak en gevolg omdat e in de tijd van klassenverkleining ook dlerle andere
interventies - invoering van leerdandaarden en toetsen, het stoppen van tweetdig
onderwijs en het verhogen van de ‘accountability’ van scholen - hebben
plaaisgevonden en het onduiddijk is waaraan de verbetering van leerlingpregteties is
toe te schrijven.

25  Samenvatting

Terugkijkend op dles wa e in dit hoofdstuk aan onderzoekditeratuur is
gepresenteerd  over het onderwijs in de bovenbouw komen we tot een aantd
conclusies. In de earste plaats is e weinig specifiek onderzoek naar onderwijs aan
leerlingen van 8 tot 12 jaar in de bovenbouw van het basisonderwijs. Uit de brede
onderzoeksresultaten over de totale basisschoolperiode mag afgeleid worden dat er
wissdende gduiden te horen zjn over het cognitieve niveau van leglingen. De
PPON-onderzoeken zjn niet onverdedd pogtief over het dgemene niveau, Cito-
Eindtoetsresultaten lijken te dden in het licht van een dijgend niveau van het
dgemene opladingsniveau en intdligentie De predaties van enkde dlochtone
herkomstgroepen worden iets beter. Op zich is dit een podtief punt maar het betreft
wel dechts het gededtdijk inlopen van grote achterstanden. Wat bij d deze gegevens
het aanded van het bovenbouwonderwijsis, blijft onduidelijk.

Vanuit nationde en interndionde trendstudies is aannemdijk te maken - maar zeer
moeilijk hard te maken met cijfers - dat de leerlingpopulatie mondiger, assertiever,
individudistischer maar ook moeilijker wordt, bijvoorbeeld door een toename van
gedragsproblemen. In hoeverre de leerlingpopulatie in de bovenbouw veranderd en
wat de reactie daarop van scholen en leerkrachten is, is onduidelijk.

Onderwijskwdliteit, over de gehde bassschoolperiode, lijkt, getuige de
onderwijsverdagen, redelijk stabid. De enkele onderzoeken die daarbij onderscheid
tussen learjaren laten geen grote verschillen zien tussen die leerjaren. Het grootste
ded van de recente onderzoeken spedt zich in navolging van het onderwijsbeleid &
in de onderbouw.

Lerarentekort daat harder toe in de bovenbouw dan in de onderbouw en de
groepsgrootte in de bovenbouw isin 2001 0,2 leerlingen lager dan in 1994.
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In de volgende hoofdstukken wordt door midde van secundaire anayses,
groepsgesorekken en een vragenlijst meer inzicht verkregen in de stand van zaken in
de bovenbouw en in het bijzonder in die vragen die met bestaande
onderzoeksrapporten niet te beantwoorden zijn.
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3 Methode

3.1 Inldding

Het samengellen van een breed bedd van het onderwijs in de bovenbouw heeft
plaatsgevonden op bass van een literatuuronderzoek, het secundair analyseren van
bestaande onderzoeksgegevens en aanvullende dataverzamding. Het
literatuuronderzoek, waarvan de resultaten beschreven zijn in hoofdstuk 2, heeft een
voorlopig bedd opgdeverd van beschikbare theoretische en empirische kennis met
betrekking tot het onderwijs in de bovenbouw, in het bijzonder toegespitst op de
onderdden zods genoemd in de onderzoeksvragen. Het beschrijvingskader is
ontleend aan de schooleffectiviteitsheorie. Het verzamden van de empirische kennis
is begonnen bij de onderwijsverdagen en andere rgpportages van de
onderwijsinspectie, het PRIMA-onderzoek, de ICT-monitor, de PPON-onderzoeken
en de onderzoeken rond WSNS en Groepsgrootte en Kwadliteit, hoewel deze laatste
twee beedshemas zich voor een groot ded op de onderbouw concentreren.
Vervolgens heeft het literatuuronderzoek zich voor zover mogdijk uitgebreid naar
onderzoeken die een dedgebied van ondewijs in de bovenbouw betreffen,
bijvoorbedld onderzoek naar bepaalde vakgebieden, zittenblijven of doorstroming en
verwijzing naar het voortgezet onderwijs. Ved van de gebruikte bronnen betroffen
onderzoek dat de gehele basisschoolperiode of de groepen 3 tot en met 8 dekte,
dechts enkde publicaties gaven een expliciet bedd van de sand van zaken in de
bovenbouw. De secundare andyses (paragraaf 32) en de aanvullende
dataverzameling (paragraaf 3.3) vullen deze lancune voor een ded op. De resultaten
daarvan worden beschreven in de hoofdstukken 4, 5 en 6. In hoofdstuk 7 worden dle
resultaten met elkaar in verband gebracht en worden conclusies getrokken.

In Tabd 3.1 is een overzicht gegeven van de koppding tussen onderzoeksvragen en
onderzoeksmethoden.
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Tabd 3.1 Koppeling tussen onderzoeksvragen en onderzoeksmethoden

Onderwerp van de  Literatuuronderzoek Secundaire Aanvullende dataverzameling
onderzoeksvraag analyses
1. Ontwikkeling in 0.a. onderzoeksrap. van PRIMA-
kwaliteit van Inspectie, PRIMA, PPON,  bestanden
onderwijs ICT-monitor
2. Didactisch idem IST/RST- specifiek de vraag naar verschil
handelen bestanden, tussen onderbouw en
PRIMA- bovenbouw, ervaren problemen
bestanden en mogelijke oplossingen
3. Onderwijs-op- idem PRIMA- specifiek de vraag naar verschil
maat bestanden tussen onderbouw en

bovenbouw, ervaren problemen
en mogelijke oplossingen

4. Neveneffecten idem en onderzoeksrap. specifiek de vraag naar het
BOPO-onderzoeken behouden van positieve effecten
Groepsgrootte en en naar de stap van groep 4 naar
Kwaliteit 5

3.2  Secundaire andyses

Voor secundaire analyse is gebruik gemaskt van de PRIMA-bestanden (3.2.1) en de
IST/RST-bestanden van de Inspectie van het Onderwijs (3.2.2). Een beangrijk
onderscheid tussen de PRIMA- en de IST/RST-bestanden is het feit dat de PRIMA-
bestanden  (leerkrachtvragenlijsten) gebaseerd zijn  op  zefrapportage  door
leerkrachten en de IST/RST-bestanden op observatie door inspecteurs. De PRIMA-
gegevens weerspiegelen dus de perceptie van de leerkrachten terwijl de gegevens van
de inspectie de fetdijke Stuatie (door de ogen van inspecteurs) weergeeft. In deze
paragraaf worden de belangrijkste gegevens over de gebruikte bestanden besproken.
Meer gedetallleerde informatie is opgenomen in twee bijlagen; in bijlage 1 over de
gebruikte PRIMA-bestanden en in bijlage 2 over de gebruikte | ST/RST- bestanden.

3.21 PRIMA-bestanden

Voor dit onderzoek zjn gegevens van vier PRIMA-metingen gebruikt: 94/95, 96/97,
98/99 en 00/01. Uit deze metingen zijn de leerlinggegevens en de gegevens van de
leerkrachten van groep 4, 6 en 8 gebruikt. Over de leerlinggegevens is bij de vier
opeenvolgende metingen gergpporteerd door Jungbluth, van Langen, Pestsma en
Vierke (1996), Driessen, van Langen, Portengen en Vierke (1998), Driessen, van
Langen en Vierke (2000), Driessen, van Langen en Vierke (2002). Specifiek over het
leerlingprofiel, waarin leerkrachten onder andere gegevens invullen over de sociad-
emotionde ontwikkding van leerlingen wordt gerapporteerd door Jungbluth, Roede
en Rodeveld (2001). Over de leerkrachten is achtereenvolgens gerapporteerd door
Overmaat en Ledoux (1996), Overmaat en Ledoux (1998), Ledoux, Overmaat, van
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der Veen en van der Meijden (2000), van der Veen, van der Meijden en Ledoux
(2002).

Bij het PRIMA-cohortonderzoek wordt geprobeerd elke twee jaar op dezelfde scholen
dezdfde leerlingen te volgen. Omdat e dke meting weer scholen afvdlen, worden
elke meting ook weer nieuwe scholen toegevoegd om het bestand op peil te houden.
In tabel 3.2 is weergegeven hoe de bestanden zijn opgebouwd wat betreft
dednemende, afvdlende en instromende scholen. Uit de tabel blijkt dat van de 416
originde scholen uit de eerse meting in 1994 er dechts 136 bij de vierde meting in
2000 nog steeds deglnamen.

Tabel 3.2 Overzicht van de responsgroep op schoolniveau

1994 1996 1998 2000
PRIMA-1 PRIMA-2 PRIMA-3 PRIMA-4
*Nieuw: 149
Nieuw: 131 7
Nieuw: 116 75 56
Constante groep 416 316 211 136
Totaal 416 432 417 420
Afvallerst.o.v. vorige meting 100 146 146
a 1 van de nieuwe scholen in 2000 heeft ook in 1996 meegedaan

Met behulp van de PRIMA-bestanden kan dieper ingegaan worden op de
ontwikkdingen in de tijd van de opbrengsten van het onderwijs in de bovenbouw en
van percepties van leerkrachten over het onderwijs dat zij geven.

Opbrengsten van het onderwijs

In Tabel 3.3 is weergegeven wat de inhoud van de PRIMA-bestanden is wat betreft
toetsgegevens van legrlingen, de voor dit onderzoek relevante gegevens zjn
gearceerd.

Tabel 3.3 Inhoud PRIMA-bestanden wat betreft toetsgegevens van leerlingen,
relevante cdlen zijn grijs gearceerd

1994 1996 1998 2000

PRIMA-1 PRIMA-2 PRIMA-3 PRIMA-4
- or8
cohort 94-6 t/m 96-8 ar6 or8
cohort 94-4 t/m 98-8 (o] ! ar6 oar8
cohort 96-4 t/m 00-8 ar2 (o] ! ar6 or8
cohort 98-4 t/m 00-6 gr2 gréa gr6
- ar2 a4

gr2

Om de opbrengsten van het bovenbouwonderwijs te onderzoeken dient gewerkt te
worden met leerwingt in deze leerjaren. Een vergdijking van de endresultaten in een
bepadd leerjaar, bijvoorbeeld groep 8, voldoet niet omdat deze opbrengsten voor een
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belangrijk ded tot stand komen in de onderbouw, of zelfs daarvoor. Met de PRIMA-

bestanden is het mogdijk om naar leerwing in de bovenbouwleerjaren te kijken,

namelijk door:

- de score in groep 4 (gemeten hdverwege groep 4, aan het end van de
onderbouwperiode) te beschouwen as voormeting voor de score in groep 8,
waardoor de leawing over de gehele bovenbouwperiode kan worden
berekend (dit kan aleen bij cohort 94-4 t/m 98-8 en 96-4 t/m 00-8) en

- de score in groep 4 te beschouwen as voormeting voor de score in groep 6 en
de score in groep 6 ads voormeting voor de score in groep 8, waardoor de
leerwingt in de bovenbouwperiode gesplitst is in de laagste twee en de hoogste
twee leerjaren.

Van dle dednemende learlingen in dle cohorten zjn scores bekend op tad-,

rekentoetsen. Voor de tadtoetsen zijn dle jaren dezelfde toetsen gebruikt waardoor de

scores daar rechtstreeks met elkaar te vergelijken zijn over ale jaren heen. Wat betreft
rekenen is vanaf meting 3 in het schooljaar 1998/1999 overgestapt van de 'eigen

PRIMA-toetsen' op de rekenen-wiskunde-toetsen uit het Cito-leerlingvolgsysteem.

Met behulp van de omrekeningsformule zoas geformuleerd door Koopman (2001)

kunnen de beide toetsen aan elkaar gerdlateerd worden. Omdat de PRIMA-bestanden

ook covaridbelen op leerlingniveau bevatten (zods gedacht en sociad-etnische status)
is het mogelijk om hiervoor te corrigeren.

Voor het berekenen van leerwingt is het noodzakdijk leerlinggegevens aan dkaar te

koppelen. Eerder onderzoek (Luyten, Cremers-van Wees & Bosker, 2001) laat zien

dat er daarbij weliswaar uitval is, maar dat het wel mogdijk is. In tabe 34 is een
overzicht gegeven van de beschikbaar data in de te andyseren cohorten. Totadl zitten

e in de vier cohorten 62.530 leerlingen. Voor een vergdijking van groep 4 tot en met

groep 8 zjn (dechts) gegevens van 7.030 leerlingen (=11%) bruikbaar. Voor een

vergdijking van 2 leerjaren (groegp 4 en 6 en groep 6 en 8) zjn 11.732 leerlingen

(=19%) bruikbaar.

Tabd 3.4 Volledighed leerlinggegevens PRIMA

Data Cohort Cohort Cohort Cohort
beschikbaar 94-6 t/m 96-8  94-4 t/m 98-8 96-4t/m 00-8  98-4 t/m 00-6
Alleen groep 4 nvt 3452 21% 4361 24% 5337 3%
Alleen groep 6 2657 23% 1621 1% 1984 11% 4504 29%
Alleen groep 8 3213 2% 3745 2% 3820 21% nvt
Groep4en6 nvt 2131  13% 23710 13% 5856 3™
Groep6en8 586 50% 223 13% 2338 13% nvt
Groep4,6en8 nvt 3628 2% 3402 1% nvt
Totaal 11.746 16.812 18.275 15.697

Uitvd en indroom van leerlingen wordt voor een groot ded (meer dan 70%)
veroorzaakt door uitva en instroom van scholen. Er is echter ook ndividude uitva en
indroom van learlingen op scholen die d langer meedoen. Omdat in de anadyses
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gecontroleerd wordt voor het effect van individude uitva en indroom gelden de
gergpporteerde verschillen tussen cohorten, jongens en meiges en sociad-etnische
groepen dleen voor learlingen die niet uitvdlen of indromen. Bovendien kan
leerwing dleen berekend worden voor leerlingen van wie op mingens twee
momenten scores bekend zijn, dus ook hier valen uitvalers en ingromers uit de
analyses. Tabel 35 laat zien hoe vaak individued uitvalen en insromen voorkomt bij
verschillende groepen learlingen. Daaruit is & te lezen dat van dle jongens in het
totde bestand van ruim 62.000 leerlingen 17,4% individued uitvat of ingroomt, dus
niet omdat de gehele schoal uitvalt of instroomt.

Tabel 3.5 Individude uitvd en indroom naar gedacht en sociad-etnische

achtergrond
Categorie Percentage dat individueel uitvalt/instroomt
Geslacht
Jongens 174
Meisjes 16,9
Geslacht onbekend 328
Herkomst
Turks/Marokkaans, ouders laag opgeleid 221
Overig alochtoon, ouders laag opgeleid 285
Autochtoon, ouders laag opgeleid 16,7
Ouders gemiddel de opleiding, ongeacht herkomst 157
Ouders hoog opgel eid, ongeacht herkomst 157
Herkomst onbekend 234
Totaa 17,7

Het verschil tussen jongens en meges is miniem ds het gast om individued uitvalen
en indromen. Onder de dlochtone learlingen met laag opgeleide zijn rdatief ved
uitvalers en ingromers te vinden.

Om recht te doen aan de geneste sructuur van de data worden de gegevens
geandyseerd met behulp van multileve-andyse (MLN). Daarmee kan een vdide
schetting gemaskt worden van de datidische dgnificantie van de verschillende
effecten. Dit is met name van belang omdat ook de invioed van schoolkenmerken (in-
en uitstroom) op individude leerlingscores wordt nagegaan. In de analyses wordt
nagegaan in hoevearre e dgnificante verschillen optreden tussen de cohorten. Als
sonificatie-criterium is p<0,01 aangehouden (tweezijdig). Vervolgens is nagegaan
in hoeverre e verschillen bestaan tussen leerlingen met een verschillende achtergrond
(sociad-etnische datus en gedacht) en is het effect van individude uitvd en instroom
berekend. In de volgende stap is getoetst of deze effecten in de opeenvolgende
cohorten gelijk zijn gebleven dan wel veranderd.

Samenvattend worden met betrekking tot de opbrengsten van het onderwijs in de
bovenbouw met de PRIMA-bestanden dus 3 vragen beantwoord:
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Hoe ontwikkden zich de opbrenggen in de gehele bovenbouw: de
eindresultaten in groep 8 in 1998/1999 gecorrigeerd voor de resultaten in
groep 4 in 1994/1995 worden vergeleken met de eindresultaten in groep 8 in
2000/2001 gecorrigeerd voor de resultaten in groep 4 in 1996/19977?

Hoe ontwikkden zich de opbrengsen in de hoogste 2 leerjaren in de
bovenbouw: de eindresultaten in groep 8 in 1996/1997 gecorrigeerd voor de
resultaten in groep 6 in 1994/1995 worden vergeeken met de eindresultaten in
groep 8 in 1998/1999 gecorrigeerd voor de resultaten in groep 6 in 1996/1997
en met de endresultaten in groep 8 in 2000/2001 gecorrigeerd voor de
resultaten in groep 6 in 1998/1999?

Hoe ontwikkden zich de opbrengsen in de laagste 2 learjaren in de
bovenbouw: de eindresultaten in groep 6 in 1996/1997 gecorrigeerd voor de
resultaten in groep 4 in 1994/1995 worden vergeleken met de eindresultaten in
groep 6 in 1998/1999 gecorrigeerd voor de resultaten in groep 4 in 1996/1997
en met de endresultaten in groep 6 in 2000/2001 gecorrigeerd voor de
resultaten in groep 4 in 1998/1999?

Percepties van leerkrachten

In eke PRIMA-meting is bij de leerkrachten van de dednemende groepen een
vragenlijst afgenomen over het onderwijs in de groep en over hun attitudes wat betreft
het onderwijs. Alleen bij de eerste meting zijn gegevens verzamed bij de leerkracht

die de
hadden

dednemende leerlingen het daaraan voorafgaande schooljaar in de groep
(zietabd 3.6 voor een overzicht van aanta respondenten per groep).

Tabel 3.6 Overzicht van de gebruikte respons

Aantal scholen in  Aantal leerkrachten  Aantal leerlingen
de referentiegroep  van groep 4, 6 en 8 in groep 4, 6 en8

Meting 1 416

groep 4 371 9211
groep 6 373 8533
groep 8 369 8211
Meting 2 432

groep 4 478 10134
groep 6 448 9615
groep 8 429 9089
Meting 3 417

groep 4 468 11198
groep 6 463 10095
groep 8 436 9608
Meting 4 420

groep 4 500 10498
groep 6 484 10360
groep 8 430 9560

a

De lear
in de o

het betreft hier dus eigenlijk leerkrachten van groep 3, 5en 7

kracht-bestanden van PRIMA kunnen door de herhaalde afname inzicht gven
ntwikkelingen in de tijd van percepties van leerkrachten door de gegevens van
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de verschillende jaren met dkaar te vergdijken (bijvoorbedd groep 6 leerkrachten uit
1996/1997 met groep 6 leerkrachten uit 2000/2001). Ook is het mogdijk om de
percepties van leerkrachten uit verschillende leerjaren of bouwen binnen één
schooljaar met elkaar te vergdijken (groep 6 leerkrachten uit 1998/1999 met groep 8
leerkrachten uit 1998/1999). Bij een vergdijking van bouwen komt wat betreft de
onderbouw dleen de leerkracht van groep 4 in aanmerking, de leerkracht van groep 2,
die ook bevraagd is, heeft voor een ded andere vragen beantwoord en is daardoor
moeilijk vergdijkbaar. Uit de vragenlijgen worden de varidbden gebruikt die te
maken hebben met het didactisch handden en met onderwijs-op-maeat, zods
planmatig werken, evauatiegerichtheld, differentiatie en Streven naar niveau. In de
bijlage is een overzicht opgenomen van de inhoud van de leerkrachtbestanden van de
vir metingen. Enkde wvragen zjn dke meting opnieuw gesteld waarbij de
vraaggteling, de antwoordcategorieén en de manier waarop de eventude schad is
berekend gdlijk is gebleven. In de loop van de vier metingen zijn er ook zeer ved
vragen afgevdlen, bijgekomen of bijgestddld waardoor vergdijking moalijk is
geworden of dechts op bass van 2 of 3 metingen gemaakt kan worden. Het afvalen
en bijkomen van vragen hedft in ved gevdlen te maken met bepadde themds die in
de meting centrad donden of verzoeken in verband met onderwijs uit de
programmalijn beleidsgericht onderzoek primair onderwijs (BOPO). In  andere
gevdlen heeft het te maken met de kwaliteit van een vraag, van de manier van
dataverzamding (near optisch formulieren) dan wed de noodzagk om de vragenlijgt in
te korten.

3.2.2 |IST/RST-bestanden

Door de Inspectie van het Onderwijs zijn bestanden met gegevens uit het integraa en
regulier schooltoezicht (IST en RST) van 1998, 1999, 2000 en 2001 beschikbaar
gesteld voor secundaire andyses. In rapportages, zods het onderwijsverdag, waarin
over deze gegevens is gergpporteerd zijn resultaten sSteeds op  schoolniveau
opgenomen. Gegevens die oorspronkdijk over afzonderlijke leerkrachten zijn
verzamdd zijn daarin  geaggregeerd weergegeven. De hier gebruikte bestanden
bevaten gegevens op leerkrachtniveau van de observaties in de groep over het
didactisch handelen, het pedagogisch klimaat en geredliseerde onderwijstijd. Met deze
bestanden is het mogelijk om:

- de actuele Stuatie in de bovenbouw te beschrijven,

- ontwikkelingen in de bovenbouw te beschrijven,

- de bovenbouw te vergdijken met de onderbouw en

- binnen de bovenbouwgroepen verschillen tussen leerjaren te onderzoeken.

Tabed 3.7 bevat een overzicht van de rdevante inhoud van de bestanden (zie voor
details de betreffende hijlage). Uit de tabd is op te maken van hoeved respondenten
de geobsarveerd gegevens in de bestanden zijn opgenomen. Naast de
observatiegegevens over gerediseerde  onderwijgtijd, pedagogisch  klimaat  en
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didactisch handelen bevatten de bestanden van 1999, 2000 en 2001 een aanta
achtergrondgegevens onder andere over de lesnhoud. Verder is te zien dat gegevens
over het pedagogisch klimaat aleen bij de I1ST-bezoeken zijn verzamdd en - in de
linkse kolom - dat in de loop van de jaren de samendeling van de schalen een aantd
keer is gewijzigd. Voor de andyses zijn schden samengesteld die bestaan Uit de
gezamenlijke items over dle jaren en soorten toezicht. De betrouwbaarheid van de
schaden isgoed, variérend van a = 0,84 tot 0,92.

Tabd 3.7 Inhoud van de IST- en RST-bestanden

IST98  IST99 IST00 ISTOI  RST99 RST00  RSTO1

Brinnummer X X X X X X X
Geobserveerde groep X X X X X X X
Aanwezigheid onderwijsassistent X X X X X X
Soort les, gebruikte methode en deel X X X X X X
Realisatie onderwijstijd (1 items)® X X X X X X X
Pedagogisch klimaat® X X X X -

IST98: item 1, 2, 3,4,5, 7en8
IST99, 00, 01: item1t/m4,6t/m 8

Didactisch handelen® X X X X X X X
IST98: item 1/5, 7/11, 13/16

IST99: item 1/5, 7/16

ISTO0/01; item 1/5, 7/10, 11/16

RST99: item 2/5, 8/10ex, 13, 14, 16

RSTO00/01: item 2/5, 8/10, 13, 14, 16

Aantal geobserveerde leerkrachten 7978 6145 4725 3204 5307 8173 4193

Aantal betrokken scholen 906 613 451 312 1035 1509 724

a antwoordcategorieén: 1=niet of nauwelijks van toepassing, 2=in onvoldoende nate van
toepassing, 3=in voldoende mate van toepassing, 4=in hoge mate van toepassing

Het IST-bestand van 1998 wijkt op een aantd punten a van de IST- en RST-
bestanden van 1999, 2000 en 2001. Toetsing van de jaargemiddelden en factoranayse
laten wat betreft 1998 een afwijkende dtuatie zien. Dit heeft ertoe gded de andyses
uit te voeren op de bestanden van 1999, 2000 en 2001 en het bestand van 1998 buiten
beschouwing te laten. De zes gebruikte bestanden bevatten samen meer dan 30.000
leerkrachten van dle leerjaen. De leerkrachten zijn op verschillende manieren
geclusterd voor de analyses in bouwen (onderbouw en bovenbouw, groep 1/2, 3/4/5,
6/7/8, groep 1/2, 3/4, 5/6, 7/8) en e is onderscheid gemaakt tussen combinatie- en
enkelvoudige groepen. Wegens de grote aantalen leerkrachten is bij de toetsng van
verchillen gewerkt met een dgnificantieniveau van p<0,001. Bovendien is ook de
effectgrootte, het gestandaardiseerde verschil tussen twee gemiddelden, vermeld die
uitdrukt of een gevonden verschil betekenisvol is. Cohen (1988) geeft voor de
interpretatie van de effectgrootte in psychologisch onderzoek de volgende richtlijnen:
een effect onder de 0,20 heeft geen betekenis, tussen de 0,20 en 0,50 is een zwak
effect, tussen de 0,50 en 0,80 een middematig effect en groter dan 0,80 een groot
effect. Omdat de verbanden in dergelijk onderzoek groter zjn dan in het soort
onderzoek waarmee we hier te maken hebben is het te rechtvaardigen de grenzen van
Cohen naar beneden te brengen. Een effectgrootte tussen de 0,10 en 0,20 beschouwen
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we as een zwak effect, tussen de 0,20 en 0,30 as een middematig effect en boven de
0,30 a's een groot effect.

3.3  Aawulende dataverzameling

Het literatuuronderzoek en de secundaire andyses laten zeker drie  subvragen

(gededtdijk) onbeantwoord, namelijk:

- de vraag naar de percepties van bovenbouwleerkrachten over (gewenste en
ongewengte) verschillen en overeenkomsten tussen boven en onderbouw wat
betreft didactisch handelen en het verzorgen van onderwijs-op-maet,

- de vraag naar de problemen die bovenbouwleerkrachten ervaren en de
oplossingen die daarvoor ingezet (zouden moeten) worden op de terreinen van
didactisch handelen en het verzorgen van onderwijs-op-maat en

- de vraag naar de maatregelen die scholen/leerkrachten nemen om de postieve
effecten van het 'onderbouwbded in het dgemeen te continueren en in het
bijzonder maatregelen die genomen worden bij de stap van groep 4 naar 5.

Om deze vragen te beantwoorden zijn twee wegen bewandeld: groepsgesprekken met
bovenbouwleerkrachten op een beperkt aantad scholen en een breed uitgezette
vragenlijst. Voor deze combingtie van dataverzamelinggprocedures (uitgevoerd in de
aangegeven volgorde) is gekozen om zowd de mogdijkheid te hebben om dieper en
meer explorerend op de problematiek in te gaan as een breed en zo representatief
mogdlijk bedld te krijgen.

3.3.1 Groepsgesprekken

Voor de groepsgesprekken is een steekproef - gedratificeerd naar schoolgewicht en
schoolgrootte - van 64 scholen benaderd met de vraag of maximeal 4
bovenbouwleerkrachten ded wilden nemen aan een groepsgesprek over het werk in
de bovenbouw. Negentien scholen (30%) hebben hier postief op gereageerd. Omdat
er meer beangstdling was dan voorzien - vooraf waren 5 gesprekken gepland - is het
aantal gesprekken verhoogd naar 10. Deze 10 zijn zodanig geselecteerd uit de 15
scholen dat e een reddijke spreiding was van schoolgrootte,  schoolgewicht,
denominatie en ligging in het land. Zowd de school ds de individude leerkrachten
hebben voor deelname een passende vergoeding gekregen.

Tijdens de groepsgesprekken zijn op een explorerende manier de overgebleven
subvragen aan de orde komen. Door middd van verschillende werkvormen zijn
leerkrachten eerst uitgenodigd zdf tot antwoorden te komen. In de loop van de
georekken  zijn inddingen en uitkomgen, zods in het onderzoek tot dan toe
aangetroffen, voorgeegd om deze te toetsen en de uitkomsten van het gesprek in een
kader te plaatsen.
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Na een inleiding over het kader waarin de gesprekken geplaatst noesten worden, de
bedoeling van de gduidsopname, de duur van het gesprek, de gang van zaken en de
rol van de aanwezigen (bij de eerste vier gesprekken was een tweede onderzoeker
aanwezig) werd aan het daadwerkelijke gesprek begonnen. Daarvoor was vooraf en
interviewschema opgesteld (zie tabel 3.8) waarin voor de gesprekdeider eke vraag
was opgenomen, een aanta steekwoorden voor subvragen en een lijst met topics per
vraag die door het stellen van de vraag aan de orde moesten komen.

Tabel 3.8 Interviewschema
Vragen/Onderwerpen Subvragen Topics
1. Feitelijke organisatie van de Afwegingen en - Aanta groepen/leerlingen
bovenbouw motivatie - Combinaties (reden)
Onderbouw - (Indeling) parallelgroepen

- Inzet leerkrachten en ander personeel

- Overleg en samenwerking

- Specifieke situatie groep 4 en 5
2. Onderwijsinhoudelijke en Afwegingen en - Doorgaande lijn
pedagogischevisiein de motivatie - Didactisch handelen

bovenbouw

Wilt u eerst voor uzelf'in 3 of 4
woorden het antwoord
opschrijven?

Onderbouw (groep
4,5)

- Onderwijs-op-maat

- Aandluiten hij leerlingpopulatie

- Onderwijsvisie

- Aanduiting bij feitelijke organisatie

3. Bovenbouwl eerkracht Kenmerken van - Levensvatbaarheid van typering (wat
een echte, goede moet er aan de andere kant van de

Voor u ziet u een schaal met aan 1~ bovenbouw- schaal: onderbouwleerkracht of

kant de indicatie 'de echte, goede  leerkracht ‘slechte’ bovenbouwleerkracht?)

bovenbouwleerkracht in hart en Eigen positie - Elementen van didactisch handelen

nieren'. Wilt u aan die kant die - Elementen van onderwijs-op-maat

aanduiding invullen met een aantal - Pedagogische elementen

kenmerken die daar volgens u - (Aandluiten bij) (veranderende)

bijhoren, dat mag op didactisch, leerlingpopulatie

pedagogisch, collegiaal of ander - Tevredenheid over eigen positie

gebied zijn? - Moeilijke elementenin

Wilt u vervolgens uw eigen positie bovenbouwleraarschap

aangeven, bent u een - Aantrekkelijke punten van

bovenbouwleerkracht in hart en bovenbouwl eraarschap

nieren? - Minder aantrekkelijke punten

4. Ontwikkeling in de tijd 1t/m4opeigen - Uitstroom van leerlingen op gebied

(afgelopen 5 jaar) school van cognitieve prestaties

Voor u ziet u vier ingevulde
grafieken en 1 lege. Ik gau 6
onderwerpen noemen en vraag u
daarbij 1 grafiek aan te geven - of
de lege te gebruiken om hem zelf te
vullen - die het best de situatie
aangeeft.

Dereactie van
u/uw school op
deze
ontwikkelingen

- Instroom van leerlingen in
bovenbouw (groep 4, 5), eventueel
groep 1

- Welzijn/sociaal-emotionel e aspecten
van leerlingen in uw groep

- Wézijnvan uzef

- Welzijnvan leraren in algemeen

5. Toekomst

Eerst open vraag, daarna: Wilt u
op deze vooraf opgestelde lijst
(eventueel aangevuld) aangeven
hoe u '10 eenheden' zou verdelen
over de genoemde doelen? (en 100
eenheden)

Noodzakdlijke
veranderingen in
uw bovenbouw
Aansluiting onder-
en bovenbouw

- Budget-neutraal
- Met extrabudget
- Prioritering
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Bij vraag 2, 3 en 4 wed de respondenten eerst gevraagd hun antwoord in
steekwoorden of met behulp van een getd op het daarvoor uitgededde papier te
zetten. Vervolgens vond de discussie plaats aan de hand van de gegeven antwoorden.

Deze hdf open vorm van interviewen maakt het mogeijk de respondenten de vrijheid

te geven eigen accenten te leggen en het zorgt ervoor dat bij ek gesprek dezelfde

topics aan de orde komen aan de hand van dezelfde vraag. Bovendien wordt eke
dednemer bij het gesprek betrokken omdat ieder wordt uitgenodigd zijr/haar
antwoord toe te lichten. Bij vraag 5 is de respondenten na de eerste discussie gevraagd
schriftelijk een antwoord te geven. Gedurende de periode waarin de groepsgesprekken
werden gehouden (januari-februari 2002) zijn aantekeningen bijgehouden  van
opvdlende punten die tijdens de gesprekken naar voren kwamen. Na het uittypen van
de interviews en het ordenen van de schriftdijke antwoorden is begonnen met het
coderen van de antwoorden. De coderingen zijn waar mogelijk ingevoerd in SPSS en
vervolgens geandyseerd. Vragen die per leerkracht een antwoord opleveren zijn

gecodeerd en ingevoerd op leerkrachtniveau, vragen waarbij de leerkrachten d

discusserend en dkaar aanvullend tot een ‘'schoolantwoord kwamen zijn op

schoolniveau ingevoerd en geanalyseerd.

Ten aanzien van de koppding tussen de onderzoeksvragen en het interviewschema

moeten de volgende zaken opgemerkt worden:

- De vraag over fetdijke organisatie van de bovenbouw is gesteld omdat de
earde vraag bij voorkeur niet te diepgaand en moelijk is. Met deze vraag
kunnen de respondenten er even inkomen. Bovendien is de informatie nuttig
om de antwoorden op de volgende vragen te kunnen interpreteren.

- De typering van een bovenbouwleerkracht (in  contrat met een
onderbouwleerkracht) is in  het interviewschema niet zo nadrukkdijk
gekoppeld aan didactisch handelen en onderwijs-op-maat. De vraag die aan de
respondenten is gesteld is dus opener dan de onderzoeksvraag. Door midde
van doorvragen zijn deze onderwerpen nog explicieter naar voren gebracht. In
de vragenlijst, die na de groepsgesprekken is uitgezet is deze toespitsng we
gemaakt.

- De problemen die leerkrachten ervaren komen voor het eerst aan de orde
wanneer na een eigen weergave van de onderwijskundige uitgangspunten van
het bovenbouwonderwijs gevraagd wordt of men erin daagt onderwijs te
geven zods gewens.

- Voor de vraag naar maatregelen wordt eerst gevraagd naar het optreden van
positieve effecten van 'klassenverkleining' in de onderbouw (in vraag 4). Blijkt
men geen postieve effecten te zien dan is een vraag naar het behoud ervan
niet aan de orde.
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3.3.2 Vragenlijg

Naast de groepsgesprekken met een beperkt aanta bovenbouwleerkrachten waarin
diepgaand op het onderwerp ingegaan is, is via een schriftdijke, breed verspreide
vragenlijst geprobeerd een representatief bedd te verkrijgen van de stand van zaken in
de bovenbouw. De vragenlijst is ontwikkeld in de periode dat de groepsgesprekken
werden gevoerd waardoor het mogelijk was de inhoud van de vragen a te stemmen
op de antwoorden die de leerkrachten tijdens de gesprekken gaven, bovendien was het
mogdlijk de leerkrachten na de gesprekken vragen voor te leggen uit de vragenlijs om
de onderzoeken of de vragen qua vorm helder waren. Begin maart 2002 is de
vragenlijsten verspreid onder een representatieve steekproef van 800 scholen. Scholen
die benaderd zijn voor de groepsgesprekken en scholen die in dezelfde tijd benaderd
Zijn voor een ander onderzoek van de Universteit Twente zijn voor het trekken van
de deekproef uit het bestand gehadd. Gezien de huidige responspercentages bij
soortgelijk onderzoek werd gerekend op respons van ongeveer 250 scholen. Elke
school kreeg 6 vragenlijsten toegestuurd, een responsenvelop en een begdedend
schrijven. Omdat de vragen in de vragenlijst ook gebruikt worden om verschillen
tussen onder- en bovenbouw te onderzoeken is de scholen gevraagd maximad 4 van
de 6 vragenlijgen in te laten vullen door een bovenbouwleerkracht en maximaa 2
door een onderbouwleerkracht. Van 299 scholen zijn een of meerdere vragenlijsten
terug ontvangen dit betrof 1229 vragenlijsten, gemiddeld 4,1 vragenlijsten per school.
In tabel 39 is de responsgroep vergeleken met de landdijke gegevens. De
responsgroep blijkt representatief wat betreft schoolgrootte (€%, = 0,89, p = 0,64), wat
betreft gemiddeld leerlinggewicht (c?; = 7,86 p = 0,02) en wat betreft de combinatie
van schoolgrootte en gemiddeld leerlinggewicht (¢, = 12,11, p = 0,15).

Tabel 3.9 Responsgroep  en  populatie  ingededd naar schoolgewicht  en
gemiddeld leerlinggewicht in procenten
Gemiddeld leerlinggewicht

1-1.1(1) 1.1-1.2 (2) 1.2+ (3)
Pop. Resp. Pop. Resp. Pop.  Resp. Pop.  Resp.
School -150(1) 220 234 6,3 54 41 30 325 31,8
grootte 151-250 (2) 196 21,7 74 8,7 8,6 17,7 35,6 381
251+ (3) 17,6 18,7 6,5 8,0 78 33 319 30,1
59,2 63,9 20,2 221 20,6 140 100,0 1000

In de vragenlijg is van verschillende leerkrachtvaardigheden, kenmerkend voor
kwadlitatief hoog didactisch handeen en onderwijs-op-maet, het belang gevraagd voor
het werken in onder- en bovenbouwgroepen en de mate waarin de respondent naar
eigen inzicht de vaardigheden die daarvoor nodig zijn bezit. Om een vergdijking uit
te kunnen voeren van de uitkomgten van deze vragenlijg met de uitkomsten van het
literatuuronderzoek en de secundaire andyses is bij de ontwikkding van de
vragenlij  zoved mogdijk gebruik gemaskt van dezefde operdtiondisaties en
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omschrijvingen van  leerkrachtvaardigheden. Omdat er ved vaardigheden kunnen
worden onderscheiden zijn twee verses van de vragenlijs gemaskt waarbij aleen
deze vraag verschilt. De 'oneven’ scholen kregen 6 exemplaren van verse A, de 'even’
scholen 6 exemplaren van versie B.

Alle respondenten is verder gevraagd van mogdijke problemen zods die gebleken
zijn uit het literatuuronderzoek en de groepsgesprekken aan te geven of zij ze
herkennen en vervolgens of ze ze ds probleem ervaren. Van mogdijke oplossingen
wordt gevraagd aan te geven of ze op school worden gebruikt as antwoord op een
ervaren probleem of gebruikt zouden moeten worden as antwoord op een ervaren
probleem.

De andyses betreffen earst eenvoudige beschrijvende datistische technieken.
Vervolgens zullen leerkrachtvaardigheden geordend worden naar hun bedang voor de
onderbouw en voor de bovenbouw en naar de mate waarin ze worden beheerst. Voor
het ordenen zullen datidische schdings- en rankingstechnieken worden  gebruikt.
Vervolgens worden verschillen tussen groepen leerkrachten geanalyseerd en getoetst.
Op gdlijke manier zullen problemen en oplossingen geordend worden.

Het oorspronkelijke idee de vragenlijst ook via internet aan te bieden, ds proef voor
volgend onderzoek, is wegens de beschikbare tijd en menskracht achterwege gelaten.
Voor de berrouwbaarheid en vdiditeit van dit onderzoek maskt dit geen verschil
omdat de internet-versie extra zou zijn boven op de benodigde papieren respons.
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4 Resultaten van de secundaire analyses

De vraag naar de ontwikkeling van de kwditeit van het onderwijs in de bovenbouw
van het bassonderwijs, zowel op het gebied van het onderwijsproces as op het gebied
van de opbrengsten, kan onder andere beantwoord worden door bestanden die a
voorhanden zijn opnieuw te analyseren met deze vraag voor ogen. Zowe de PRIMA-
as de ingpectiebestanden bevatten gegevens van verschillende jaren. Met behulp van
de PRIMA-bestanden is zowd de vraag naar opbrengsen (4.1) as naar
onderwijsprocessen in de groep (4.2.1) te beantwoorden, de inspectiebestanden bevat
aleen gegevens over het onderwijsprocessen (4.2.2). In de betreffende paragrafen
komt de huidige sand van zaken in de bovenbouw aan de orde, eventude verschillen
tussen bovenbouwgroepen, verschillen met onderbouwgroepen en de ontwikkeing
over jaren. Dit laaiste dleen voor zover de bestanden en vraaggtdlingen het toeaten.
Technische informatie met betrekking tot de exacte inhoud van de bestanden, en
samenddling van schaen zijn opgenomen in de bijlagen 1 en 2.

4.1  De bovenbouwleerling: opbrengsten en achtergrond

In de inleiding en het literatuuroverzicht in de hoofdstukken 1 en 2 is een aantd

ontwikkelingen in de leerlingpopulatie aan de orde geweest, bijvoorbedd:

- de sociaal-emationde ontwikkding van leerlingen baart ved mensen binnen
en buiten het onderwijs zorgen,

- dlochtone leerlingen zijn een ded van hun achtersand aan het inhden en

- de predaties van leerlingen aan het eind van de bassschoolperiode, gemeten
met de Cito-Eindtoets, lijken, wanneer rekening gehouden wordt met het
gtijgende opledingsniveau van hun ouders, licht te dalen.

Ook in de groegpsgesprekken en de vragenlijst, zods die in hoofdstuk 5 en 6 worden

besproken, geven leerkrachten aan ontwikkelingen te zien in het cognitieve en

affectieve niveau van hun leerlingen. Deds hebben ze daar 'hardé bewijzen voor,

deds zijn ze gebaseerd op gevoelens en vermoedens. Om te onderzoeken welke

ontwikkdlingen zich daadwerkelijk in de praktijk voordoen zijn op de bestaande

PRIMA-bestanden niewve andyses uitgevoerd. Deze bestanden bevatten ved

informatie over leerlingen, zowe op het cognitieve as op het affectieve gebied, over

een periode van schooljaar 1994-1995 tot en met het schooljaar 2000/2001. Voordat

in paragraaf 4.1.1 ingegaan wordt op de ontwikkdingen in de cognitieve prestaties

van bovenbouwleerlingen en in paragraaf 412 op de ontwikkdingen op het

affectieve vlak komen hier erst de ontwikkelingen in een de achtergrondkenmerken
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van leerlingen (het 1Q en de sociad-economische en etnische gezinsachtergrond) aan
de orde.

In dle afnamgaren is bij de learlingen van groep 6 en 8 (en 4) dezefde 1Q-test
afgenomen. Het betreft de nonverbde onderdden Fguren en Excuse uit het
bestaande LEO-materiaal ontwikkeld door het GION. De gemiddelde scores op de
test zijn opgenomen in tabel 4.1. Voor dle groepen geldt dat de score sijgt in de jaren
1994, 1996 en 1998. Tussen 1998 en 2000 zijn geen Sgnificante verschillen te zien.
Ook wat betreft de sociad-etnische daus, zoas gebruikt in PRIMA, en het
leerlinggewicht zijn verschuivingen in de tijd te zien (zZie tabd 4.1). Zods ook
geconstateerd door Roeleveld (2001) neemt het opleidingsniveau van de ouders toe,
met name bij autochtone leerlingen.

Tabd 4.1 Gemiddelde Q-scores per groep, SES (in %) en leerlinggewicht (in %)

Variabelen 1994 1996 1998 2000

I

Q 2613 2710 2816 2805
Groep 4 2473 2551 2611 2599
2551 2584 2624 2637

Groep 6
Groep 8
SES
maximaal LBO en van Turkse of Marokkaanse afkomst 57 55 5,6 57
maximaal LBO en van overige allochtone afkomst 41 40 49 44
maximaal LBO en van autochtone afkomst 31,0 30,2 26,8 231
maximaal MBO, ongeacht afkomst 36,3 375 37,2 375
maximaal HBO/WO, ongeacht afkomst 22,8 22,9 254 294
Leerlinggewicht

52,6 55,5 60,5 67,6
1,0 B6  R2 251 193
1.25% 0,7 08 09 0,7
140f 1.7 110 15 134 125
19
a in 1997 heeft voor leerlingen in deze leeftijdsgroep een aanscherping van de criteria

plaatsgevonden

Behdve bovengenoemde feitdijke gegevens ten aanzien van de achtergrond van de
leerlingen wordt door de leerkracht voor eke leerling in de groep een inschatting
gemaakt van het gezin waar de leerling uitkomt wat betreft bijvoorbedd de steun die
de leerling vanuit de ouders krijgt, het belang wat aan school en aan leren wordt
gehecht, de deer en problemen binnen het gezin. Deze inschatting betreffende de
gezinsachtergrond maekt ded Uit van het leerlingprofie en is in de loop van de jaren
op vee punten gewijzigd. Daarom worden hier adleen uitkomsen van de meest
recente meting gebruikt (tabd 4.2). Stuaties waarin de cultuur thuis anders is dan op
school (schad: Etnische breuk) komt in dle groepen evenved voor, seun en
aanmoediging vanuit het gezin en betrokkenhed bij school (sched: Sociad milieu)
dadt volgens de leerkrachten met het stijgen van de groep. Leerkrachten uit groep 4
schetten de gezinsstuatie van hun eigen learlingen podtiever in dan leerkrachten in
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groep 6 en 8. De effectgrootte van het verschil tussen leerkrachten van groep 4 en
groep 8is0,17.
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Tabed 4.2 Inschetting van de leerkracht over de gezinsachtergrond van de leerling
(1=bedist onwaar, 2=onwaar, 3=niet onwaar, niet waar, 4=waar,

5=bedist waar)
Variabelen 2000
Etnische breuk 1,77
Groep 4 1,77
Groep 6 1,79
Groep 8 1,75
Verschillen tussen leerjaren? nee
Sociaa milieu 357
Groep 4 3,69
Groep 6 359
Groep 8 355
Verschillen tussen leerjaren? ja

4.1.1 De cognitieve ontwikkeling

Het niveau van de basisschoolleerling aan het eind van de basisschoolperiode is vagk
onderwerp van onderzoek en discusses. Het gedft een indicatie van de opbrengst van
het bassonderwijs, van de individude school en voor de lerling is het bdangrijk
voor de verwijzing van het Voortgezet Onderwijs. Voor dit onderzoek is met name de
vraag naar wat het bovenbouwonderwijs heeft bijgedragen aan het eindniveau van
leerlingen in groep 8 van belang. Zoas aangegeven in hoofdsiuk 3 is deze vraeg te
beantwoorden met behulp van de PRIMA-bestanden. Omdat twegaarlijks (voor een
groot dedl) dezelfde scholen en leerlingen gevolgd zijn is het mogelijk van een grote
groep learlingen de ontwikkeing van hun ted- en rekenprestaties in de tijd te
onderzoeken. Ook is het daarnaast nog mogelijk om opeenvolgende cohorten van
leerlingen te volgen. Wegens de complexiteit van het totae gegevensbestand herhaen
we de in hoofdstuk 3 gebruikte tabd (4.3a) voordat we de resultaten van de analyses
presenteren. In tabd 4.3b wordt dezelfde informatie nogmaas op een andere manier
weergegeven.

Tabel 4.3a  Overzicht van het gegevensbestand |

1994, PRIMA-1 1996, PRIMA-2 1998, PRIMA-3 2000, PRIMA-4

- o8

cohort 94-6 t/m 96-8 or6 or8

cohort 94-4 t/m 98-8 o] ! or6 or8

cohort 96-4 t/m 00-8 ar2 o4 ar6 or8

cohort 98-4 t/m 00-6 ar2 (o] ! ar6
- ar2 oré
gr2
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Tabel 4.3b  Overzicht van het gegevensbestand |1

Gr4 Leerwinst Gr6  Leerwinst Gr8  Leerwinst over de
tussen gr 4 tussen gr 6 totale
en 6 en8 bovenbouwperiode
cohort 94-6 t/m 96-8, - - 1994 1996-1994 199% -
hierna aangeduid als 94-6
cohort 94-4 t/m 98-8, 1994 19961994 1996 1998-1996 1998  1998-19%4
hierna aangeduid als 94-4
cohort 96-4 t/m 00-8, 1996 1998-1996 1998  2000-1998 2000 2000-1996
hierna aangeduid als 96-4
cohort 98-4 t/m 00-6, 1998  2000-1998 2000 - - -
hierna aangeduid als 98-4

In tabel 4.3a en 4.3b is te zien da de koppeling van bestanden resulteert in een
bestand met 2 cohorten waarvan gegevens van drie opeenvolgende leerjaren bekend
zijn, aangevuld met nog eens 2 cohorten die dk twee leerjaren bevatten. Door de
opeenvolgende legrjaren is het mogdijk om naar learwing van learlingen te kijken
tussen groep 4 en 6 en tussen groep 6 en 8. We krijgen dan inzicht in de bijdrage van
de eerste twee bovenbouwleerjaren, de hoogste twee bovenbouwleerjaren en de totae
bovenbouw.

De reataten van de ‘referentideerling (jongen, ouders MBO-niveau) Zzjn

samengevat in tabel 4.4 en leiden tot de volgende conclusies:

- De scores voor taal en rekenen van referentidearlingen in groep 4 worden ek
cohort hoger (bij rekenen is dleen de ijging tussen cohort 94-4 en 96-4
ggnificant).

- De leerwing van referentidleerlingen tussen groep 4 en 6 en tussen groep 6 en
8 wordt ek cohort lager. Voor tad is de leerwingt tussen groep 4 en 6
ongeveer even groot as de leerwingt tussen groep 6en 8, voor rekenen is de
leerwing in de eerste jaren van de bovenbouw groter dan in de laatste jaren.

- Het eindniveau in groep 8 is stabid.

Tabel 4.4 Score in groep 4 en 8 en leerwingt tussen groep 4 en 6 en tussen groep
6 en 8 van de referentidearling in de verschillende cohorten

Scoreingr4  Leerwinstvangr4nr6  Leerwinstvangr 6 nr8  Scorein gr 8

Taal

cohort 94-6 - - +50 =1122
cohort 94-4 1030 +49 +42 =1123
cohort 96-4 1041 +39 +37 =1119
cohort 98-4 1047 +32 - -
Rekenen

cohort 94-6 - - +78 =1211
cohort 94-4 1041 +97 +79 =1225
cohort 96-4 1075 +79 +64 =1225
cohort 98-4 1079 +74 - -

In figuur 4.1a en 4.1b is in een grafiek weergegeven hoe de tad- en rekenprestaties
van deze 'referentideerling’ zich ontwikkeen, in figuur 4.2 staat de leerwing centradl.
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De effecten van gedacht zijn zods te verwachten. Meges hebben in groep 4 bij tad
een kleine voorsprong op jongens en deze is in groep 8, hoewe nog verder
afgenomen, nog steeds dgnificant. Meiges scoren in dle drie de groepen bij rekenen
lager dan jongens, maar hun achterstand in groep 8 is in de laatste twee cohorten
verminderd in vergdijking met die in cohort 94-6. De leerwing die gemaakt wordt is
voor meiges vergdijkbaar met die van jongens, soms iets hoger, soms iets lager.
Learlingen van wie gedacht of sociad-etnische datus onbekend zijn doen het in de
regd ies minder goed ds de referentidearling, in de leerwing zjn bijna geen
vaschillen te zien. Leglingen die individued (die niet omdat de school uitvat of
indroomt) uitvalen of ingromen doen het minder goed, in leawing zjn echter geen
verschillen te zien. Ook de effecten van het uitvdlen en indromen van scholen zjn
nie dgnificant. Een uitsplitsng naar ledftijd laat zien dat te jonge kinderen (die een
groep hebben overgedagen) het op dle toetsen beter doen dan de kinderen met
normale lesftijd en te oude kinderen. Ook is hun leerwinst steeds iets hoger.

De grootste effecten zijn, zods te verwachten, te vinden bij $ciaal-etnische status. De
resultaten zijn weergegeven in figuur 4.3 en 4.4. De figuren zijn ds volgt te lezen: het
onderste gededte van de staven geven de score in groep 4 aan, het middelste gededite
is de leerwingt tussen groep 4 en 6, het bovenste gededte de leerwing tussen groep 6
en 8. De top van de daaf is de score in groep 8. In deze grafieken is dleen gebruik
gemaakt van de volledige cohorten. De onvolledige cohorten verserken de
uitkomgen van de volledige cohorten maar zijn voor de overzichidijkheld van de
grefieken hier niet afgebedd. De figuren laten zien da de autochtone leerlingen met
hoog opgeleide ouders (in de figuren aangeduid met: HBO) het het beste doen op
zowd tad ds rekenen. Bij tad worden ze daarna gevolgd door de referentidearling,
de autochtone leerlingen met laag opgeleide ouders (LBO/aut), de overige dlochtone
leerlingen (LBO/Ovdl) en de Turkse en Marokkaanse lerlingen (LBO/TM). Bij
rekenen is de volgorde iets anders en zijn de verschillen minder groot. De autochtone
leerlingen met laag opgeleide ouders worden daar ingehaald door de overige
dlochtone leerlingen. In dle grefieken is duiddijk te zien da bij dke groep het
tweede cohort begint met een hogere score in groep 4 en eindigt in groep 8 met een
score op of onder die van het eerste cohort.
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Figuur 4.4 Rekenprestaties en -leerwingt naar herkomstgroepen

Naast de hoogte van de scores op de taal- en rekentoetsen is ook de spreiding in de
pregaties een interessant gegeven wanneer de ontwikkeingen in de bovenbouw
onderzocht worden. In hoofdstuk 5 en 6 za blijken dat leerkrachten rapporteren
moeite te hebben met de vermeende toename van het aanta verschillende niveaus in
de groep, veroorzaskt doordat leerlingen in de onderbouw minder snd verwezen
zouden worden en meer met een eigen programma werken. Een toename in het aanta
niveaus in de groep zou gepaard moeten gaan met een toename van de spreiding in de
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groep. Wegens het gebruik van de omrekenformule bij de rekentoets is het
onderzoeken van de spreiding voor dit vak zinloos Bij taal blijft de soreiding in de
groepen 4 en 6 stabid, in groep 8 is een aflopende lijn te zien van 38 punten in 1994
naar 36 punten in 2000.

Naast de resultaten van deze toetsen die door dle leerlingen voor het PRIMA-
onderzoek worden afgenomen, wordt ook de score op de Cito-Eindtoets opgevraagd
bij de scholen van de learlingen in grogp 8, evends het VO-advies wat de learling
krijgt. Om het advies over de jaren vergdijkbaar te maken is het percentage leerlingen
met een HAVO-, HAVO/VWO- of VWO-advies weergegeven. Er blijken geen
ggnificante verschillen tussen de metingen te zijn wat betreft het gegeven VO-advies.
Ove de ontwikkding van de Cito-Eindtoets is uitgebreid gepubliceerd door
Rodleveld (2001).

Tabd 4.5 Cito-scores en percentage leerlingen met een HAVO/VWO-advies

Variabelen 1996 1998 2000
Citostandaardscore 534,39 53413 534,23
Taal 40,82 41,13 40,38
Rekenen 42,63 41,63 41,85
Informatieverwerking 4151 43,70 42,19
Wereldoriéntatie 41,52 41,30 41,98
Adyvies type VO

. . 348 37,6 371
% leerlingen met HAVO-, HAVO/VWO- of VWO-advies

Naast al deze feitelijke (toets)gegevens hebben de leerkrachten voor alle leerlingen
een inschatting gegeven van de kans dat de leerling in het VO uit zal vallen, met
andere woorden een 'drop-out' zal worden. Ook hebben de leerkrachten over elke
leerling verschillende vragen beantwoord over de capaciteiten van de leerling en over
onder-, dan wel overpresteren van de leerling (zie tabel 4.6). De capaciteiten van elke
leerling worden bepaald aan de hand van 3 items: de leerling kan moeilijk meekomen
op school, heeft duidelijk problemen met leren en kan goed leren. Onderpresteren
wordt bepaald aan de hand van de items: de leerling kan eigenlijk (nog) beter
presteren, bij deze leerling geven de prestaties een goed beeld van het talent en bij
deze leerling blijven de prestaties achter bij de capaciteiten. Bovenpresteren tenslotte
wordt gemeten met de items: de leerling drijft meer op ijver dan op talent, heeft
minder inzicht dan de prestaties suggereren en presteert meer door oefening dan door
talent. Sommige items zijn gehercodeerd zodanig dat bij een hoge score de leerling
respectievelijk meer onder- of bovenpresteert en meer cognitieve capaciteiten heefft.

Wat betreft de kans op voortijdig schoolverlaten is er een dgnificant verschil tussen
enerzijds 1996 en anderzijds 1998 en 2000. In 1996 werd van meer leerlingen
aangegeven dat zij zeker geen dropout zouden worden, in 1998 en 2000 daarin tegen
was het percentage leerlingen waarvan de leerkracht had aangegeven dat de leerling
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waarschijnlijk geen dropout zou worden juist groter. Leerkrachten lijken daarin dus
iets voorzichtiger te worden. Het percentage leerlingen waarvan men net zekerheid of
waarschijnlijkheid aangeeft dat de leerling we voortijdig de school za verlaten is min
of meer gdijk.

Tabel 4.6 Inschetting van de leerkracht van de capaciteiten van de leerling (voor
onder- en bovenpresteerder en cognitieve capaciteiten gedt sched
lopend van 1=bedist onwaar tot 5=bedist waar)

Variabden 1994 1996 1998 2000

Kans op voortijdig schoolverlaten (alleen bij
149 160 158

groep §) 632 551 554
Gemiddelde score (l1=zeker niet, 5=zeker 266 330 337
wel)

% lIn zeker niet (1)
% lIn waarschijnlijk niet (2)

Onderpresteerder 267 260 255 255
Groep 4 259 256 251 250
Groep 6 2,65 2,62 257 2,56
Groep 8 2,69 257 252 253
Verschillen tussen |leerjaren? ja ja ja nee
Bovenpresteerder - - - 251
Groep 4 249
Groep 6 251
Groep 8 250
Verschillen tussen leerjaren? nee
Cognitieve capaciteiten 4 355 A 351
Groep 4 354 353
Groep 6 355 351
Groep 8 355 351
Verschillen tussen leerjaren? nee nee
a items zijn wel gevraagd maar behoorden in 1994 en 1998 tot de schaal extra zorg voor

zwakkere leerlingen

De verschillen tussen de groepen die e bestonden in de eerde drie metingen zijn in
2000 dlemaa verdwenen. Bij deze lastste meting zijn e geen verschillen tussen de
inschattingen van leerkrachten over de capaciteiten van learlingen en over het onder
of over presteren.

Van de varidbelen onderpresteerder en cognitieve capaciteiten is het ook mogelijk om
de scores over de jaren te onderzoeken omdat zij onveranderd zijn gemeten. Dan
blijkt dat er in de inschatting van de cognitieve capaciteiten niets is veranderd tussen
1996 en 2000. De gemiddelde inschattingen wijken niet sSgnificant van ekaar af. Wat
betreft het onderpresteren van learlingen heeft & wd een  verschuiving
plaatsgevonden. In alle groepen loopt e score geleideijk af van 1994 naar 2000, dat
wil zeggen dat e volgens de leerkrachten in 2000 minder leerlingen onder hun
kunnen presteren dan in 1994. Mogdlijk is dat leerkrachten in de loop van de jaren
hun onderwijs beter zijn gaan aanpassen aan de lkehoeften van leerlingen waardoor er
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minder leerlingen zijn waarvan de predtaies achter blijven bij de capaciteiten. De
vermoedens van de leerkrachten over de dding van het aanta onderpresteerders
worden echter niet bevestigd door de gegevens op leerlingniveau. Een afname van het
onderpresteren zou samen moeten gaan met een toename van het verband tussen 1Q
en learpredtaties. Voor tad varieet de corrdatie willekeurig over cohorten en
leerjaren tussen de 0,33 en 0,37, voor rekenen tussen de 0,39 en 0,50.

4.1.2 De sociad-emotionde ontwikkeing

Zowe leerkrachten ds leerlingen (van groep 6 en 8) hebben uitspraken gedaan over
affectieve aspecten. Eerst worden de uitkomsten besproken van de bevraging van
leerkrachten, daarna komt de zelfbeoordeling van leerlingen aan de orde.

Leerkrachten hebben over dle leerlingen in hun groep (in 2000 van een ded van de
leerlingen in verband met de uitbreiding van de vragenlijs en de daarmee
samenhangende belasting van de leerkrachten) uitspraken beantwoord die te maken
hebben met het zdfvertrouwen van de learling, de werkhouding, het gedrag, het
welzijn en de socide integratie in de groep. In tabe 4.7 zijn van de vier metingen de
resultaten weergegeven. Bij hbijna dle schden zijn in de loop van de jaren
veranderingen aangebracht, daarom zijn ook telkens de items opgenomen. Alleen de
schad  wekhouding is  ongewijzigd gebleven. De  werkhouding  van
bovenbouwleerlingen (groep 6 en 8), zoads beoordeeld door de leerkracht, wisselt met
de jaren, maar vertoont geen duidelijke daende of ijgende lijn. Voor de uitkomsten
van dle jaren azonderlijk is vervolgens gekeken of er verschillen zjn in scores van
leerlingen van groep 4, 6 en 8. Ook hier gedt dat er, met uitzondering van de schad
welzijn, geen duiddijke lijn in te zien is. Het ene jaar verschillen de gemiddelden van
groep 4, 6 en 8 wd, het andere jaar weer niet. Dit geldt ook voor de in 2000
toegevoegde schad discipline die aangeeft of de leerling een gparte plaats inneemt
wat betreft benodigde hoevedheid disciplinemaairegden. Zods gezegd zijn de
concluses voor de schaal welzijn anders. Elke vergdijking van leerjaren laat zien dat
het welzijn van de leerlingen volgens de leerkrachten afneemt met het oplopen van de
leerjaren. Daarbij moet wel opgemerkt worden dat er ook in groep 8 nog we een
gemiddelde score van hijna 4 wordt gehaald op een schad lopend van 1 (weinig
welzijn) tot 5 (ved wezijn).

Tabd 4.7 Resultaten schalen sociaal-emationed functioneren

Variabden 1994 1996 1998 2000

Zelfvertrouwen

- isbangenangstig X X X X
is snel van streek X X X X

raakt gauw in paniek - - - X
heeft zelfvertrouwen, is zeker van zichzelf X X X -
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Groep 4
Groep 6
Groep 8
Verschillen tussen leerjaren per meting?

348
3,50
349
nee

3,49
3,50
354

ja

352
352
3,55
nee

3,70
3,72
3,76

ja
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Vervolg tabd 4.7

Variabden 1994 1996 1998 2000
Werkhouding

- denkt a gauw dat zijn/haar werk af is X X X X
- werkt nauwkeurig X X X X
- geeft/houdt snel op alsietsniet lukt X X X X
Groep 4 348 3,36 3,38 343
Groep 6 346 331 3,35 3,37
Groep 8 343 334 3,35 3,38
Verschillen tussen leerjaren per meting? ja ja nee nee
Gedrag

- maakt nooit ruzie X X X X
- probeert atijd de eigen zin door te drijven X X X X
- isvaak brutaal X X X X
- houdt zich aan de regels - - - X
Groep 4 3,58 3,52 361 3,64
Groep 6 3,58 349 3,58 3,61
Groep 8 3,61 3,53 3,56 3,58
Verschillen tussen leerjaren per meting? nee nee nee nee
Sociaeintegratie

- kan goed met klasgenoten opschieten - - X X
- ishij klasgenoten populair - - X X
- heeft weinig vrienden/vriendinnenin de klas. - - X X
- wordt door klasgenoten gepest - - X -
Groep 4 3,67 3,62
Groep 6 361 3,56
Groep 8 361 3,56
Verschillen tussen leerjaren per meting? ja nee
Welzijn

- voelt zich op school onplezierig X X X X
- zouschool liefst vermijden - - - X
- komt met tegenzin naar school - - - X
Schoolwelbevinden

Groep 4 4,09
Groep 6 4,00
Groep 8 393
Verschillen tussen leerjaren per meting? ja
- heeft met mij een goederelatie X X X X
- vodt zich bij mij goed op zijn/haar gemak X X X X
- heeft met mij een moeilijk contact - - - X
Relatie met de leerkracht

Groep 4 4,08
Groep 6 4,00
Groep 8 397
Verschillen tussen leerjaren per meting? ja
Groep 4 3,99 3,93 3,97

Groep 6 3,96 3,89 391

Groep 8 3% 3,88 3,87
Verschillen tussen |leerjaren per meting? ja ja ja
Discipline

- krijgt extraaandacht voor discipline - - - X
- wordt door mij kort gehouden - - - X
- krijgt van mij deruimte - - - X
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Groep 4 2,38
Groep 6 2,39
Groep 8 2,36
Verschillen tussen leerjaren per meting? nee

Aan de learlingen van groep 6 en 8 is in dle jaren een korte vragenlijst voorgelegd
over hun egen schoolwebevinden. De uitkomgten zijn over de jaren goed te
vergdijken omdat er aan de items nauwdijks iets is veranderd. In meting 1 en 2
bestond deze lijg uit 10 items die te maken hadden met welbevinden en
zdfvertrouwen. Bij welbevinden wordt gevraagd of de leerling met de meester/juf kan
opschieten, of de learling zich vervedt, zich thuis vodt op school, op zijn/haar gemak
vodt bij de leerkracht en interessante dingen leert. Bij zdfvertrouwen wordt
bijvoorbedd aan de leerling gevraagd of hij/zij goed kan leren, hulp nodig hesft,
denkt dat hij/zij bij de besten van de klas hoort. Vanaf meting 3 zjn daar 7 items aan
toegevoegd die een indicatie geven van de socide integrdie in de groep. Het geat
daarbij bijvoorbedd om het hebben van vrienden in de klas, gepest worden, hoe
leerlingen in de klas met ekaar omgaan. In tabe 4.8 zijn de resultaten per meting
opgenomen. Een hoge score indiceert meer zdfvertrouwen, webevinden en een
grotere socide integratie.

Tabel 4.8 Zdfbeoordeling door leerlingen van groep 6 en 8.

Variabden 1994  1996° 1998 2000
Zelfvertrouwen

Groep 6 3,30 3,26 3,26 325
Groep 8 3,23 3,23 321 3,16
Verschillen tussen leerjaren per meting? ja ja ja
Schoolwelbevinden

Groep 6 3,75 3,73 3,72 3,74
Groep 8 3,78 3,73 3,70 3,69
Verschillen tussen leerjaren per meting? nee nee ja
Sociaeintegratie

Groep 6 4,03 4,05
Groep 8 4,10 4,13
Verschillen tussen |eerjaren per meting? ja ja
a gegevens zitten niet in het bestand, scores komen uit de rapportage

Uit tabel 4.8 is o te lezen dat in dle metingen de leerlingen van groep 6 hun eigen
zdfvertrouwen en predtaties hoger inschatten dan de leerlingen van groep 8. Over de
hele linie is & een neargaande lijn te zien in de beoordding van het egen
zdfvertrouwen. Wat betreft schoolwelbevinden zijn de verschillen tussen groep 6 en
groegp 8 minder uitgesproken. Alleen bij de laaiste meting is er een verschil. De
tendens bestaat dat het schoolwelbevinden van leerlingen van groep 8 licht afneemt
met de jaren, terwijl dat van groep 6 min of meer gdijk blijft. Wat betreft de socide
integratie is er niets veranderd tussen 1998 en 2000. In beide jaren komen leerlingen
uit groep 8 hoger uit dan leerlingen uit groep 6.
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4.1.3  Samenvaiting bovenbouwleerling

In de leerlingpopulatie in de bovenbouw van het bassonderwijs heeft zich de
afgelopen jaren een aantd ontwikkelingen voor gedsan. Het meest in het oog
goringend is de ddende leerwingt in de bovenbouwjaren. Zowd voor tad as voor
rekenen leren leerlingen in de groepen 5, 6, 7 en 8 steeds minder bij. Gecombineerd
met het gegeven dat het niveau aan het begin van de bovenbouw steeds hoger wordt,
leidt de dding van de leerwing (nog) niet tot een duiddijke daing van het niveau aan
het eind van de bovenbouw in groep 8. Zet de huidige dding echter door, dan kan dit
in de toekomst wel gepaard gaan met een dding van het eindniveau, zeker omdat de
daling van de kerwing, de gtijging aan het begin van de bovenbouw te boven gaat. Er
zijn wd aanzienlijke verschillen tussen learlingen van verschillende afkomgt. De
alochtone leerlingen lopen een ded van hun achterstand in, met name op rekenen.

De reddijk dabide dtuatie aan het eind van groep 8 wordt bevestigd door het
ongewijzigde aanded verwijzingen naar HAVO/NWO. De cognitieve cgpaciteiten
van learlingen nemen volgens inschaiting van de leerkrachten niet af of toe in de
periode 1994-2000, terwijl de 1Q-score wd toeneemt. De afhame van het aantd
onderpresteerders, zods ingeschat door leerkrachten wordt niet bevestigd door een
toename in het verband tussen 1Q en leerprestaties. Ook kan er geen toename van het
aantd niveaus is de bovenbouwgroepen (afgemeten aan de soreiding van tad- en
rekenscores) worden geconstateerd.

Op het afectieve gebied is het moeilijk een vergdijking over de schooljaren te maken
omdat e aan de manier waarop gedrag, relatie met de leerkracht, welzijn en andere
vaidbden ved is veranderd. Wat betreft wdzijn gddt we in dle jaren: hoe hoger
leerjaar, hoe lager wdzijn. Verder zijn e weinig verschillen tussen leerjaren. Wat
betreft de aspecten die zowd bij leerlingen ds leerkrachten zijn bevraagd lijkt het
eop dat leerkrachten met name learlingen van groep 8 meer zefvertrouwen
toedichten dan dat leerlingen zdf doen.

4.2  Het onderwijsproces en de leerkracht

In deze paragraaf wordt op twee manieren gekeken naar het onderwijsproces in de
klas en het functioneren van de leerkracht. Eerst in paragraaf 4.2.1 door de bril van
leerkrachten zdlf. Hiervoor wordt gebruik gemaakt van gegevens die verzamed zijn
in het PRIMA-cohortonderzoek waarin leerkrachten zelf rapporteren over wat zij in
hun groep doen. Daarna wordt in paragraaf 4.2.2 door de ogen van de inspecteur
gekeken. Tijdens schoolbezoeken observeren inspecteurs het doen en laten van
leerkrachten en leerlingen in de groep. In de samenvatting (4.2.3) worden beide
gezichtspunten vervolgens naast elkaar gezet.

4.2.1 Het onderwijsproces volgens leerkrachten
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Uit het PRIMA-cohortonderzoek zijn de vragenlijsten van de leerkrachten van groep
4, 6 en 8 uit de vier metingen nader geanalyseerd. Hierdoor kan een actued bedd
geschetst worden van de huidige stand van zaken in de boverbouw - zowe in groep 6
als groep 8 - e kan een vergdijking gemaakt worden met een onderbouwgroep en e
kunnen ontwikkdingen in de tijd onderzocht worden. In de technische hijlage is
precies aangegeven op welke variabelen de vier bestanden vergeleken kunnen worden
en op welke dat niet mogelijk en/of rlevant is.

Van de respondenten is in groep 4 in de opeenvolgende metingen respectievelijk 84,
74, 80 en 83% vrouw, in groep 6 47, 38, 50 en 54% en in groep 8 26, 22, 28 en 37%.
Na een afname van het percentage vrouwen tussen 1994 en 1996 neemt dus na 1996
het percentage in dle groepen gestaag toe. In dle jaren heeft 50 tot 60% van de
leerkrachten een enkelvoudige groep. Het percentage leerkrachten met een fulltime
aangdling voor éen groep neemt af van 60 naar iets minder dan 50%. Het gemiddeld
aantd jaren ervaring is tussen de 18 en 19 jaar. Hoewd niet sgnificant lijkt er wel een
ontwikkeling zichtbaar: de spreiding in ervaringgaren neemt gedtaag toe van 8 in
1994 naar 11 in 2000, het gemidded aanta ervaringgaren kende een top in 1996 en
1998 en is gedaad tussen 1998 en 2000. Het gemiddeld aantd leerlingen in de groep
is 24,8 in 1998 en 24,4 in 2000 (in groep 4 afname van 0,8, in groep 6 afname van 0,4
eningroep 8van 0,1).

In dle metingen is aan de leerkrachten gevraagd of ze de beschikking hadden over
een remedia teacher. In tabel 4.9 is te zien dat e een reddijk sabide stuatie lijkt te
zijn ontstaan waarin in ongeveer 50% van de groepen 8 en in tweederde van de
groepen 4 en 6 door de remedid teacher specide hulp aan leerlingen wordt gegeven.
Hulp in de vorm van adviezen krijgt ongeveer 30% van de leerkrachten van groep 8,
in groep 4 en 6 ligt dat percentage op ongeveer 20%. Eén op de tien leerkrachten heeft
helemad geen ondersteuning van een remediad teacher, in 1994 gold dit nog voor
twee tot drie op de tien leerkrachten.

Tabd 4.9 Beschikbaarheid remedia teacher

Nee  Nee, ik doe het zelf  Ja, in de vorm van adviezen  Ja, in de vorm van speciale
hulp aan leerlingen

194 24 10 12 54
Groep 4 20 13 12 55
Groep 6 21 10 10 59
Groep 8 31 7 13 49
1996 15 7 16 62
Groep 4 11 7 14 69
Groep 6 14 7 15 64
Groep 8 21 8 19 52
1998 9 6 25 60
Groep 4 6 6 20 68
Groep 6 10 5 23 62
Groep 8 12 7 32 49
2000 10 6 21 64
Groep 4 7 6 19 68
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Groep 6 10 5 18 67
Groep 8 11 8 27 55

In tabel 4.10 zijn de resultaten op drie attitude-schaden opgenomen. Wat betreft
vertrouwen in eigen kunnen nemen de leerkrachten van groep 6 een opvalende plaats
in. Zij scoren lager dan de leerkrachten van groep 8 en in tegenddling tot de
leerkrachten van groep 4 en 8 is er bij de leerkrachten van groep 6 geen gijging over
de jaen waar te nemen. Wat betreft arbeidssatisfactie en nadruk op cognitieve
onderwijsdodlen zijn er geen verschillen tussen de leerkrachten van groep 4, 6 en 8.
De abedssatidfactie van dle leerkrachten was in 1994 hoger dan in dle jaren daarna
De mae waain cognitieve onderwijsdoden beangrijk worden gevonden is niet
veranderd.

Tabd 4.10 Kenmerken en attitudes van leerkrachten

1994 1996 1998 2000 Significant verschil Significant verschil tussen
tussen groepen in 2000? metingen per groep?

Vertrouwen in eigen kunnen

Groep 4 - 332 345 346 groep6lager dan8 bij groep 4 en 8 wordt in 1998
Groep 6 340 344 340 (d=0,25) en 2000 hoger gescoord dan in
Groep 8 341 357 353 1996 (0,23<d<0,31)

Nadruk op cognitieve onderwijsdoelen

Groep 4 - 263 260 258 geen geen

Groep 6 266 262 263

Groep 8 271 272 267

Arbeidssatisfactie

Groep 4 395 364 - 370 geen in ale groepen 1994 hoger dan
Groep 6 380 359 3,60 1996 en 2000 (0,32<d<0,57)
Groep 8 38L 359 3,62

Op het gebied van didactisch handden en onderwijs-op-maat zijn in de PRIMA-
bestanden verschillende variabelen opgenomen, onder andere de varigbelen indructie,
leerstofdifferentiatie en individued tempo. De vaiabee indructie is gebaseerd op de
meest gebruikte vorm die de leerkracht hanteert bij de lessen begrijpend lezen, tad en
rekenen waarbij de keuzemogdijkheden zijn:  wvrijwd uitduitend klassikad,
overwegend klasskad en verschillende andere vormen zoads homogene en
heterogene groepen. Een lage score betekent ved klasskad onderwijs. De varigbele
leerdofdifferentiatie geeft aan in hoeverre e bij begrijpend lezen, tad en rekenen
gebruik wordt gemaakt van leerdofdifferentiatie. Van vijf vormen kan men aangeven
of men ze wel of niet gebruikt. Is er basisstof plus extra stof voor goede leerlingen of
herhaingsstof, is er andere leerstof voor goede leerlingen. Een hoge score betekent
dat men ved verschillende vormen gebruikt. De variabele individued tempo tendotte
geeft aan of e individued gedifferentieerd wordt qua tempo, in andere woorden
werken leerlingen bij begrijpend lezen, tadl en rekenen ek op hun eigen tempo. Uit
tabel 4.11 blijkt dat er lichte verschuivingen te zien zijn over de jaren; de indructie
wordt steeds minder dleen mear klasskad verzorgd, het aantd vormen van
leergtofdifferentiatie neemt iets toe en de mate waain learlingen in individued tempo
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werken iets af. Deze tendensen gelden voor dle grogpen en tussen de groepen zijn er
geen verschillen in de score bij de lastste meting.
Tabd 4.11 Indructie en differentiatie

1994 1996 1998 2000 Significant verschil Significant verschil tussen
tussen groepen in 20002 metingen per groep?

Leerstofdifferentiatie

Groep 4 - 055 057 060 geen bij ale groepen wordt in 2000
Groep 6 055 054 059 hoger gescoord dan in andere
Groep 8 058 055 061 jaren, licht stijgendelijn

(d=maximaal 0,25)

Individueel tempo

Groep 4 - 019 015 013 geen bij ale groepen wordt in 1996

Groep 6 019 012 014 hoger gescoord dan in andere

Groep 8 022 016 017 jaren, licht dalende lijn
(d=maximaal 0,23)

Instructie

Groep 4 208 212 205 219 geen er zijn kleine verschillen tussen

Groep 6 211 205 205 220 jaren, steedsin het voordeel

Groep 8 218 211 214 225 van 2000 (d=maximaal 0,28)

Ook uit het leerlingprofid, waarin de leerkracht voor dke leerling in zijn/haar klas
vragen beantwoord over die lerling is informatie te hden over differentiatie en extra
zorg voor leerlingen. In tabel 4.12 zijn de resultaten weergegeven.

Tabel 4.12 Maatregelen voor goede/zwakke leerlingen gebaseerd op llprofie

Variabelen 1994 1996 1998 2000
Extra aanbod voor goede leerlingen: Deze leerling ...

- krijgt extraaanbod voor slimme/snelle leerlingen X X X
- bereid ik voor op een hogere vervolgkeuze - - - X
- krijgt ook de moeilijkere stof aangeboden - - - X
- daagik extrauit tot hoge prestaties X X -
Groep 4 2,72 2,72 2,78
Groep 6 2,77 2,74 2,77
Groep 8 2,74 2,78 284
Verschillen tussen |eerjaren? ja ja nee
Zorg voor zwakkere leerlingen: (Bij) dezeleerling ...

- passen bescheiden leerdoelen - - - X
- worden leerprestaties mild beoordeeld - - - X
Gereduceerd aanbod

Groep 4 2,26
Groep 6 2,25
Groep 8 219
Verschillen tussen | eerjaren? ja
- iseenindividueel behandelingsplan opgesteld - b X X
- geef ik uitleg in kleinere stappen dan bij anderen X X X
- werkt vertraagd met herhalingsstof - - - X
- krijgt remediérende hulp - - - X
- blijft deleerstof beperkt tot het noodzakelijke X X -
- gebruik ik remediérend materiaal X X -
- krijgt extraprofessionele hulp - b X -
- hanteer ik aanvullende doelen - - X -
Groep 4 221° 242 23% 2,30
Groep 6 2,20 2,35 233 2,25
Groep 8 2,20 2,23 2,29 2,09

Verschillen tussen leerjaren? ja ja ja ja
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a inclusief 3 items over cognitieve capaciteiten (zie tabel 4.6)
b wel gevraagd maar niet in een schaal opgenomen

Zods te zien zijn er in de loop van de metingen ved veranderingen aangebracht in de
vragen, waardoor een vergdijking over de jaren niet mogdijk is. Wd is het mogdijk
binnen de metingen learjaren te vergdijken. Dan blijkt dat de verschillen tussen
leerkrachten van verschillende groepen kleiner of afwezig zijn waar het gaat om extra
aanbod voor goede leerlingen dan waar het gaat om extra zorg voor zwakkere
leerlingen. Voor eke meting geldt dat leerkrachten in de hoogste groepen het laagst
scoren op extra zorg voor zwakkere leerlingen. Omdat deze gegevens gebaseerd zijn
op gegevens die men over eke learling in de groep invult kan dit betekenen dat
leerkrachten in de hoogste groepen minder learlingen aanmerken ds een zwakke
leerling waarvoor extra maatregelen noodzakdijk zijn of dat men minder maatregelen
neemt voor zwakke leerlingen.

Zods aangegeven in hoofdstuk 2 is het regematig doorlopen van een evauatiecyclus
een beangrijke voorwaarde voor het verzorgen van onderwijs-op-meat. In PRIMA
komen verschillende vragen voor die daar mee te maken hebben, zoas het gebruik
van minimumdoelen bij de vakken lezen tad en rekenen, het gebruik van externe en
diagnostische toetsen en het registreren van vorderingen (tabel 4.13). De vaiabele
minimumdoden geeft aan of de leerkracht werkt met vastgestelde minimumdoden.
De hoogste score wordt behadd as men bij minstens drie vakgebieden
minimumdoeden heeft vadigeseld die voor dle lealingen gdden. Werkt men met
minimumdoelen die versthillen per learling of zonder vesigesdlde minimumdoden
dan heeft men een lagere score. Bij d deze aspecten neemt groep 8 een bijzondere
positie in; er worden meer dan in de andere groepen toetsen afgenomen, er wordt
minder gebruik gemaskt van minimumdoden en vorderingen worden minder vask
geregistreerd.

Tabd 4.13 Evdudie

1994 1996 1998 2000 Significant verschil Significant verschil tussen
tussen groepen in 2000? metingen per groep?

Minimumdoelen

Groep 4 - - 202 199 ja groep 8 significant geen

Groep 6 192 194 lager dan 4 (d=0,29) en

Groep 8 177 180 6(d=0,21)

Gebruik externe toetsen

Groep 4 - 207 214 241 ja, groep 8significant bij deleerjaren4en6iseen
Groep 6 214 233 252 hoger dan 4 (d=0,35) en stijgendelijn waar te nemen,
Groep 8 255 254 269 6(0=0,22) d=0,35en 0,40

Gebruik diagnostische toetsen

Groep 4 - 155 118 1,21 ja, groep 8significant voor aleleerjarenisdescorein
Groep 6 164 128 1,35 hoger dan 4 (d=0,30) 1996 hoger dan in 1998 en
Groep 8 187 151 157 2000 (0,24<d<0,32)

Registratie van vorderingen
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Groep 4 - 176 190 206 ja groep 8significant geen verschillen bij leerjaar 6
Groep 6 189 189 200 lagerdan4 (d=0,22) en 8, leerjaar 4 vertoont een
Groep 8 1949 19 190 constant stijgende lijn (96>98:

d=0,20, 98>00: 0=0,24)

In tabel 4.14 zijn de overige variabee opgenomen die vergdijkbaar zijn over
meerdere jaren en relevant voor het schetsen van de stand van zaken in de bovenbouw
van het bassonderwijs. Zods te verwachten wordt in groep 8 meer huiswerk gegeven
dan in groep 6 en 4. Er is in de loop van de jaren geen verandering opgetreden in de
hoevedheid huiswerk die binnen de bovenbouwgroepen wordt gegeven. Wat betreft
het methodegebruik - in dit varidbde gaat het om de mate waarin de leerkracht
onderdelen overdaat, neemt groep 8 een opvdlende podtie in. In deze groep wordt
meer dan in de groepen 4 en 6 overgedagen, nadere andyse wijst uit dat het patroon
in elke groegp ongeveer gdijk is uit de taamethode wordt het meest overgedagen,
reden om iets over te daan is vaker omdat het volgens de leerkracht geen beangrijk
onderded is dan dat het onderded te makkelijk of te moeilijk is. In de loop van de
jaen is men in dle groepen minder onderdden over gaan daan en dus meer de
methode gaan volgen. Groep 8 leerkrachten nemen ook wat betreft planmatigheid een
iets andere podgtie in dan de leerkrachten van de andere twee groepen. Groep 8 houdt
zich minder aan het rooster dan 4 en 6. De aandacht voor lees- en studievaardigheden
groeit zowe met de jaren als met de groepen.

Tabel 4.14 Huisverk,  methodegebruik, lees en dudievaardigheden en

planmatighed
1994 1996 1998 2000 Significant verschil Significant verschil tussen
tussen groepen in 2000? metingen per groep?
Huiswerk
Groep 4 - 071 067 057 ja tussenallegroepen de schijnbaar dalendelijnis
Groep 6 163 157 148 aleen significant in groep 4
Groep 8 238 231 228 tussen 1996 en 2000
M ethodegebruik
Groep 4 - 177 170 168 ja, groep 8significant in aleleerjaren wordt in 1996
Groep 6 185 174 1,75 hogerdan6en4 hoger gescoord danin 1998 en
Groep 8 197 18 185 2000
Aandacht voor lees- en studievaardigheden
Groep 4 211 408 477 534 ja, tussen alle groepen stijgendelijnin alle leerjaren
Groep 6 628 789 814 869
Groep 8 851 853 883 923
Planmatigheid
Groep 4 - 367 374 - significant hoger in 4 geen
Groep 6 372 371 danin8
Groep 8 359 3%

4.2.2 Het onderwijsproces volgens de Inspectie van het Onderwijs

Tijdens schoolbezoeken in het kader van het integrad en regulier schooltoezicht (IST
en RST) van de Inspectie van het Onderwijs wordt er dbor de inspecteur(s) een groot
aantal lessen geobserveerd. Tijdens de lesobservaties wordt er gelet op de redisatie
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van de onderwijgtijd, het pedagogisch klimaat in de groep en het didactisch handeen
van de leerkracht. Voor dle observaties geldt dat er gescoord wordt op een schaa van
1 tot en met 4 (1=niet of nauwelijks van toepasing, 2=in onvoldoende mate van
toepassing, 3=in voldoende mate van togpassing, 4=in hoge mate van toepassing). De
ingpectie gebruikt de gegevens om een uitgoragk te doen over de kwadliteit van een
school op deze punten. Daarvoor worden de gegevens van de geobserveerde
leerkrachten per school bij elkaar genomen. Voor dit onderzoek is gebruik gemaakt
van het bestand op leerkrachtniveau. Met behulp van deze gegevens is antwoord te
geven op de vraag hoe de dtuatie specifiek in de bovenbouwgroepen is. De
bovenbouw kan daarbij ook vergeleken worden met de onderbouw. Er kan over een
periode van een aanta jaar naar verschuivingen gekeken worden en er kan binnen de
bovenbouw naar (nuance)verschillen gekeken worden, bijvoorbedd  tussen
enkelvoudige en combinatieklassen maar ook tussen leerjaren. In hoofdstuk 3 en
bijlage 2 is precies weergegeven wat de inhoud van de bestanden en vaiabeden is.
Achtereenvolgens komen aan de orde redisgtie onderwijstijd, pedagogisch klimaat
en didactisch handelen. De resultaten zijn per jaar weergegeven waarbij de gegevens
van de IST- en de RST-bezoeken voor zover mogdijk bij dkaar genomen zijn.
Vervolgens zijn uitsplitsngen gemaakt, bijvoorbedd naar bouw. Wegens de grote
aantdlen is bij de toetsng van verschillen steeds een dgnificantieniveau van 0,001
aangehouden, waarbij ook de effectgrootte nog is vermeld om de betekenis van het
verschil aan te duiden.

Realisatie onderwijstijd

In tabel 4.15 zjn de gemiddeden opgenomen van de hoevedheid gerediseerde
onderwijgtijd per jaar. Als IST en RST van de jaren bij ekaar genomen worden dan is
de score in 2001 sgnificant lager dan in 1999 en 2000. De effectgrootte is echter
zwak (d=0,18). In ale jaren ligt het resultast steeds boven de 3, wat aanduidt dat de
gerediseerde onderwijstijd voldoende is. Van ale leerkrachten krijgt 5,8% een score
onder de 3.

Tabel 4.15 Redlisatie onderwijstijd volgens de Ingpectie van het Onderwijs (sd)

1999 2000 2001
Gemiddeld over alle groepen 3,16 (0,52) 3,16 (0,50) 3,07 (043)
Onderbouw 3,16 (0,52) 3,15 (0,50) 3,06 (0,44)
Bovenbouw 3,16 (0,51) 3,16 (0,49) 3,07 (041)
Onderbouw 3,14 (0,52) 3,12 (0,49 3,03 (043
Middenbouw 3,16 (0,51) 3,17 (0,50) 3,08(0,43)
Bovenbouw 3,17 (0,51) 3,17 (0,49) 3,08(0,41)
Groep 1/2 3,14 (0,52) 3,12 (0,50) 3,03 (043
Groep 3/4 3,17 (0,52) 3,17 (0,51) 3,10 (0,44)
Groep 5/6 3,15 (0,50) 3,15 (0,47) 3,06 (041)
Groep 7/8 3,17(0,51) 3,18 (0,50) 3,08 (041)
Enkel e onderbouwgroep 3,17 (0,51) 3,19(0,51) 3,09 (0,45)

Combinatie onderbouwgroep 3,15(0%9) 3,10 (0,49) 3,03(0,42)
Enkele bovenbouwgroep 3,18(0,51) 3,19 (0,49) 3,09 (0,41)
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Combinatie bovenbouwgroep 3,13(0,49) 3,10 (0,49) 3,04 (0,40)

Als de meest recente meting nader onderzocht wordt blijkt er bij een vergdijking
tussen onder- en bovenbouw geen dgnificant verschil tussen de bouwen te bestaan.
Als e een onderscheid gemaskt wordt in drie bouwen - onderbouw (groep 1 en 2),
middenbouw (groep 3, 4 en 5) en bovenbouw (groep 6, 7 en 8) - dan is & een
ggnificant verschil te zien tussen enerzijds de onderbouw en anderzijds de middent en
bovenbouw (d=0,12). Wordt er een nog smdler verdeling gemaakt - groep 1/2, groep
3/4, groep 5/6 en groep 7/8 - dan wordt duiddijk dat de hoogste gerediseerde
onderwijstijd wordt behadd in groep 3/4. Alleen het verschil tussen groep 3/4 en
groep 12 is gdgnificant (d=0,16), dle andere vergdijkingen laten niet-Sgnificante
verchillen zien. Ook de corrdatie tussen het gemiddede leerjaar in de groep en de
gerediseerd onderwijdtijd is niet dgnificant. De uitkomgen laten zien dat hoewd
versthillen ggnificant blijken te zijn bij p=0,001, de betekenissen ervan uitgedrukt in
de effectgrootte maar zwak.

Als een onderscheld gemaakt wordt tussen enerzjds dle combinatiegroepen en
anderzijds dle enkelvoudige groepen dan blijkt er in de enkelvoudige grogpen meer
onderwijstijd gerediseerd te worden (niet in de tabel). Als hier binnen onder- en
bovenbouwgroepen worden onderscheiden dan blijkt het verschil in de onderbouw
tussen enkelvoudige en gecombineerde groepen wel sgnificant, in de bovenbouw is
het verschil niet  dgnificant. Me andere woorden:  in gecombineerde
bovenbouwgroepen wordt evenved onderwijstijd gerediseerd ds in  enkelvoudige
bovenbouwgroepen.

Pedagogisch klimaat

Het pedagogisch klimaat wordt in dle drie de jaren gemiddeld beoordedld met een
score ruim boven de 3, de waarde die 'voldoende aanduidt. In 1999 blijkt het
pedagogisch klimaat wel iets hoger beoordedd te worden dan in de jaren 2000 en
2001 die niet van dkaar verschillen (tabel 4.16). De effectgrootte is echter zeer klein
(d=0,09). Bij nadere andyse blijken verschillen tussen de jaren met name te bestaan
bij items 1, 6 (2000 en 2001 zjn lager dan 1999) en 2 (2001 is lager dan 1999). De
effectgroottes variéren van d=0,07 tot d=0,17. Nadat de resultaten zijn uitgesplitst
naar bouwen en combinaties blijkt de achteruitgang dleen zichtbaar in de lagere
groepen (in het bijzonder in de combinatiegroepen in de onderbouw). In de hogere
groepen is er weinig verschil tussen de jaren 1999, 2000 en 2001. De gemiddelde
waarde op de schad is voor de bovenbouwgroepen gelijk in de jaren 1999, 2000 en
2001. Alleen bij het eergte item is er een verschil zichtbaar tussen 1999 en 2001. Voor
de onderbouwgroepen geldt dat er zowd op de gehde schadl ds op de eerste vijf
items (adlemad gericht op het aspect onderseuning) sgnificante verschillen tussen de
jaren zijn.

Behdve naar gemiddelde waarden op de schad en de items in de opeenvolgende
jaen, die dlemad zeer dicht bij ekaar liggen, kunnen we ook kijken naar het
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percentage leerkrachten dat door de inspectie as onvoldoende wordt gekarakteriseerd.
Leggen we de grens soepd (bij 2,5 op de schad) dan zakt het aanta leerkrachten met
een onvoldoende op pedagogisch klimaat van 3,9% in 1999 naar 2,9% in 2001.
Leggen we de grens streng (bij 3,0) dan blijft het percentage stabiel op ongeveer 33%.
Met andere woorden in de loop van de jaren neemt het aantal leerkrachten waarvan
het pedagogisch klimaat in de groep echt onvoldoende is af, de spreiding onder
leerkrachten neemt iets &f .

Tabel 4.16 Pedagogisch klimaat volgens de Ingpectie van het Onderwijs (sd)

1999 2000 2001
Gemiddelde over alle groepen 3,16 (043) 3,12 (0,40) 3,12 (0,39)
Items
PK1: onderst.: ordelijk en functioneel 3,31(0,52) 3,25(0,52) 3,22 (0,50)
PK?2: onderst.: respect voor leerlingen 3,36 (0,54) 3,32(0,51) 3,29 (0,51)
PK3: onderst.: bevorderen onderling respect 3,25(0,52) 3,22 (0,49) 3,22 (0,49)
PK4: onderst.: ondersteunen zelfvertrouwen 3,26 (0,56) 3,23 (0,54) 3,22 (0,52
PK6: onderst.: structuur/dagritme 3,30 (0,56) 3,26 (0,54) 3,24 (0,54)
PK7: uitdaging: leeromgeving 2,84 (0,67) 2,82 (0,63) 2,83(0,61)
PK8: uitdaging: zelfstandig-/verantwoorddlijkheid 2,73 (0,70) 2,71 (0,67) 2,73 (0,64)
Onderbouw 3,23 (0,43) 3,17 (0,39) 3,18 (0,40)
Bovenbouw 3,07 (041) 3,06 (0,39) 3,05(0,37)
Onderbouw 3,27 (043) 3,20 (0,40) 3,20 (0,40)
Middenbouw 3,15(0,42) 3,11 (0,39) 3,11 (0,38)
Bovenbouw 3,07 (041) 3,07 (0,39) 3,05(0,37)
Groep 1/2 3,27 (043 3,20 (0,40) 3,20 (0,40)
Groep 3/4 3,18(0,42) 3,13(0,39) 3,14 (0,38)
Groep 5/6 3,06 (0,40) 3,05(0,39) 3,05 (0,39)
Groep 7/8 3,08(041) 3,07 (0,40) 3,05 (0,36)
Enkel e onderbouwgroep 3,17 (042 3,14 (0,39) 3,15(0,39)
Combinatie onderbouwgroep 3,29 (043) 3,20 (0,39) 3,21 (0,39)
Enkele bovenbouwgroep 3,06 (041) 3,06 (0,40) 3,06 (0,38)
Combinatie bovenbouwgroep 3,10 (0,39) 3,07 (0,37) 3,03(0,35)

Als de meest recente meting nader onderzocht wordt blijkt er bij een vergdijking
tussen onder- en bovenbouw een aanzienlijk verschil (d=0,32) te bestaan tussen beide
bouwen (behave bij PK6: de zorg voor duiddijke structuur/dagritme). Ook bij een
onderverddling in onder-, midden- en bovenbouw is e sprake van een sgnificant
verschil tussen de bouwen (d>0,20). Ook hier is we verschil tussen de items waaruit
de schad is opgebouwd. Geen verschil tussen de bouwen is er bij de items PK2, PK3
en opnieuw PK6. Naast dructuur/dagritme is zowel het hebben van respect voor
learlingen ds het bevorderen van respect voor leerlingen onderling in ale bouwen
even beangrijk. Wat betreft een orddijke en functionde leeromgeving (PK1)
onderscheiden de onder- en de middenbouw zich pogtief ten opzichte van de
bovenbouw. Het ondersteunen van het zelfvertrouwen (PK4) wordt in de onderbouw
veker aangetroffen dan in de bovenbouw, de middenbouw neemt een middenpostie
in. Een uitdagende leeromgeving (PK7) vindt men veaker in de onderbouw dan in de
middenbouw, waar een dergdlijke omgeving weer vaker aangetroffen wordt dan in de
bovenbouw. Tendotte vindt het dimuleen van zdfdandighedd en egen
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verantwoorddijkheid (PK8) vaker plaats in de onderbouw dan in midden en
bovenbouw.

Bij een onderscheid in vier bouwen wordt duidelijk dat de grootste breuk zichtbaar is
in de buurt van de overgang van groep 4 naar groep 5 (d=0,25). Het pedagogisch
klimaat in de groepen 1/2 en de groepen 3/4 verschilt niet Sgnificant van ekaar maar
wel van dat in de hogere groepen. Bij nadere andyse van de items blijken er opnieuw
geen verschillen tussen de bouwen bij de items 2, 3 en 6. Wat betreft item 1
onderscheid met name groep 7/8 zich in negatieve zin, wa betreft item 4 en 8
onderscheid met name groep 1/2 zich in postieve zin, bij item 7 is een verschil tussen
groep 1/2, 3/4 enexzijds en 5/6, 7/8 anderzijds.

De corrddtie tussen het gemiddelde leerjaar in de groep en pedagogisch klimaat is
hiermee in overeengemming, namdijk sgnificant negatief (r =-0,16).

Voor het pedagogisch klimaat in de groep is e wenig tot geen verschil tussen
combinatie- en enkelvoudige groepen. In enkelvoudige groepen in de bovenbouw is
het pedagogisch klimaat van gelijk niveau aan dat in combinatiegrogpen. Ook voor de
afzonderlijke items zjn er geen verschillen voor bovenbouwgroegpen (NB in de
onderbouw dleen bij PK8; de combinatiegroep scoort daar hoger dan de
enkelvoudige groep).

Didactisch handelen
Tijdens integrae schooltoezichtbezoeken is wat betreft didactisch handden naar meer
aspecten gekeken dan bij de reguliere bezoeken. Er zijn daarom twee schaen
gecondrueerd; één van dle items die in de drie IST-bezoeken zijn geobserveerd
(=didactisch handelen breed) en én van de items die zowe bij de RST- als de IST-
bezoeken zjn geobserveard (=didactisch handden smd). Alleen bij de schad
didactisch handden sma kunnen de gegevens van beide soorten bezoeken per jaar bij
elkaar genomen worden. Er zijn geen verschillen in de resultaten op de schaa tussen
scholen die een IST en scholen die een RST hebben gekregen. De uitsplitsng naar
bouwen wordt ook dleen gemaskt voor didactisch handden smd. De resultaten zijn
weergegeven in tabel 4.17.
Anders dan bij de redisdie van de onderwijgtijd en het pedagogisch klimaat blijven
de gemiddelden hier onder de 3, de aanduiding voor ‘voldoende. Wat betreft
didactisch handdlen breed zijn e geen verschillen tussen de jaren. De score op
didactiscch handden amd is in 2001 dgnificant lager dan in 2000 met een
effectgrootte van d=0,08. Als de items in meer detail worden bekeken vat een aantd
zaken op:

- 0op twee items wordt in 1999 een sgnificant lagere score gehaald dan in 2000 en
2001, namdijk op het afgtemmen van indructie en verwerking (13 en 14),
effectgroottes liggen nog onder de 0,10,

- opdeitems3,4,5,7, 11, 12 en 15 zijn er geen verschillen tussen de jaren en
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- 0p de overige items wordt in 2001 het laagst gescoord, geen van de effectgroottes
komt boven de 0,15 uit.
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Tabe 4.17 Didactisch handelen volgens de Ingpectie van het Onderwijs (sd)

199 RY99 1999 100 _R0O0O 2000 101  ROI 2001

Gemiddelde over ale groepen

Did. handelen smal 295 293 294 293 29% 29 291 293 292
(=gezamenlijkeit. IST&RST)

Did. handelen breed 292 291 2,89

(=gezamenlijke itemsIST)

Items

DH1.: h/str.: opbouw 3,07 3,06 3,02

DH2: h/str.: uitleg 313 314 314 311 315 313 308 309 308
DH3: h/str.: feedback 302 305 303 301 307 305 300 305 303
DH4: act.: lIn betrekken 309 305 307 302 308 306 303 305 304
DH5: act.: act. werkv. 287 28 286 28 290 28 284 287 286
DH7: act.: samenw. g/l 252 2,56 254

DHB8: act.: betrokkenh. 309 307 308 309 310 310 307 306 306
DHQ: str.: concreet 313 311 312 308 313 311 306 304 305
DH10: str.: exp.onderw. 273 277 275 267 272 270 262 268 266
DH10EX: str.: interact. 231 234

DH11: str.: contr.-act. 2,60 255 255

DH12: afst.: geh. groep 2,96 298 2,96

DH13: afst.: instructie 249 240 245 251 249 250 247 253 251
DH14: afst.: verwerking 265 263 264 269 268 269 266 271 269
DH15: afst.: taalgebruik 3,07 3,07 3,06

DH16: klas.management 316 310 313 317 313 315 314 308 311
Did. handelen smal 2,94 (041) 2,95 (0,39) 2,92(0,35)
Onderbouw 3,00(041) 3,00(0,39) 2,97 (0,35)
Bovenbouw 2,88 (0,40) 2,91 (0,39) 2,87 (0,35)
Onderbouw 3,03(041) 3,02 (0,39) 2,97 (0,36)
Middenbouw 2,95 (0,40) 2,95 (0,38) 2,93(0,35)
Bovenbouw 2,87 (0,41) 2,92 (0,39) 2,83(0,36)
Groep 1/2 3,03(041) 3,02 (0,39) 2,97 (0,36)
Groep 3/4 2,98 (0,40) 2,98(0,38) 2,96 (0,34)
Groep 5/6 2,87 (0,40) 2,90(0,39) 2,86 (0,36)
Groep 7/8 2,88 (0,40) 2,92 (0,39) 2,83(0,35)
Enkel e onderbouwgroep 2,98 (0,40) 2,99 (0,39 2,97 (0,36)
Combinatie onderbouwgroep 3,04 (0,41) 3,01 (0,39) 2,97 (0,35)
Enkele bovenbouwgroep 2,87 (041) 2,91 (0,40) 2,88 (0,36)
Combinatie bovenbouwgroep 2,89 (0,39) 2,89(0,37) 2,85(0,34)

In de onderbouwgroepen wordt beter voldaan aan de eisen die volgens de inspectie
aan goed didactisch handelen gesteld moeten worden dan in de bovenbouwgroepen
(d=0,27). Worden de groepen in drie bouwen verdedd dan wijkt de bovenbouw
dgnificat & van de onde- en middenbouw. Bij een verdding in vier bouwen
onderscheiden groep 1/2 en 3/4 zich van 5/6 en 7/8 (effectgrootte van d=0,28 tussen
3/4 en 5/6). Dit resultaat wordt rog onderschreven door de negatieve corrdatie tussen
het gemiddeld leerjaar in de groep en de score op de schaa didactisch handelen (r = -
0,12). Zowd binnen de onderbouw as binnen de bovenbouw zijn er geen verschillen
tussen enkelvoudige en combinatiegroepen.

Om mee inzicht te krijgen in het didactisch handden van leerkrachten zijn de
afzonderlijke items (alleen 2001) nog nader geanalyseerd door ook voor de items
uitsalitsngen naar bouw en enkdvoudige en combinatiegroepen te maken (tabe
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4.18). Tabd 4.18 is ds volgt te lezen: kolom A geeft het resultast weer van de
vergdijking tussen onder- en bovenbouw, kolom B het resultast van de vergdijking
tussen onder-, midden- en bovenbouw, kolom C het resultaet van de vergdijking
tussen de groepen 1 en 2, 3en 4, 5en 6, 7 en 8 en kolom D van de vergdijking tussen
enkelvoudige en gecombineerde bovenbouwgroepen. In de laatste kolom is het
gemiddelde en de standaarddeviatie in 2001 van dle groepen bij elkaar opgenomen.
Voor het berekenen van het verschil is steeds het resultaat van de hoogste bouw/groep
afgetrokken van dat van de lagere bouwen/groepen. Als het getal in de tabe pogitief
is, zods in kolom A hij het eerge item (0,06) betekent dit dat de onderbouw een
hogere score had dan de bovenbouw. Bij een negatieve score, zods in kolom C 5/6
het derde item (-0,03) had de hoogste groep (7/8) een hogere score van 5/6. Bij de
vergdijking tussen enkelvoudige en gecombineerde bovenbouwgroepen betekent een
postieve score dat er in de enkelvoudige groepen hoger wordt gescoord. Is een
verschil dgnificant dan is het getd vet gedrukt. Komt de bijbehorende effectgrootte
boven de 0,20 dan is het getal vet en cursef.

Tabel 4.18 Veshillen  tussen bouwen/groepen  in didactisch  handden
(gonificante  versthillen  zijn  vet  gedrukt, dgnificante  verschillen
waarbij d>0,20 zijn vet en curgef)

Items A B B C C C D 2001

ob ob mb 1/2 3/4 5/6 enkelv

bbgr
DH1.: h/str.: opbouw 0,06 0,01 0,06 002 010 0,02 0,19 302(055)
DH2: h/str.: uitleg 003 000 002 001 005 000 0,08 3,08(049
DH3: h/str.: feedback 0,07 003 005 002 0,07 -003 003 3,03(045)
DH4: act.: lIn betrekken 0,08 0,09 004 0,08 006 -002 003 304(047)
DH5: act.: act. werkv. 019 0,19 0,09 019 0,15 -003 001  286(0,60)
DHY: act.: samenw. /| 0,22 035 -002 037 003 -001 009 254(0,69)
DH8: act.: betrokkenh. 0,05 004 001 003 003 -005 001 306(051)
DHQ: str.: concreet 0,08 0,13 002 0,15 005 003 002 305(048)
DH10: str.: exp.onderw. 0,06 000 0,06 000 008 000 009 266(0,62)
DH11: str.: contr.-act. 0,11 0,15 0,02 012 002 -008 000 255(061)
DH12: afst.: geh. groep 0,04 0,00 0,03 000 005 -002 0,12  296(044)
DH13: afst.: instructie 0,16 0,13 0,0 0,12 0,15 -004 003 251(065)
DH14: afst.: verwerking 0,20 0,22 0,11 0,22 0,17 -003 -003 269(0,61)
DH15: afst.: taalgebruik 004 005 002 004 002 -001 -001 306(037)
DH16: klas.management 00l -003 001 -003 003 -003 002 311(044)

Uit tabel 4.18 is & te lezen dat van de 16 items er 10 zijn waarvan het gemiddelde van
de onderbouwgroepen (1 t/m 4) verschilt van dat van de bovenbouwgroepen. Voor a
deze items geldt dat het gemiddelde in de onderbouwgroepen hoger ligt dan in de
bovenbouwgroepen. Als de groepen in drie bouwen worden verdedd dan neemt het
aantal items waarop bovenbouw (groep 6/7/8) en onderbouw (groep 1/2) verschillen
af tot 7 items, het aantd items waarop de bovenbouw verschilt van de middenbouw
(groep 3/4/5) neemt af tot 3. Worden de groepen verdeeld in vier bouwen dan wordt
duiddijk da de groepen 56 eneazijds en 7/8 anderzijds op geen enkd item
verschillen. Verschillen tussen groep 7/8, /2 en 3/4 zijn het duiddijkst op drie
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onderdelen: het gebruik van activerende werkvormen en het aftemmen van indructie
en vewerking op niveauverschillen tussen leerlingen. Op a deze onderdden scoort
groep 7/8 het laagst.

Als de enkelvoudige bovenbouwgroep vergeeken wordt met de gecombineerde
bovenbouwgroep dan wordt duiddijk dat het didactisch handelen van leerkrachten op
onderdden in een enkevoudige groepen iets beter verzorgd is dan da ven
leerkrachten in een combinatiegroep. Zoas gezegd geldt dit niet voor de totale schadl.

Evends bij pedagogisch klimaat kijken we bij didactisch handden naar het
percentage leerkrachten dat onder het oorded ‘voldoende blijft. Ook hier zien we het
aanded leerkrachten dat lager dan 2,5 op de schaa scoort afnemen, van 9,9% in 1999
naar 7,4% in 2001. Onderverdedld naar bouwen komt dit in 2001 neer op 9,2% van de
bovenbouwleerkrachten en 5,8% van de onderbouwleerkrachten. Leggen we hier de
grens op 3,0 dan is het percentage leerkrachten dat deze score niet haalt in 1999 52%
en in 2001 55%. Ook hier zien we dus een afhame van het percentage leerkrachten
waarvan het didactisch handelen echt onder de maat is terwijl het gemiddede gdijk
blijft. Dit is ook zichtbaar in de kleiner wordende spreiding in de gemidddden (zie
tabel 4.17).

4.2.3 Samenvatting onderwijsproces

Ten aanzien van drie punten kunnen op basis van de uitgevoerde analyses conclusies
worden getrokken: de ontwikkding in de jaren, verschillen tussen bouwervleerjaren
en verschillen tussen de zelfrgpportage door leerkrachten en de beoordeling door de
Inspectie van het Onderwijs. In mindere mate is er ook nog onderscheid te maken
tussen enkelvoudige en combinatiegroepen. De meest recente gegevens in de PRIMA-
bestanden komen uit het schooljaar 2000/2001, de meest recente inspectie-gegevens
komen eveneens uit 2001.

De andyse van de ingpectie-gegevens ledt tot de volgende conclusies.

- De hoevedheid gerediseerde onderwijtijd neemt iets af met de jaren, er is in
2001 minder tijd gerediseerd dan in 1999 en in 2000. Wat betreft
onderwijstijd ligt er een 'breuk’ tussen groep 2 en 3, waarbij de tijd in groep
1/2 lager ligt dan daarboven. Vanaf groep 3 is de gerediseerde onderwijstijd
dabid.

- De kwaditet van het pedagogisch klimaat neemt ook enigszins af, nader
andyse wijgt uit dat de achteruitgang voornamelijk toe te schrijven is aan de
onderbouwgroepen. In de bovenbouw is de kwaditeit lager dan in de
onderbouw, maar wel stabid over de jaren. Wat betreft pedagogisch klimaat
ligt de 'breuk’ tussen groep 4 en 5, waarbij de kwadliteit van het pedagogisch
klimaat in de lagere groepen beter is dan daarboven. Bij het pedagogisch
klimaat bestaan minder verschillen tussen de bouwen bij die aspecten die te
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maken hebben met het bieden van ondergeuning, zods het hebben en
dimuleren van respect en het zorgen voor dructuur en meer verschil in
aspecten die te maken hebben met het uitdagen, zods het aanbieden van een
dimulerende leromgeving en hat dimuleren van zdfgandighed en egen
verantwoorddlijkheid, waarbij er in de lagere groepen dus meer voldaan wordt
aan de inspectiestandaarden dan in de hogere groepen.

- Wat betreft didactisch niveau zijn er aanwijzingen van een lichte afname van
2000 naar 2001. Opvdlend hierbij is dat men op het aftemmen van indructie
en vewerking op niveauverschillen tussen learlingen juist in 1999 de laagste
score hadlde. Volgens de observaties van de inspectie is de dtudie in de
onderbouwgroepen beter dan in de bovenbouwgroepen. De ‘breuk’ ligt
opnieuw tussen groep 4 en 5. De grootde verschillen liggen bij het aftemmen
van de indructie en de vewerking op niveauverschillen en het gebruik van
activerende werkvormen.

Voor dle drie de geobserveerde kenmerken zjn e geen verschillen tussen
enkelvoudige en gecombineerde bovenbouwgroepen. Enige uitzondering zijn  drie
items binnen de schaa didactisch handelen: dleen afstemming op de groep as gehed
en een duidelijke opbouw en uitleg scoort de enkelvoudige groep iets hoger.

Overigens blijken de corrdaties tussen gerediseerde onderwijgtijd, pedagogisch
klimeat en didactisch handden dlemad dgnificant pogdtief  (onderwijstijd &
pedagogisch klimaat: r = 0,32, onderwijgtijd & didactisch handden: r = 0,35 en
pedagogisch klimaat & didactisch handden: r = 068). Wa e op duidt dat
leerkrachten die op het ene aspect goed scoren dat op de andere aspecten ook doen.

Al met d voldoen onderbouwleerkrachten dus beter aan de sandaarden die de
inspectie hanteert bij de schoolbezoeken dan bovenbouwleerkrachten. Ook op items
binnen de schalen pedagogisch klimaat en didactisch handelen waarvan op voorhand
misschien verwacht zou kunnen worden dat ze in de bovenbouw meer dan in de
onderbouw aangetroffen zouden worden, zoas binnen pedagogisch klimaat de items
die te maken hebben met het uitdagen van leerlingen en binnen didactisch handelen
de items die te maken hebben met leerstrategieén.

Uit de zdfrapportage van leerkrachten, geardyseerd met behulp van de PRIMA-
bestanden, blijken leerkrachten inderdaad van mening dat aan dlerlel srategieén meer
aandacht wordt besteed naar mate de leerlingen ouder worden. Ze zien verder een
dijgende lijn over de jaren heen, waarbij het verschil tussen de laagste groep (groep
4) en groep 8 deeds klener wordt. Wat betreft differentiatie van leerstof en van
indructievormen blijken er uit de andyses geen verschillen tussen de learjaren. Bij
dle metingen zijn er versthillen tussen de leerjaren waar het de zorg voor de zwakke
leerling betreft, waarbij geldt: hoe hoger de groep, hoe minder maetregelen er
genomen worden voor zwakke leerlingen. Een verschil dat er in 1996 en 1998 bestond
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tussen groepen in de aanpak van goede leerlingen is in 2000 verdwenen. Verder is te
Zien dat er in groep 8 minder met minimumdoelen voor dle leerlingen wordt gewerkt
en e minder vorderingen worden geregistreerd, terwijl het aantal af te nemen externe
en diagnosische toetsen wel hoger is dan in groep 4. Groep 6 neemt een
middenpostie in. De leerkracht van groep 6 springt eruit waar het gast om het
vertrouwen in eigen kunnen, daar scoren zij lager dan in groep 4 en 8. Dit is een
interessant gegeven in het licht van het door de Ingpectie van het Onderwijs (2001)
geconstateerde feit, dat in dit onderzoek bevestigd wordt, dat op enkele onderdelen
groep 5 en 6 er iets ongungtiger uitkomen dan de andere groepen.

Tot dot zjn leerkrachten over het dgemeen zef iets postiever dan de inspecteurs, die
op bepaalde kenmerken van goed onderwijs. na een aanvankelijke groe in 1998 en
1999 in 2000 en 2001 een dagnatie condateren. Bij leerkrachten is op ved
onderdeen, zods leerstofdifferentiatie en ingructie tot in 2000 (de lastste meting) een
dijgende lijn te zien.

In de volgende twee hoofdstukken komen leerkrachten via groepsgesprekken en een
vragenlijst zdf aan het woord over de actude Stuatie, knelpunten en oplossingen.
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5 Resultaten van de groepsgesprekken

Het voeren van groepsgesprekken met bovenbouwleerkrachten was én van de in dit
onderzoek gebruikte manieren om zicht te krijgen op de stand van zaken in de
bovenbouw. Van het gehed van onderzoeksvragen waren hier met name aan de orde
de (ded)vragen naar de percepties van bovenbouwleerkrachten over hun werk in de
bovenbouw, de problemen die ze daarbij ervaren en de oplossngen die zj daarvoor
nu a gebruiken en voor de toekomst noodzakelijk achten. Daarbij is ook expliciet
aandacht gegeven aan de vraag naar maetregelen die scholen en leerkrachten nemen
om de pogtieve effecten van het 'onderbouwbded te continueren, in het bijzonder bij
de stap van groep 4 naar groep 5. In dit hoofdstuk worden de resultaten van de
groepsgesprekken  beschreven.  Hiervoor  wordt  globad  de  lijn  van  het
interviewschema aangehouden (zie hoofdstuk 3). Eerst komt de feitelijke organisdtie
van de bovenbouw op de deelnemende scholen aan de orde (5.1), de manier waarop
de verdding van leerkrachten over onder- en bovenbouw is geregeld en daaraan
gekoppeld de vraag of er gpecifieke kenmerken van bovenbouwleerkrachten zjn
(5.2). In 53 wordt ingegaan op wat men in de bovenbouw met de leerlingen wil
berecken en op de vraag of dit lukt. De problemen die men daarbij ervaat staan
centrad in 54. In 5.5 wordt ingegaan op wat de respondenten ds oplossngen inzetten
en voor de toekomst noodzakdlijk of gewenst achten.

De groepsgesprekken zijn gehouden bij 10 scholen waarbij in het totaal 34
leerkrachten waren betrokken, 19 mannen en 15 vrouwen. Acht leerkrachten waren
beginnende leerkrachten met minder dan vijf jaar ervaring, vier leerkrachten hadden
tussen de 5 en 15 jaar ervaring, de grootste groep van 17 leerkrachten had 15 tot 30
jaar ervaring en vijf leerkrachten werkten a meer dan 30 jaar in het onderwijs. Van de
34 dednemers was tweederde (N=23) groepdeerkracht van een bovenbouwgroep
zonder andere specifieke taken. Vier dednemers waren naast groepdeerkracht ook
bouwcodrdinator van de bovenbouw, drie combineerde een groep met IB/RT-taken
voor de bovenbouw, vier dednemers hadden een managementtask, meeda
gecombineerd met ADV-vervanging in de bovenbouw.

51  Organisatie van de bovenbouw
Het eerste onderwerp tijdens de groepsgesprekken betrof de feitdijke situatie op de 10

scholen, wat betreft groepsgroottes, inzet van formatie en de manier waarop de
verdding van leerkrachten over de groepen plaatsvindt. Van de 29 dednemers met
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een 'eigen’, vaste bovenbouwgroep hadden er 3 een groep 5, 7 een groep 6, 8 een
groep 7 en 7 een groep 8. Twee leerkrachten hadden een 5/6 combinatie en 2 een 7/8
combinatie. Het leerlingenaantal varieart van 14 tot 33 learlingen met een gemiddelde
van 24,2. Leerkrachten op de scholen met het hoogste leerlinggewicht hebben een
gemiddelde groepsgrootte van 22, leerkrachten op de scholen met het laagste
learlinggewicht hebben een gemiddelde groepsgrootte van 25 en de leerkrachten op
de scholen die daartussenin zitten hebben groepen van gemiddeld 26 leerlingen groot.
De groepen 5 en/of 6 zijn iets groter (gemiddeld 26 leerlingen) dan de groepen 7 en/of
8 (gemidddd 23 leerlingen).

Als we de dtudie in de bovenbouw binnen de drie gehanteerde categorieén van
schoolgewicht gpart bekijken ziet die er dsvolgt uit.

Scholen met een hoog gemiddeld leerlinggewicht

Alle drie de scholen met een hoog gemiddeld leerlinggewicht liggen in een grote of
middelgrote stad. Hun Stuaties zijn echter verder hed verschillend: een groeischool
die in de loop van het 25 jarig bestaan is gegroeid van 0O naar meer dan 500
leerlingen, een school die met name de laatste jaren steeds neer 1,25 en 1,9 leerlingen
heeft gekregen door een verschuiving van de bevolking in de buurt en die daarnaast
de laatste 2 jaar heeft gekampt met een onstabiele leiding en bestuur, de derde school
daat in een achterstandswijk in én van de vier grote steden. Deze laatste schoal is
gabiel wat betreft schoolbevolking en heeft daar in zekere zin een antwoord op
gevonden. Van dle dednemende scholen heeft deze school het meest te maken met
het lerarentekort, 3 tot 4 formatieplaatsen konden niet ingevuld worden. Ook wat
betreft groepsgroottes en extra handen in de klas verschillen deze scholen; op de
earsde school zijn bovenbouwgroepen gemiddeld tegen de 30 leerlingen, interne
begeleiding is momented geconcentreerd in de onderbouw. Op de tweede school ligt
het gemiddelde op ongeveer 20 maar is het verschil tussen de grootste en de kleingste
bovenbouwgroep 9 leerlingen. Voor interne begeleding en remedid teaching is geen
tijd beschikbaar. De derde school heeft een gemiddelde groepsgrootte van minder dan
20 leerlingen in de groepen 6, 7 en 8. Groep 5 is groot (34 leerlingen) maar beschikt
over een fulltime onderwijsassgent. Er is een remedid teacher die zonodig de echte
probleemkinderen in de bovenbouw kan hel pen.

Scholen met een gemiddeld leerlinggewicht

De dtuatie op de drie scholen met een gemiddeld leerlinggewicht loopt minder uiteen
dan die op de scholen met een hoog gewicht. De scholen zjn geStueerd in
middelgrote/kleine steden/dorpen en hebben een leerlingpopulatie die voor een ded
bestaat uit autochtone arbeiderskinderen en kinderen van woonwagenbewoners of
vliuchtelingen. De gemiddelde groepsgrootte loopt hier op met de schoolgrootte. De
klenge school (van dle dednemende scholen) heeft in de  bovenbouw
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combinatiegroepen van gemidddd 23 leerlingen, de grootste school heeft zowe
enkelvoudige as gecombineerde groepen van ongever 27 learlingen. De
tussenliggende  school  heeft dleen enkelvoudige groepen en een gemiddede
groepsgrootte van 26 leerlingen, waarbij grote verschillen tussen de groepen bestaan;
groepsgroottes variéren van 22 tot 34 (dleen 's middags).

Scholen met een laag leerlinggewicht

Deze scholen liggen verspreid over het land en over dad en platdand. De grootste
school (bijna 400 leerlingen) verkeart in de reatief gungige omdtandigheid: ds ‘witte
school in een grote stad profiteert zij van extra middden die op gemeentelijk niveau
aan onderwijs worden besteed, ze heeft een bestuur dat flexibel met formatie omgaet,
de school heeft een wachtlijst en daardoor een constante nstroom van leerlingen en
maakt onderdedl uit van een Weer Samen Naar School-samenwerkingsverband met
een laag verwijzinggpercentage waardoor & meer middelen te besteden zijn. De
groepsgrootte in dle (bovenbouw)groepen is daardoor vrij stabid; in eke groep (van
ek leerjaar twee padlelgroepen) ongeveer 25. Op twee andere scholen in deze
categorie zijn weer hed wissdende groepsgroottes te zien, die serk afhankdijk zijn
van de 'toevdlige indroom. Zijn e minder dan +/- 34 kinderen in een legrjaar dan
komen ze met dlen in én groep (eventued wordt deze groep op bepadde dagdeen
nog geslitst), zijn het e meer dan worden er twee groepen gemaskt. Hierdoor
ontsaan verschillen van 10 leerlingen per groep (op een van deze scholen
bijvoorbeeld 22 tegenover 32). Op een Vrije School die in deze categorie vat is de
dtuatie in de eerste hdft van het schooljaar anders dan in de tweede helft. Na de kerst
zijn er in periodes met 'hoofdvakken' vier grogpen (van ongeveer 19 learlingen) en in
andere periodes drie.

Samenvattend vat een aantal punten op. Op de meeste scholen zijn groepsgroottes
derk ahankelijk van toevalige instroom. Door de manier waarop de formaie
berekend wordt (lineair gebaseerd op totad aantad leerlingen van 47 jaar en 8 jaar en
ouder) en de wens van scholen om met zo weinig mogdijk combinatiegroepen te
werken ontstaan er dtuaties waarin binnen scholen groepsgroottes zeer  derk
uiteenlopen. Vaak wordt - op organisatorische en onderwijskundige gronden - de
voorkeur gegeven aan een grote enkelvoudige groep ten opzichte van een iets kleinere
combinatie. Wanneer de enkelvoudige (jaar)groep te groot wordt, wordt die groep
gesplitst, waardoor twee kleine enkelvoudige groepen ontstaan. Bij de jaarlijkse
verdding van leerkrachten over groepen wordt vask rekening gehouden met het
awissden van grote, kleine, makkelijke en moelijke groepen voor de leerkrachten.
Leerlingen ztten echter vaak jaren achter ekaar in dezefde kleine, grote,
enkelvoudige of gecombineerde groep.
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5.2  Leerkrachten en groepen

In de gesprekken is verder ingegaan op het verdelen van leerkrachten over groepen en
in verband daarmee op specifieke aspecten van het lesgeven in de bovenbouw en
kenmerken van bovenbouwleerkrachten.

Op dle scholen vinden in het voorjaar besprekingen plaats over de verdeling van
groepen en de inzet van leerkrachten in het daaropvolgende schooljaar. Leerkrachten
maken individued, meestd mondding, soms tijdens het functioneringsgesorek,
duidelijk wat hun voorkeur heeft. Soms mag ook aangegeven wat men absoluut niet
wil waardoor de schoolleiding wat spedruimte in het grijze gebied tussen wel en niet
gewenst hesft.

Alle leerkrachten die aan de gesprekken dednamen waren reddlijk tevreden met hun
huidige groep. Op twee scholen na wordt op ale scholen gesigndeerd dat de spoeling
in de bovenbouw wel steeds dunner wordt, de groep leerkrachten die binnen een
school de voorkeur geeft aan een bovenbouwgroep of geen voorkeur hesft wordt
Steeds kleiner. Dit wordt door de bovenbouwleerkrachten wel as een druk ervaren, as
je het eenmad goed of reddijk doet binnen de bovenbouw kom je er bijna niet meer
uit. Soms wordt de druk die leerkrachten zelf voelen nog versterkt door collegas en/of
de schoolleiding, die er op sommige scholen automatisch van uitgast dat zon
leerkracht wel bereid is om de moalijkste (inva)klussen op zich te nemen. Ook het
ontbreken van invdlers die in de bovenbouw Uit de voeten kunnen spedt daarin een
grote rol. ADV van bovenbouwleerkrachten kan moeilijk of niet worden vervuld,
bovenbouwleerkrachten met een codrdinerende tagk (ICT- of bouwcodrdinator)
kunnen daarvoor moellijk worden vrijgeroosterd ook d is daarvoor soms wel wat
formeatie beschikbaer.

Binnen de egen sthool zijn e op bijna eke shool wd  huidige
bovenbouwleerkrachten die ook eens groep 3 of 4, maar hed zelden 1 of 2, ambiéren
maar nauweijks onderbouwleerkrachten die wel eens een groep 5 of 6, laat staan een
groep 7 of 8, willen. De ambitie om (weer) eens een onderbouwgroep te hebben wordt
niet door ale bovenbouwleerkrachten uitgesproken. Binnen de bovenbouwgroepen
wordt groep 8, en in toenemende mate ook groep 7, as aanmerkdijk zwaarder
aangeduid dan de groepen 5 en 6. Op de vraag naar verschillen tussen bouwen en
groepen en daarbij behorende kwaliteiten van leerkrachten werden uiteenlopende
antwoorden gegeven. Op een aanta scholen werd opgemerkt dat er natuurlijk wel
verschillen zijn maar dat e meer overeenkomsten zijn. Elke leerkracht moet een
bepaalde basishouding hebben ten aanzien van kinderen en onderwijs. Er wordt
gesproken over het kunnen omgaan met verschillen tussen kinderen, respect hebben
voor kinderen, lol hebben in kindeen en lesgeven, het hebben van
inlevingsvermogen, reativeringsvermogen, flexibiliteit en humor.  Specifiek voor de
bovenbouw worden genoemd:
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- Het kunnen omgaan met beginnende puberteit; medeeerlingen worden steeds
belangrijker maar daarmee ook verliefdheden, conflicten en grogpsvorming.

- Het kunnen omgaan met een groeiende mondigheid; ook onderbouwleerlingen
worden mondiger (‘ook een kiein rotkleutertje van vier kan het bloed onder je
nagels vandaan halen) maar in de bovenbouw moet je er as leerkracht anders
mee omgaan. Enerzijds moet je discusses en moellijke vragen niet uit de weg
gaan, maar anderzijds moet je je we bewust blijven van je podtie as
leerkracht.

- Het kunnen aanbieden van ‘wereldoriénterende vakken'; met deze vakken kun
je dleen goed uit de voeten as je een brede beanggdling en een goede
adgemene ontwikkding hebt omdat je niet kunt volstaan met het adleen maar
klakkeloos volgen van een methode, je moet er iets van jezdf inleggen om
kinderen te boeien, zeker wanneer ze in de hogere groepen komen.

Hoewd het voor dle grogpen van beang wordt gevonden dat je uitgaat van de

behoeften van het individude kind en aanduit bij de beevingswerdd verschuift het

uitgangspunt toch voor een ded naar het (sub)groepsniveau. Bij het beschrijven van
de gspecifieke vaardigheden die je ads bovenbouwleerkracht nodig hebt worden de
termen ‘balans en "breekpunt’ genoemd.

'Aan de ene kant heb je overwicht nodig, maar ook een soort houding van ik heb jullie
wat te brengen, kinderen moeten aan de leerkracht merken dat je iets in huis hebt
waardoor wij (de kinderen) weer een stapje verder komen. Kinderen voelen ook aan
of leerkrachten daarin stevig in hun schoenen staan. Op dat breekpunt kun je het als
leerkracht wel kunnen brengen maar dan heb je ook nog een klas nodig die het wil

ontvangen.'

'Die balans is wel één van de essentié¢le dingen die het anders maakt om bovenbouw
dan om onderbouw leerkracht te zijn. Omdat ik denk dat je in de onderbouw
automatisch meer boven de kinderen staat. Hoe ouder ze zijn hoe gewiekster ze zijn
om jou onderuit te krijgen, dat doen ze niet altijd. Je moet alleen altijd een stapje
verder kunnen kijken dan zij. Bij jongere kinderen is dat makkelijker dan bij oudere
kinderen.'

Op de vraag of én van beide bouwen zwaarder is, of gewoon anders, wordt door
leerkrachten hed verschillend geantwoord. Alledrie de antwoorden komen voor en
hangen niet duiddijk samen met de voorkeur voor een bepaalde bouw. Wat de
bovenbouw zwaar maakt is de grotere tijdsbesteding die nodig is bij voorbereiding en
correctie, deds doordat je gewoon meer leerlingen hebt, maar ook doordat er in de
bovenbouw 'meer leerstof doorheen gaat in minder tijd' waardoor je dus meer moet
voorbereiden.
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Toegenomen mondighed komt zods gezegd overd voor, maar voord het
discusseren om het discusseren wat oudere leerlingen eindeloos vol kunnen houden -
een ruzie tusen learlingen  vergeten  onderbouwleerlingen  ved sndler  dan
bovenbouwlearlingen - is voor sommige bovenbouwleerkrachten ook reden om de
bovenbouw ds zwaarder te kwalificeren.

Wat de bovenbouw nu zwaarder magkt dan vroeger is de toename van het aantd
niveaus in ce groep waardoor je intendever bezig bent. De tijd dat je een krantje kon
lezen ds de learlingen aan het werk waren is voorbij. Qua intendgteit van het werk
onder schooltijd zijn de beide bouwen gdijkwaardiger geworden. Verschillende
leerkrachten met een duiddlijke voorkeur voor de bovenbouw geven wel aan na een
dagje onderbouw aanmerkelijk vermoeider te zijn dan na een bovenbouwdag. Deze
leerkrachten ervaren de onderbouw als zwaarder dan de bovenbouw. Ze hebben het
gevoel minder vat te hebben op jongere kinderen omdat ze verbaa en verstanddlijk
nog minder ver ontwikkdd zjn. Ook ondewijsnhouddijk zijn e argumenten
waaom mensen de onderbouw zZwaar noemen. men ziet een  grote
verantwoordelijkheid in het aanleren van basde vaardigheden en het observeren,
toetsen en diagnogticeren van jonge kinderen wordt gezien as een zware taak. Verder
heeft men in de onderbouw het aanta apate leerlijnen zien grogen, wat een
aanmerkelijke taekverzwaring met zich meebracht.

53 Doden en resultaten

Wat betreft de doden die men met kinderen wil bereiken daat zdfgtandigheid en
verantwoorddijkheid hoog in het vaandd. Op negen van de tien scholen werd dit
aspect genoemd. Met het oog op het voortgezet onderwijs wordt het zefstandig werk
kunnen plannen, weten wat je moet doen ds je er niet meteen uitkomt, zelf problemen
oplossen - zowd cognitieve ds socide problemen - van groot beang geacht.
Daanaast is heat zdfdandig kunnen werken van learlingen noodzekdijk om
onderwijs-op-maat aan te kunnen bieden in de groep. Voor bijna ale deenemers aan
de gesprekken geldt dat er geen tot zeer weinig inzet is van extra handen in de groep
in bovenbouwgroepen, niet door assstenten maar ook ondersteuning door anderen
komt dechts zeer gporadisch voor. De leerkracht moet het onderwijs zdf zo
organiseren dat er tijd ontstast om leerlingen op maat te ondersteunen. Op een enkele
school geeft men aan dat de schoolbevolking van die school niet in daat is om
zdfgandig te werken. Dit lijkt echter een kwestie van gewoontes omdat andere
leerkrachten op qua populatie vergdijkbare scholen aangeven dat het zdfgandig
werken een aanta jaar geleden ook op hun school een vergelegen dod leek. Kinderen
geken hun vinger d op ds de uitleg nog niet eens was afgerond. Gezamenlijke inzet
in dle leerjaren heeft daarin verandering gebracht.
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Een ander ved genoemd cluster van doden ligt op het sociad-emotionde viak.
Hieronder worden verschillende zaken geva: op school thuis voden en velighed
ervaren, aandacht voor waarden, normen, omgangsregels en identiteit, weerbaarheid,
respect hebben en kunnen omgaan met verschillen en samenwerken.

Een derde dod is het meegeven van een postieve, open houding ten opzichte van
leren, ontwikkeling en school. Hed indrumented worden hieronder zaken genoemd
zods het leren huiswerk maken, presenteren en Suderen, meer absract wordt
genoemd het hebben van een open vizier voor de werdld om je heen, interesse hebben
voor alerlei onderwerpen en idegén.

Door enkede leerkrachten worden expliciete 'kennisdoelen’ (leerstof beheersen,
kennisoverdracht, tekstbegrip, basiskennis in de bassvaardigheden, kerndoden). Dit
wordt niet door iedereen genoemd, sommige vonden dat te voor de hand liggend,
anderen vonden de andere doelen belangrijker. Op vier van de tien scholen gaven én
of meer leerkrachten aan de nadruk die op hun school op het kennisaspect - meedtd in
schriftelijke vorm en volgens de methode - ligt (wel eens) te groot te vinden waardoor
er te wenig tijd en aandacht was voor andere ontwikkelingsgebieden. Overigens werd
door hijna dle leerkrachten het bedang van het aanduiten bij taenten, vermogens,
behoeften van kinderen aangegeven.

Wa scholen vervolgens doen om deze doelen te berelken is hed erg uiteenlopend,
hoe concreter er naar gevraagd wordt hoe meer antwoorden uit ekaar gaan lopen. Het
bevorderen van zdfgandig werken betekent voor de ene leerkracht/school dat
leerlingen een kwartier na de uitleg geen vragen mogen ddlen, voor de ander
betekent het het werken met een weektaak, waarbij leerlingen zelf voor de hele week
het werk moeten plannen en zdfdandig - met benodigde ingructiemomenten -
uitvoeren. Reddijke overeengemming is e wd in de aanpak van de indructie eerst
klasskad dlemaa hetzdfde, dan sngpt ongeveer de helft het, daarna in een groepje
extraingructie, en wie het dan nog niet snapt wordt individued gehol pen.

De sociaa-emotionde problematiek wordt op een enkele school preventief aangepakt
door het gebruik van een methode die regelmatig gebruikt wordt. Daarnaast zijn er
scholen die kiezen voor scholing en/of begdeding op dit teren, het
professondiseren van het overblijven - een periode waarin ved problemen tot uiting
komen -, het intensveren van het contact met de ouders, het structured afnemen van
de schoolvragenlijss in de hoogste groepen waardoor e een vaststaand
ggnderingsmoment is of het dtructureren van het onderwijs waardoor er meer rust in
school komt. Andere scholen zoeken nog naar een haal bare handelswijze.

Of de doelen bereikt worden blijft wat betreft sommige doelen onzeker. Ten aanzien
van zdfgandigheid en een podtieve houding ten opzichte van leren kan men dleen
een gevoed weergeven. Maar ook wanneer verder ingegaan wordt op cognitieve
prestaties van kinderen aan het eind en begin van de bovenbouwperiode verschillen
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daarover de meningen van de verschillende leerkrachten binnen een school op
verschillende scholen.

Ten aanzien van het bereikte uitstroomniveau geven de meeste leerkrachten aan dat
dat vrij sabid is. Van de leerkrachten die iets konden zeggen over de ontwikkding in
de afgelopen 5 jaar (3 leerkrachten waren nog maar zeer kort op de school werkzaam)
was ongeveer 65% van mening dat e geen gijging of daing was. Het niveau bij het
begin van groep 5, het niveau van lerlingen die uit de onderbouw komen is volgens
iets minder dan 60% van de leerkrachten dabid. Ten aanzien van het niveau
(cognitief en sociad-emotioned loopt hier door ekaar) van lerlingen die in groep 1
indromen is men minder optimidisch, volgens 60% van de leerkrachten die hier een
uitsoraak over konden doen (meestal gebaseerd op wat zij van onderbouwcollegas
horen) gaat dit achteruit. Hier wijzen enkele leerkrachten op een tweedding met aan
de ene kant leerlingen die op jonge leeftijd a meer kunnen dan vroeger en aan de
andere kant kinderen die een deeds grotere achterstand gaan vertonen. Ook op
sociaal-emotioned ziet men een neergaande tendens in de eigen groep. Op enkeen
scholen wordt geopperd dat dles wat er in het kader van klassenverklening in de
onderbouw is gebeurd een soort compensatie is voor veranderingen in het niveau
(zowd cognitief ds qua gedrag) van de insromende kinderen waardoor het
uiteinddijke niveau end groep 4 gdijk is gebleven. Voor dle ontwikkeingen gddt
dat men het idee zelden hard kon maken en dat e binnen de scholen vask
tegengestelde meningen waren.

Over wat deze ontwikkelingen, en dlerlel andere aspecten van het werk, betekenen
voor de eigen ‘werkvreugd' is men verdedd: voor 12 van de 29 respondenten is er de
laatste jaren weinig veranderd, vier respondenten geven een duidelijke neergaande lijn
aan, zes een wissdlend bedd en zeven een opgaande lijn. Bekijken we deze laatste
Zzeven wat meer in detall dan vat op dat dat, op een enkde uitzondering, leerkrachten
zijn die de laaste jaren directietaken hebben gekregen en geen eigen groep meer
hebben of jonge leerkrachten die het eerste jaar op hun (postief ingestelde) school
achter de rug hebben, daar tevreden op terugkijken, ambitieus zijn, andere taken
hebben dan dleen lesgevende taken en toekomstplannen hebben. Als todichting bij
een neergaande lijn wordt bijvoorbedd gezegd: 'Tk kom steeds meer op een andere
plek te staan als leerkracht, ik ben steeds minder aan het leren leren en steeds meer
bezig met waarden en normen, dat vind ik jammer, daar moet meer evenwicht in
zitten." Ook zien leerkrachten in omstandigheden op schoolniveau, onenigheid en het
ontbreken van saamhorigheid in het team, ontbreken van open communicatie,
afwezige of incgpabde schoolleiding, oorzask van een neergaande lijn. Verschillende
leerkrachten maken meding van een 'dip. Deze hangt soms gek samen met
persoonlijke omstandigheden maar is bij sommige ook geegen in een combindie van
perfectionisme en het accepteren dat niet ales gaat zods je graag zou willen. 'Je voelt
je machteloos als wat je de ene dag hebt opgebouwd de volgende dag weer is gezakt
naar niveau -10 ... Ik ben mezelf gaan beschermen, heb wat meer afstand genomen.'
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54  Problemenin de praktijk

Wat ervaren leerkrachten ds grootste problemen bij hun werk in de bovenbouw, wat
doen ze daar momented aan en wat zou er in hun ogen in de toekomst moeten
gebeuren?

Ved leerkrachten onderschrijven de principes van adaptief onderwijs, onderwijs-op-
maat of andere termen van die drekking. De noodzask leerlingen zoved mogdijk
naar behoeften les te geven wordt wvrij adgemeen gezien, zeker omdat zo
langzamerhand kinderen die vroeger verwezen zouden zjn naar het Speciad
bassonderwijs in de bovenbouw terechtkomen, waardoor het onmogdijk wordt de
leerlingen dlemad op én niveau te houden. 'Je hebt de problemen nog wel, maar
niet de handen, dus je moet met de middelen die er zijn hap snap overal iets weg
halen zodat je het kind toch de hulp kunt geven die het nodig heeft." Deze insroom
maskt die opgave ook steeds moellijker in de ogen van de leerkrachten. Voor ved
leerkrachten komt daar de toenemende sociad-emotionde problematiek van
leerlingen bij. Enkele leerkrachten geven aan met leerproblematiek goed uit de \oeten
te kunnen, er een uitdaging in te zien om dles uit de kast te hden en uiteinddijk toch
het punt te bereken waarop de leerling het snapt. Met gedragsproblematiek ligt dat
anders, gededtdijk omdat men het idee heeft de kennis te missen over wat je zou
kunnen doen en voor een ander ded omdat je er as leerkracht ved minder vat op
hebt. Wat je de ene dag hebt berekt kan de volgende dag weer tenietgedaan zijn
bijvoorbeddd door de thuisstuatie Meer dan bij leerproblemen geven enkele
leerkrachten aan bij gedragsproblemen het idee te hebben dat je zef deds
verantwoorddijk bent voor het optreden van een gedragsprobleem, door jouw gedrag,
door de manier waarop jij je klas en je lessen organiseert, roep je soms gedrag van
leerlingen op. Leerproblemen lijken meer in het hoofd van de lerling te ztten, die
kun je anadyseren, begrijpen en oplossen, daar heb je vat op. Gedragsproblemen
bei nvloeden bovendien ved sterker de rest van de groep dan leerproblemen.

Ved leerkrachten evaren een overladen programma. Landdijke overhed en
maatschappij legt de school steeds meer taken/lesstof op waardoor er weinig
tijd/ruimte is voor ‘vrije invulling. Ook heeft men het idee dat dles (lestof,
methoden, toetsen) steeds gestructureerder wordt, te gestructureerd, je kunt niets meer
buiten de methode doen, om ales & te krijgen moet je door. Jonge leerkrachten
ervaren dit probleem nog serker dan oudere. Ouderen laten soms makkelijker op
grond van evaring of het vermogen te relativeren een onderded ztten (ik kijk de
toets door en als ik denk dat dat wel zal lukken behandel ik bepaalde dingen niet)).
Overigens zoekt men ook steeds naar structuur as het gaat om het behapbaar houden
van de complexe combinatie van leerstof, gedraggproblematiek, eigen leerlijnen en
elgen programmas.
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Andere problemen die ervaren worden zoads ruimtegebrek, werkdruk en afhemend
contact met ouders hangen sterk samen met bovengenoemde drie meest genoemde
problemen. Ruimtegebrek ervaart men bijvoorbedd wanneer men as middd om
onderwijs-op-maet te kunnen geven kiest voor een indructietafd. Omdat lokden daar
niet op berekend zijn - en op sommige scholen gewoon vol zijn met 30 leerlingen of
meer - is wenig plaats voor. Ook bij het verder uitwerken van het gebruik van
computers ervaart men problemen wat betreft de ruimte. Ook hiervoor geldt dat de
mate waarin men een probleem ervaart afhangt van de keuzes die een school maakt en
de mogdijkheden die men heft.

Werkdruk en tijdgebrek ervaat men zowe binnen as buiten ledtijd en zowd
kwantitatief as kwadlitatief. Binnen de ledtijd heeft dit met de overladenheid van het
programma te maken, men ervaart druk om de stof af te krijgen, maar ook met het
gevoel nooit toe te kunnen komen aan het goed aanbieden van onderwijs-op-maat
voor dle leerlingen. Buiten letijd heeft het met correctie en voorbereiding te maken,
maar ook met de (as opgelegd ervaren) noodzaak om dles op te moeten schrijven, de
toegenomen hoevedheid toetsen en de daaropvolgende noodzask de uitkomsten te
andyseren, handdingsplannen te maken, deze uit te voeren en te evdueren.
Overigens melden leerkrachten ook op een dedl van de scholen door de toename van
het evdueren, het expliciteren van het handden tot kwaliteitsverbetering te zjn
gekomen. Ook wordt opgemerkt dat een ded van de leerkrachten, mede door
onvoldoende vaardigheild met geautomatisserde programmas nog meer tijd dan
noodzakdijk kwijt is met het andyseren en registreren van toetsen. Nascholing wordt
evaen ds inefficént en ved te breed voor het leren toepassen van rdatief
eenvoudige vaardigheden die men moet kunnen beheersen.

Ten aanzien van de toegenomen evaudiedruk ervaat men niet dleen het fatdijk
registreren en opschrijven van toetsgegevens en handdingsplannen - waarmee tijd is
gemoeld - ds probleem, ook het gevod dit ales te doen ds verantwoording van het
handelen is een punt wat op enkele scholen irritatie opwekt. Men geeft aan teved te
moeten verantwoorden aan ouders, collegas, directie, bestuur en overhed. De
toegenomen verantwoordingsplicht wordt aangestuurd door de landelijke overheid en
gecontroleerd door de ingpecteur, directie en bestuur voeren uit wat hun van bovenaf
wordt opgelegd.

Wegens de individued gevodde werkdruk komt het teamfunctioneren op sommige
scholen onder druk te staan. Er is geen tijd en ruimte meer voor intermensdijke
relaties, collegas zijn onbekenden en e ontstaat een klaagsfeer. Het uitvdlen van
collegas heeft negatieve gevolgen voor de anderen, waardoor men in een Spirad
terechtkomt.

Kortom; door de overladenheid van het programma en de toegenomen evauatiedruk
is de 'leukigheid, de smeui gheid, de smaak die het onderwijs moet geven' we een
beetje verdwenen. 'lets van de flower-power mag wel weer terug.’
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In samenhang met de toegenomen gedragsproblemen van leerlingen sgndeart men
ook een anemende deun en inzet van ouders, zowed in leterlijke ds in
overdrachtdlijke zin. Dat het moeilijker is om ouders op schoal in te zetten geldt voor
bijna elke school. Problemen met ouders (de ‘patat-en-cola-generai€ die is
opgegroeid in de ‘vrijheid-blijheid-maatschappij’) die de opvoeding van hun kinderen
verwaarlozen, zich weinig aantrekken van school, kinderen achterlaten bij ‘oma-van
wie-dlesmag en hun kinderen niet helpen bij schoolwerk spelen niet op dle scholen
in geijke mate. Overigens verschillen leerkrachten behoorlijk in hun ideeén over het
antwoord van de school op dergdlijke tendensen. Extreem gezegd zijn er leerkrachten
die zeggen dat de school in dienst staat van de maatschappij en zich daaraan aan moet
passen, dit leidt dan tot initigtieven as de Brede School. Aan de andere kant staat een
groep leerkrachten die niet ‘op wil draaien voor het feit dat steeds meer ouders allebei
gaan werken en hun kind om half 8 kwijt moeten'. Bij het eerste extreem hoort een
uitspragk as 'de neiging alles te overleggen en te onderhandelen met kinderen leidt
ertoe dat ze teveel problemen op hun nek krijgen’, bij het andere extreem past
'kinderen worden steeds lastiger en brutaler'en 'het toppunt vind ik dat wij begeleid
moeten worden in hoe we kinderen moeten opvangen, de problemen liggen bij de
ouders, laten ze die maar eens gaan heropvoeden'.

5.5  Huidige en toekomstige oplossingen

Een aantd oplossngen die men zdf nu d inzet voor de gesgndearde problemen zjn
d an de orde geweest. Het verder uitwerken van het zefdandig werken van
leerlingen is daar een voorbedd van, evends het werken met een indructietafe.
Meestd gaat het om oplossingen die men school-, of bouwbreed invoert. Op enkele
scholen gaven individude leerkrachten aan zdf een aanpak te gebruiken die dleen in
de eigen klas aan de orde is. Een school- of bouwbrede aanpak heeft echter de
voorkeur op de meeste scholen, hoewe het vinden en invoeren van een dergdijke
aanpak ved energie vraagt. Het op één lijn brengen van het spellingsonderwijs heeft
bijvoorbeeld op een school bewezen resultaat te hebben, niet aleen op de resultaten
van leerlingen wat spelling betreft maar er bleek ook door de eensgezinde aanpak
meer rust in de groepen te ontdaan, leerlingen wisten beter waar ze aan toe waren.
Ten aanzien van de aanpak van de gedragsproblematiek verschillen scholen meer dan
ten aanzien van problemen die te maken hebben met onderwijs-op-maat. Voor de
gedragsproblematiek zijn ved scholen zoekend, per school wordt gezocht naar een
aanpak die men passend en hadbaar vindt. Een dructurde en preventieve aanpak is
het meest gewenst maar wordt door sommige scholen te tijdrovend genoemd. Vaak
gaat het dan om een methode die regdmatig, soms eke dag, een hdf uur kost en
waarbij werkvormen en onderwerpen aan de orde komen die de leerkracht niet liggen
of voor een klas, volgens de leerkracht, niet aan de orde zjn. Eigenlijk zouden,
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volgens én respondent, dlerlel sociad-emotionde aspecten gei ntegreerd moeten zijn
in bijvoorbedld de tadlles, bij het schrijven van een verhad kan je bijvoorbeeld kiezen
voor het onderwerp pesten. De indructie en nabespreking zouden zich dan niet aleen
op de vorm maar ook op de inhoud van de task moeten richten. Om gedrags- en
leerproblemen op latere legftijd te voorkomen hebben ved scholen de laatste jaren
ook hun onderwijs (met name in de laagste twee groepen) aangepast. Ook het
aanddlen van een leerkracht die een specidisatie heeft op het gebied van sociad-
emotionedle ontwikkding en gedragoroblemen is genoemd ds (ded van een)
oplossing.

Oplossingen voor werkdruk en tijdsbesteding zijn zeer divers, individude
leerkrachten daan op bass van ervaring en resultaten van leerlingen soms bepaalde
onderdelen over, door het inzetten van een conciérge of adminidtratieve kracht voor
ondersteunende werkzaamheden kunnen leerkrachten op enkele scholen zich beter
concentreren op hun onderwijstagk, door het maken van keuzes ten aanzien van de
inzet van formatie worden dructured of op ad hoc basis groepen klein gehouden en
leerkrachten ontlast.

Vervolgens komt de vraag aan de orde welke maatregelen met het oog op de toekomst
genomen zouden moeten worden. Op dle scholen worden zaken genoemd die te
maken hebben met personed en formatie. Niet het verkleinen van de groepen staat
dan bovenaan, maar enerzijds het inzetten van een onderwijsassstent in de groep en
anderzijds het beschikbaar hebben van een ‘'vliegende keep'. Heb je bijvoorbeeld 8
bovenbouwgroepen dan zou je 9 fulltime leerkrachten moeten hebben om het
mogdlijk te maken om ds leerkracht makkelijker vrijgeroosterd te kunnen worden
voor ICT- of codrdinatietaken, om ADV te vervullen of om ziekte op te vangen. Een
onderwijsassgtent, of onderwijsondersteunend personed zoals een conciérge kan de
leerkracht ontlasten door de taken over te nemen waar een leerkracht niet voor is
opgded, waardoor de leerkracht zich kan concentreren op zijn/haar eigenlijke taken.

Op driekwart van de scholen is men van mening dat e aan de binnen-, de buitenkant
en de inrichting van het schoolgebouw iets zou moeten gebeuren. Voor
bovenbouwleerlingen hebben schoolpleinen vagk weinig te bieden, binnen is er
welnig ruimte om rustig in groepjes te werken, om een indructietafed neer te zetten of
computers te plaatsen.

Ook leermiddelen en methodes worden genoemd. Voor de 'gewone reken of
taadlmethode is genoeg geld, maar er is meer nodig dan de reguliere methodes voor de
bassvaardigheden. Zeker in de hoogste bovenbouwgroepen waar leerkrachten soms
moeite hebben om leerlingen gemotiveerd te houden zou het makkdijker moeten zijn
om aan actued, gevarieerd lesmateriad te komen, zowd in traditionde vorm op
papier dsin de vorm van software.
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Nadat leerkrachten zelf, toegesneden op hun eigen Stuatie, noodzakelijke maatregelen
konden noemen is hen gevraagd waarde toe te kennen aan ruim 20 maatregelen die
opgesomd waren op basis van gegevens uit eerdere fases van het onderzoek Eerst is
hen gevraagd in het totad 10 punten (=schaarse middelen) te verdden over de
genoemde maatregelen, daarna 100 punten (=ruimere middelen). Vervolgens moesten
ze hun keuze todlichten. In tabel 5.1 worden de puntenverdeingen weergegeven.

Tabel 5.1 Toegekend aantal punten per maatregel

Maatregelen 10 (x10) 100
Kleinere klassen in de bovenbouw 185 180
Extrahanden in de klas (extraleerkracht) in de bovenbouw 5,6 46
Inzet onderwijsassistent in de bovenbouw 103 100
Inzet van (meer) vakleerkrachten in de bovenbouw 94 82
Meer formatie voor de onderbouw 26 15
Bekostiging programma voor- en vroegschool se educatie (bijvoorbeeld Piramide

of Kaleidoscoop) 03 10
Meer uren interne begeleiding in de bovenbouw 338 51
Meer uren voor remedial teaching in de bovenbouw 82 8,6
Andere maatregelen in het kader van |leerlingenzorg (bijvoorbeeld voor de opzet

van een hulpklas) 18 22
Andere maatregelen in het kader van bestrijding (taal)achterstanden (bijvoorbeeld

voor NT2, oalt) 06 24
Meer uren voor codrdinatie/schoolleiding 09 05
Werving leerkrachten 18 37
Meer mogelijkheden om L10O's en andere stagiairesin te zetten en te begeleiden 09 24
Salarisverhoging voor alle leerkrachten 26 2,7
Beloningsdifferentiatie voor leerkrachten 24 18
Scholing van leerkrachten 29 34
L eermiddel en/methoden 5,6 40
Orthotheek 21 17
Computers hardware 35 34
Computers software 18 22
Gebouw 35 40
Onderwijsondersteunend personeel (bijvoorbeeld voor een conciérge) 6,5 4.7
Schoonmaken 35 32
Anders, namdlijk ... 09 09

Uit tabel 5.1 blijkt dat, wanneer men 10 punten te verdelen had, de maatregelen die te
maken hebben met formatie, rechtstreeks voor de groepen, kleinere groepen, extra
groeps- en vakleerkrachten en assgenten ruim 40% van de punten krijgen.
Maatregelen die te maken hebben met leerlingenzorg krijgen nog ongeveer 15%. Het
onderwijsondersteunend personed en leermiddelen krijgen respectievdijk 7 en 6%
van de punten. Alle overige maetregelen blijven onder de 5%, we worden ze dlemad
zeker door één respondent genoemd. Had men 100 punten te verdelen, kon er meer
gedifferentieerd worden, dan neemt het gehed aan formatiemaatregden die
rechtstreeks aan de groepen besteed worden iets af, naar net 40%. Formatie voor
leerlingenzorg neemt toe naar ruim 18%. Ved leerkrachten geven aan dat de laatste
jaren de leerlingenzorg zich steeds verder toegelegd heeft op de onderbouw, soms is
er voor de bovenbouw helemaal geen tijd meer beschikbaar. Er is geen behoefte meer
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aan ved uren, maar in extreme gevalen zou er blijvend wel tijd beschikbaar moeten
blijven. Remedid teaching voor leerlingen uit hogere groepen lijkt een dubbe dod te
dienen: de betreffende learling krijgt intendeve aandacht en de bereffende
groepdeerkracht heeft meer tijd beschikbaar voor de andere leerlingen (de
middengroep). Dit argument wordt ook naar voren gebracht voor de invoering van
een hulpklas 'Kinderen met een eigen leerlijn die kunnen in een hulpklasje, dan kun
je met je eigen klas verder en dan hoef je niet elke minuut te verantwoorden wat je
met zo'n kind doet." Verder zijn er geen maatregelen die boven de 5% uitkomen. Als
concluse is hier te selen dat ds e beperkte middden zjn men die het liefs zou
besteden aan extra formatie in de bovenbouw, wanneer er meer zou zijn dan profiteert
de leerlingenzorg daar relatief meer van. Over de exacte besteding van extra formatie
in de bovenbouw is men zeer verdedd, kleinere groepen staan hier bovenaan terwijl
in andere fases van de groepsgesprekken een onderwijsassstent of de zogenaamde
Viiegende keep' meer bijva leek te hebben dan het verkleinen van de groepen.
Bovendien is men ook zeer verdedd over hoe klein klein is. In ved scholen, met een
gemiddeld tot laag leerlinggewicht wordt in eerste indantie ongeveer 20 genoemd,
maar komt men a praend op ongever 25 uit. Twintig is egenlijk niet nodig,
financide middden die nodig zouden zijn om de groepen zo klein te maken kunnen
beter anders besteed worden. Dit geldt ook voor middden die nodig zouden zijn om
een extra grogpdeerkracht in de groep te hebben; aan een onderwijsassistent zouden
ze genoeg hebben en die is minder duur. Ook voor de groepsdynamica wordt 20 aan
de lage kant genoemd. Gevraagd naar de voordeen en de verwachte opbrengsten van
een kleinere groep worden genoemd:

- Er is meer gelegenheidd om in de les aandacht te besteden aan individude
leerling.

- Er isminder ruimtegebrek.

- Er zjn minder ordeversoringen omdat learlingen minder dicht op ekaar
zitten. Bovendien ztten in een klenere groep per definitie minder leerlingen
met problemen.

- Er is minder correctie- en voorbereidingstijd nodig. De meeste respondenten
zijn van mening dat het werken in de bovenbouw meer uren vraagt dan het
werken in de onderbouw. Met name het correctiewerk na de lestijd zorgt voor
het verschil in uren. Correctiewerk door een ander laten verrichten wordt niet
ds echt goede oplossing gezien omdat men dan het zicht op de vorderingen
van legrlingen verliest. Als het weoverwogen gebeurt (dleen bepadde
oefeningen, screening door de leerkracht na het nakijken, diagnose van
resultaten van leerlingen die onder de maat scoren) kan het een gededtdijke
verlichting van het werk betekenen.

- De omstandigheden om aan sociale vaardigheden te werken zijn beter.
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De maatregd beoningsdifferentiatie riep ved vragen en hed uiteenlopende
antwoorden op. Sommige leerkrachten hadden er helemaal nog niets over gehoord,
anderen hadden weinig idee van de recente stand van zaken, landdijk en binnen het
eigen bestuur. De meeste jonge leerkrachten zagen er wel wat in en hadden er dus
punten voor over, onder de ervaren leerkrachten waren er ook die er wel iets in zagen
maar ook die er hdemad niets in zagen. Vragen over wie bedissngsbevoegd is ten
aanzien van een beoning, op welke gronden gedifferentieerd zou moeten worden en
hoe iemand kon weten hoe je as leerkracht in je klas functioneert werden genoemd.
Voordanders meenden & een mogdijkheid in te zien om goede leerkrachten te
belonen voor gedaan werk, maar ook om niet goed functionerende leerkrachten te
motiveren om een stapje harder te lopen. Deze hoop werd door ervaren leerkrachten
op verschillende scholen de grond ingeboord door aan te geven dat die collega die om
5 voor haf 9 komt en om kwart over drie weggaat heus geen stapje harder gaat lopen
voor honderd euro per maand. Bovendien ga je iemand toch niet extra belonen die
gewoon zijn werk (goed) doet. In hun ogen moet e wd, in plaas van
beloningdifferentictie, iets anders gebeuren aan mensen die niet  optimad
functioneren. In het onderwijs is men hier ved te zacht geweest. Als je er geen lal in
hebt en je wilt je niet 100% inzetten kun je beter iets anders gaan doen, dat is beter
voor jezelf, de kinderen en de school. Collegas die de kantjes ervan a lopen zorgen
voor ved ergernis. Ook het moeten aannemen van mensen die egenlijk nigt bij je
school passen maar de enige sollicitant zijn bij een vacature is een bron van ergernis.

Ook over de werking van sdarisverhoging voor ale leerkrachten en maatregelen die
te maken hebben met de werving van leerkrachten (huisvesting, computer, bonus) was
verdeddheid. Jonge leerkrachten meenden over het agemeen dat een hoger sdaris
wel zou helpen om meer mensen op de Pabo's en in het onderwijs te krijgen. 'Salaris
is niet doorslaggevend, maar als je verschillende opties hebt kan het onderwijs nu wel
afvallen op het salaris.” De meeste meer ervaren leerkrachten dedlden deze mening
niet, de werkomgandigheden en het wek blijven immers gdijk en om in het
onderwijs stand te houden moet je wel bepaade ideden hebben. Die ideden moeten
ook de reden zijn dat je voor het onderwijs kiest (voor de rest van je leven). 'Geld is
een stimulans, maar geen goede stimulans.’ Bovendien ontstaat er een ongdijke
gtuatie ten opzichte van de mensen die nu d in het onderwijs werken en daar niet
dlele bonussen voor gehad hebben. Overigens noemden verschillende van de
jongere leerkrachten doorgroeimogeijkheden en bijbehorende beloning ook ds
belangrijk punt om het beroep aantrekkdijk te maken en houden, inclusef scholing
die je niet 's avonds en in het weekend hoeft te doen maar overdag terwijl iemand
anders jouw klas draat. Dit laatste wordt ook onderschreven door de ervaren
leerkrachten die scholing punten hebben toebeded d.
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5.6  Afronding

Op tien scholen is door midde van groepsgesprekken met bovenbouwleerkrachten

een bedld gevormd van het werk in de bovenbouw. Gesprekonderwerpen waren de

percepties van leerkrachten over hun werk, over bovenbouwleerlingen, veranderingen
in de tijd, onderscheid en overeenkomsten met de onderbouw, problemen en
oplossingen daarvoor.

Alle leerkrachten waren reddijk tevreden met de groep waarvoor zij op dit moment

verantwoordelijk zijn. Ongeveer én op de tien zag met betrekking tot het eigen

welzijn wel een neergaande lijn die onder andere te maken heeft met de volgende
gesgnaeerde ontwikkelingen:

- Het aantd verschillende (cognitieve) niveaus in de groep is toegenomen.

- Het aantad gedragsproblemen neemt toe, er is vaker sprake van kinderen met
een problematische sociad-emotionde  ontwikkding, ouders zetten zich
minder in voor school en voor de opvoeding van hun kinderen.

- De werk/tijdsdruk is toegenomen.

- De groep leerkrachten die in de bovenbouw kan/wil werken wordt Steeds
kleiner.

Niet dle leerkrachten ervaren deze ontwikkdingen ds problematisch en/of van
invioed op het eigen wdzijn. Op de meeste scholen wordt geprobeerd op de
gesgndearde ontwikkelingen antwoorden te vinden die de komende tijd nog verder
uitgebouwd kunnen en moeten worden. In hoofdstuk 7 worden de resultaten van de
groepsgesprekken in verband gebracht met de uitkomsten van de andere onderdelen
van dit onderzoek: de secundaire andyses op PRIMA- en ingpectie-bestanden, de
vragenlijst en het literatuuronderzoek.
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6 Resultaten van het vragenlijst-onderzoek

Na en naast de groepsgesprekken met bovenbouwleerkrachten op 10 scholen is in
maat 2002 een korte vragenlijst uitgezet om te onderzoeken in hoeverre de
uitkomsten van de gesprekken breed in het basisonderwijs ondersteund werden. Van
1229 leerkrachten van 299 scholen zijn vragenlijsten terugontvangen. In dit hoofdstuk
worden hiervan de resultaten beschreven. In het volgende en laatste hoofdstuk worden
de uitkomgten van de vragenlijst vergedeken met die van de groepsgesprekken, de
secundaire anadyses en het literatuuronderzoek.

6.1  Achtergrondgegevens van leerkrachten en groepen

Voor het beantwoorden van de onderzoeksvragen zijn zowed bovenbouw- as
onderbouwleerkrachten bevraagd. Van de zes vragenlijsten die naar elke school zijn
gestuurd mochten er maximaa twee door onderbouwleerkrachten worden ingevuld en
vier door bovenbouwleerkrachten. Aan eke leerkracht is gevraagd welke leerjaren er
in zijn/haar groep vertegenwoordigd waren. In tabe 6.1 zijn de meest voorkomende
groepen onderscheiden en is een ondesched gemaakt tussen onder- en
bovenbouwgroepen en daarbinnen tussen enkelvoudige en combinatiegroepen. Bij
combinaties met groepen uit verschillende bouwen is de rege gehanteerd dat wanneer
e evenved of meer bovenbouwgroepen in de combinatie vertegenwoordigd waren
deze bij de bovenbouw is gerekend. Uit tabel 6.1 is & te lezen dat e zods beoogd
ongeveer 2 keer zoved bovenbouwleerkrachten een vragenlijs hebben geretourneerd
as onderbouwleerkrachten. Toetsng van de verdding laat zien dat het percentage
bovenbouwleerkrachten op het gehedl ietste laag is (lager dan de beoogde 66,7%).
Vervolgens is gevraagd hoeved leerlingen de leerkracht op dit moment (=maart 2002)
in de groep heeft en of er sorake is van dubbd bezetting of splitang van de groep. De
resultaten zijn weergegeven in tabd 6.2, Wat betreft learlingaantd is er dleen een
ggnificant verschil tussen de enkevoudige onderbouwgroep en de enkelvoudige
bovenbouwgroep. Opvdlend is da bijna 30% van de enkdvoudige
onderbouwgroepen en bijna 40% van de gecombineerde onderbouwgroepen nog dtijd
27 of meer leerlingen tdt, waarvan ongeveer 10% meer dan 30 leerlingen. Bij de
bovenbouwgroepen ligt het percentage groepen van 27 of meer leerlingen ook rond de
40%. Ongeveer 15% van de bovenbouwgroepen telt meer dan 30 leerlingen.
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Tabel 6.1 Verdeling van leerkrachten (N=1220) naar groepen

Aantal Percentage

- Groepl 46 38
- Groep2 37 30
- Groep3 70 57
- Groep4 46 38
- Groep /2 174 143
- Groep 3/4 49 40
- Andere combinatie van uitsluitend of merendeel onderbouwgroepen 32 26
(bijvoorbeeld 1234, 123, 23, 234, 345)
Totaal aantal onderbouwgroepen 44 37,2
- Enkelvoudige onderbouwgroepen 199 16,3
- Gecombineerde onderbouwgroepen 255 20,9
- Groep5 95 7.8
- Groep6 0 74
- Groep7 132 10,8
- Groep8 141 116
- Groep4/5 22 18
- Groep5/6 69 57
- Groep 6/7 37 30
- Groep7/8 97 8,0
- Groep6/7/8 48 39
- Groep5/6/7/8 10 038
- Andere combinatie van uitsluitend of merendeel bovenbouwgroepen 25 20
(bijvoorbeeld 57, 58, 68, 567, 568, 456, 36, 35, 46)°

Totaal aantal bovenbouwgroepen 766 62,8
- Enkelvoudige bovenbouwgroepen 458 375
- Gecombineerde bovenbouwgroepen 308 25,2
Totaa aantal groepen 1220 100
a ook combinaties met een gelijk aantal onder- en bovenbouwgroepen zijn hier opgenomen

Tabel 6.2 Groepsgrootte, dubbel bezetting en splitsing (in %)

Aantal leerlingen Enkelvoudig  Combinatie Enkelvoudig  Combinatie Totaal
onderbouw  onderbouw  bovenbouw  bovenbouw
Minder dan 15 (1) 53 338 20 70 42
1518 (2) 116 9,7 85 10,7 98
19-22 (3) 30,0 189 171 14,0 188
23-26 (4) 258 282 30,1 29,7 289
27-30(5) 195 28,6 26,5 250 254
Meer dan 30 (6) 79 10,9 158 137 13,0
Gemiddelde categorie (sd) 3,66 (1,28) 4,01 (1,28 4,18 (1,25) 39%(141)  401(1,31)
Hele week zelfde 741 57,1 773 54,6

samenstelling enlesvan 1
groepsleerkracht tegelijk

Gedurende 1 of meer 38 214 59 29,7
dagdelen per week gesplitst
Gedurende 1 of meer 22 214 16,8 157

dagdelen per week les van
2 of meer personen tegelijk

In de tabel 6.3 zijn gegevens over de ledftijd en het gedacht van de respondenten
weergegeven, voor de totde groep en uitgesplitt naar bouw en enkevoudige of
combinatiegroep. Toetsng met behulp van een Chikwadraattoets wijst uit dat zowel
tussen leeftijd en het type groep ds tussen gedacht en het type groep een verband
bestaat. Bovenbouwleerkrachten zijn gemiddeld ouder dan onderbouwleerkrachten.
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Jonge leerkrachten worden met name ingezet in  onderbouw-combinatiegroepen.
Leerkrachten in de lesftijd tussen de 30 en 39 zijn in de minderheid. In de onderbouw,
zowd voor de enkelvoudige ads voor de combinatiegroep, is 90% of meer van de
leerkrachten vrouw, in de bovenbouw zijn in enkelvoudige grogpen meer mannen dan
vrouwen werkzaam.

Tabel 6.3 Leeftijd en geslacht van de respondenten (in %)

Enkelvoudig  Combinatie Enkelvoudig  Combinatie Totaal
onderbouw  onderbouw  bovenbouw  bovenbouw

Jonger dan 30 (1) 192 280 195 208 215
30-39jaar (2) 212 19,7 149 16,6 173
40-49 jaar (3) 338 339 A1 A1 340
50 en ouder (4) 258 185 315 28,6 271
Gemiddelde categorie (sd) 2,66 (1,06) 243(1,09) 2,78 (1,09) 2,70(1,10) 2,67 (1,09
Man 93 33 52,5 399 32,1
Vrouw 90,7 96,7 475 60,1 67,9

6.2  Ontwikkdingen in het basisonderwijs

In het onderwijs lijken zich een aantd ontwikkelingen voor te doen. Sommige
ontwikkelingen kunnen 'hard gemaskt worden met cijfers, zoads het grogend tekort
aan leerkrachten, voor andere ontwikkelingen is dat moeilijker. Om meer inzicht te
krijgen in de vraag in hoevere leerkrachten bepadde ontwikkelingen daadwerkdijk
egvaen en d dan niet problematisch vinden is hen gewraagd om voor 15
ontwikkelingen aan te geven of ze de ontwikkding herkennen op hun eigen school en,
zo ja, ds problematisch voor het onderwijs in de egen groep ervaren. De
antwoordcategorieén zijn ds volgt: ik herken het en ervaar het ds een probleem' (1),
ik herken het, maar ervaar het niet ds probleem'(2) of ik herken het niet' (3). In tabel
64 zijn de resltaten weergegeven uitgesplitd  naar onderbouw-  en
bovenbouwleerkrachten. In de laatste kolom is aangegeven of de antwoorden van
onderbouw- en bovenbouwleerkrachten van ekaar verschillen (getoett met een
Chikwadraattoets).

Uit de tabe is op te maken dat er zowe ontwikkelingen zijn die door een meerderheid
van de leerkrachten worden herkend maar niet as een probleem worden gezien, as
ontwikkelingen die herkend worden en een probleem vormen, ds niet herkende
ontwikkelingen. Niet herkend (door een meerderheld van de leerkrachten) zijn de
ontwikkelingen ‘leerlingen zijn deeds minder gel nteresseerd in schoal’, 'het gemiddeld
prestatieniveau van de leerlingen wordt steeds lager' en 'ouders zijn steeds minder
gel nteresseerd in en betrokken bij school'. Bij d deze ontwikkeingen wordt toch
steeds door ongeveer een kwart van de bovenbouwleerkrachten aangegeven dat zij het
wel  herkennen en ds een probleem evaren. Uitgesproken problematische
ontwikkelingen zjn 'schoolgebouwen zijn steeds minder berekend op modern, zch
ontwikkelend onderwijs en 'er is een groelend tekort aan groepdeerkrachten in de
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bovenbouw'. De andere ontwikkelingen worden - op een enkde uitzondering na -
door 40 a 50% van de bovenbouwleerkrachten en 30 a 40% van de
onderbouwleerkrachten  problematisch  gevonden. Door  bovenbouwleerkrachten
worden naast de ad genoemde ontwikkelingen ook vagk genoemd: het bijbenen van de
|CT-ontwikkeling, het groter worden van de groepen en de groeiende problemen van
beginnende |eerkrachten met bovenbouwgroepen.

Wanneer een ggnificantieniveau van 0,05 wordt gehanteerd blijkt er bij 8 van de 15
opgenomen ontwikkelingen een verschil tussen onder- en bovenbouwleerkrachten te
worden gevonden. Ook de optellingen van het aantd keren dat respectieveijk 1 en 3
is gescoord laten een verschil tussen onder- en  bovenbouwleerkrachten zien.
Lastsigenoemde geven van meer ontwikkdingen aan ze te herkennen en e een
probleem inte zien.

Tabel 6.4 Herkenning van ontwikkelingen door onder- en

bovenbouwleerkrachten
Onderbouw Bovenbouw Sign
1 2 3 1 2 3
a. Leerlingen worden steeds brutaler 2Bl 54 2 3 51 14 000
b. Oudersworden steeds veeleisender 24 63 13 28 62 11 040

c. De sociaal-culturele achtergronden van leerlingengaan 15 46 38 19 49 32 0,08
steeds meer uiteenlopen
d. De prestatieniveaus van leerlingen gaan steeds meer 35 51 15 42 44 14 003

uiteenlopen

e. Het gemiddeld prestatieniveau van de leerlingen wordt 16 16 68 24 21 54 000
steeds lager

f.  Leerlingen zijn steeds minder gei nteresseerd in school 8 8 & 23 18 59 000

g. Ouderszijn steeds minder gei nteresseerdinenbetrokken 21 15 64 2 2 5 000
bij school

h. Leerlingen worden steeds meer opgezadeld met 37 23 40 40 27 33 003
problemen en zorgen van volwassenen.

i. Eriseen groeiend tekort aan groepsleerkrachteninde 67 13 20 71 13 16 020

bovenbouw

j-  Er is een groeiend tekort aan ander personeel dan 44 15 42 43 17 41 051
groepsleerkrachten in de bovenbouw

k. Deklassen in de bovenbouw worden steeds groter 3 12 45 50 13 37 005

I.  Schoolgebouwen zijn steeds minder berekend op 66 14 20 66 15 19 0,72

modern, zich ontwikkelend onderwijs
m. DelCT-ontwikkeling kan moeilijk worden bijgebeend 48 30 22 55 26 19 012
n. Nieuwe leerkrachten hebben steeds meer moeitemet het 41 14 45 49 16 35 000
lesgeven in de bovenbouw

0. Debovenbouwleerkrachten vergrijzen 2 25 47 36 27 37 000
Aantal keer 'herkend en probleem’ 5,10 595 0,00
Aantal keer 'herkend en geen probleem'’ 391 416 006
Aantal keer 'niet herkend' 5,74 471 0,00

Het aantal problematische ontwikkelingen dat een leerkracht ondervindt kunnen
behave aan de bouw zoas in de tabe is gebeurd, ook gerdateerd worden aan
verschillende achtergrondkenmerken van de leerkracht, en de school en groep waar
hij/zij werkt. Individude achtergrondkenmerken zjn gedacht en leeftijd, kenmerken
van de school betreffen schoolgrootte en het gemiddeld leerlinggewicht op schooal,
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kenmerken van de groep zijn het learlingenaantd en het feit of de groep een
enkelvoudige of een combinatiegroep is. Alle genoemde kenmerken, behave de
combinatiegroep, laen dgnificante  samenhangen zien met  de  hoevedhead
ontwikkdingen die iemand herkent en problematisch vindt. Mannen zien meer
problemen dan vrouwen, de jongste leerkrachten zien de minge problemen en
leerkrachten in de categorie 40 tot 50 jaar de meeste. Leerkrachten op kleine scholen
zien de mingde problemen en learkrachten op <scholen met de meeste
onderwijsachterstanden zien de meeste problemen. Leerkrachten met 19 tot 22
leerlingen in de groep zien minder problemen dan leerkrachten van groepen met meer
dan 30 leerlingen.

De ontwikkdingen in vraag 3 kunnen getypeerd worden as agemene ontwikkdingen
die te maken hebben met omstandigheden waar een school mee te maken krijgt, zods
verschuivingen in  achtergronden van leerlingen. In de daaropvolgende vraag is
eveneens een  opsommingen van ontwikkdingen in de vorm van uitspraken
gepresenteerd met de vraag in hoeverre de uitspraken van togpassing zijn op de school
van de respondent (1=zeer van toepassng, 2=van toepassing, 3=een bedtje van
toepassing, 4=niet van toepassng). Dus hoe lager de score hoe meer de uitspragk van
toepassing wordt gevonden. Het betreft hier uitsoraken die te maken hebben met het
beleid rond Groepsgrootte en Kwaditeit. In tabed 6.5 worden gemiddelden en
dandaarddeviaties van de uitspraken gepresenteerd uitgesplitss naar onder- en
bovenbouwleerkrachten. In de laatste twee kolommen is & te lezen of er tussen beide
grogpen verschillen zijn. In de linker kolom is het dgnificantieniveau van de
vaiatie-andyse weergegeven en in de rechter de effectgrootte.  Bij een
gonificantieniveau van 0,05 laten 7 van de 17 uitgoraken een dgnificant verschil
tussen onder- en bovenbouwleerkrachten zien, 4 daarvan hebben bovendien een
effectgrootte die op of boven de 020 ligt. Opvdlend hiebij is dat
bovenbouwleerkrachten, meer dan onderbouwleerkrachten van mening zijn dat de
school in de afgeopen jaren meer tijd en geld heeft gekregen om in de onderbouw
onderwijs-op-maat te geven (a), dat er een ongewenste breuk is ontstaan tussen onder-
en bovenbouw wat betreft de mogdijkheden om onderwijs-op-maat te bieden (c) en
dat bovenbouwleerkrachten meer dan onderbouwleerkrachten van mening zijn
leerlingen die in de onderbouw op school gehouden konden worden in de bovenbouw
niet voldoende aandacht kunnen krijgen (m). Wat betreft de mogeijkheden om
onderwijs-op-maat te bieden in de onderbouw hebben bovenbouwleerkrachten een
postiever beed dan onderbouwleerkrachten, wat betreft de mogdijkheden om dit in
de bovenbouw te doen hebben ze een negaiever bedd. Ook zjn
bovenbouwleerkrachten van mening dat er vanuit de onderbouw momented minder
leerlingen  verwezen worden naar het speciad  bassonderwijs.  Toch  zjn
bovenbouwleerkrachten, in tegengeling tot onderbouwleerkrachten ook van mening
dat leerlingen in het dgemeen niet beter toegerust de bovenbouw insromen dan een
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aantal jaar geleden. Wat betreft de doorgaande didactische en pedagogische lijn is
men positiever en eensgezinder dan wat betreft onderwijs-op-maat.

Tabel 6.5 Mate waarin uitspraken van toepassing zijn volgens onder- en
bovenbouwleerkrachten (voor hercodering)
Onderbouw  Bovenbouw Verschil
Gem  Sd Gem  Sd Sign  Effect-
grootte
a  Bij mij op school iste merken dat we de 2,63 084 236 083 0,00 0,32

afgelopen jaren meer tijd en geld hebben
gekregen om in de ob onderwijs-op-maat te
bieden.

b. In pedagogisch opzicht bieden wij onzellnvan 2,06 074 204 068 058 0,03
groep 1/8 een doordachte doorgaande lijn aan.

c. Erisdelaatstejaren een ongewenste breuk 3,30 086 313 09 0,02 0,19
ontstaan tussen ob en bb in mogelijkheden om
onderwijs-op-maat voor alelln te verzorgen.

d. Indidactisch opzicht bestaan er bij ons 321 0838 326 083 036 0,06
ongewenste verschillen tussen de ob en bb.

e. Hetonderwijsin de onderbouw heeft delaatste 251 088 257 086 028 0,07
jaren een inhaal slag gemaakt bijvoorbeeld al's
het gaat om de planmatigheid.

f.  Wezijngoedin staat om wat betreft |eerstof 217 072 211 067 020 0,09
een doorgaande lijn aan te bieden voor alelln
van groep 1/8.

g. Wezijndelaatste jaren beter in staat om wat 2,36 075 233 073 051 004
betreft didacti sche aanpak een doorgaande lijn
aan te bieden voor alelln van gr 1/8 dan
voorheen.

h.  Op mijn school zijn bovenbouwleerkrachten 320 093 300 100 0,00 0,20
prestatiegerichter dan onderbouwleerkrachten.

i. Bij deovergang van groep 4 naar 5 moeten er 3,65 0,72 358 081 014 0,09
groepen leerlingen gehergroepeerd worden.

j.  Erisbij mij op school een probleem ontstaan 374 064 371 065 045 0,05
bij de overgang van groep 4 naar 5.

k. Delaatstejaren verwijzen we vanuit de ob 2,88 108 268 109 0,00 0,18
minder lIn naar het sho dan voorheen.
I. Delaatstejaren verwijzen we vanuit de bb 373 066 3,66 073 012 011

meer |In naar het sbo dan voorheen.

m. LIndiewedelaatste jarenin de ob op school 3,07 088 266 099 0,00 0,42
konden houden, kunnen wein de bb niet
voldoende extra aandacht bieden.

n. Wezijn goed in staat om de positieve 2,56 077 251 072 027 0,07
opbrengsten van ons obonderwijs vast te
houden in de bb.

0. Leerlingen stromen bij mij op school steeds 2,49 0,76 263 078 001 0,18
beter toegerust de bovenbouw in.

p. Hetonderwijsin de bovenbouw heeft de 357 0,75 353 075 038 0,05
laatste jaren bij ons een beetje stilgestaan.

g. Ook voor het onderwijsin de bovenbouw op 1,79 090 153 0,74 0,00 0,32
onze school is een extrainvestering van de
overheid hard nodig.

Schaalscore 3.04 040 296 038 0,00 021

Andere verschillen zjn te vinden in de inschating van predaiegerichtheid van
leerkrachten en de noodzaak voor extra investeringen in  de bovenbouw.
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Onderbouwleerkrachten zijn, minder dan bovenbouwleerkrachten, van mening dat
bovenbouwleerkrachten  predtatiegerichter  zijn dan  onderbouwleerkrachten.
Investeringen in de bovenbouw zijn volgens beide groepen nodig, maar meer nog
volgens bovenbouwleerkrachten dan volgens onderbouwleerkrachten. Als we bij deze
vraag nog een onderscheid maken tussen leerkrachten van combinatiegroepen en
enkelvoudige groepen dan zien we verschillen bij uitsprask a en m. Leerkrachten van
enkelvoudige bovenbouwgroepen zien het duiddijkst de extra investeringen in de
onderbouw, ook de uitsorask over de onmogeijkhedd om in de bovenbouw extra
aandacht te besteden aan learlingen die in de onderbouw op school konden blijven
vinden zij het meest van toepassing. Na een factorandyse blijkt dat er een schad is te
maken van 14 van de 17 items. Daarvoor worden de postieve items omgecodeerd
waardoor een hoge score een podtieve houding ten opzichte van (de gevolgen van)
het huidige onderbouwbeleld aanduidt. De schad heeft een betrouwbaarheld van a =
0,76. Ook op de schaa verschillen onder- en bovenbouwleerkrachten. Als de
antwoorden op vraag 4 gerelateerd worden aan de achtergrond van de leerkrachten en
van de scholen en groepen waar zij werken blijkt dat hoe kleiner de school hoe
postiever de leerkrachten, vrouwelijke leerkrachten podtiever zijn dan mannen en
leerkrachten met een kleinere groep podtiever zijn dan leerkrachten met een grotere
groep. De hoevedheid onderwijsachterstanden op een school, de leeftijd van de
leerkracht en een combinatie- of enkelvoudige groep masakt geen verschil.

De uitkomsten van de twee vorige vragen wijzen erop dat leerkrachten te maken
hebben met een aanta ontwikkeingen in de maatschappij en in het onderwijsheeid
waardoor ook de scholen zelf genoodzaakt zjn zich te ontwikkelen. De resultaten van
de secundaire andyses in hoofdstuk 4 en van de groepsgesprekken in hoofdstuk 5
laten zien dat die ontwikkdingen binnen scholen - zods het aanpassen van indructie
en veweking an veshillende behoeften van learlingen - ook inderdaad
plagisvinden. In de vragenlijs zjn twee vragen opgenomen die ingaan op
ontwikkelingen die in de ogen van de respondenten in de toekomst voortgezet moeten
worden of genomen moeten worden om het hoofd te kunnen bieden aan eerder
gencemde ontwikkelingen in maatschappij en beded. In vraag 5 (tabel 6.6) is
gevraagd naar bestedingsdoden (maximaa 3) van eventude extra middden, in vraag
6 (tabel 6.7) naar noodzakelijke onderwijs-inhouddijke maatregelen (maximad 2). In
bede vragen is aan dle leerkrachten gevraagd zowd een keus te doen voor de
onderbouw as voor de bovenbouw. In tabel 6.6 is bijvoorbedd af te lezen dat 61%
van de leerkrachten met een onderbouwgroep van mening is dat extra middelen voor
de onderbouw besteed zouden moeten worden aan kleinere klassen en dat 17% van de
leerkrachten met een bovenbouwgrogp van mening is dat extra middden voor de
bovenbouw ingezet zouden moeten worden voor extra handen in de klas (in de vorm
van een extra leerkracht) in de bovenbouw. Alleen leerkrachten die 1, 2 of 3 keuzes
hebben opgegeven zijn in tabel 6.6 en 6.7 meegenomen.
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Tabel 6.6 Bestedingdoel voor extra middelen in de onder- en bovenbouw volgens
leerkrachten, uitgesplitst naar onder- en bovenbouwleerkrachten (%)

Bestedingsdoelen Onderbouw  Bovenbouw
leerkrachten leerkrachten

OB BB OB BB OB BB
a Kleinereklassen®™® 61 57 38 65 47 62
b. Extrahandenin deklas (extraleerkracht) 17 14 16 17 17 16
c. Extrahandenin de klas (assistent)° 40 16 42 20 41 18
d. Inzet van (meer) vakleerkrachten™ 12 27 6 31 8 30
e. Extrauren voor interne begeleiding® 19 14 21 7 20 16
f.  Extrauren voor remedial teaching® 37 33 31 3 B A
g. Andere maatregelen leerlingzorg 14 14 15 18 15 17
h. Extrauren voor (bouw)coordinatie 7 5 5 5 6 5
i.  Werving leerkrachten® 4 9 4 9 4 9
j.  Inzet en begeleiding L1O's/stagiaires 3 3 4 3 4 3
k. Beloningsdifferentiatie voor leerkrachten®™ 3 3 3 9 3 7
I.  Scholing van leerkrachten 6 5 5 5 5 5
m. Leermiddelen/methoden/orthotheek® 2 19 1 17 15 17
n. Computers (hardware/software)® 5 14 7 18 7 16
0. Gebouw 18 14 14 16 16 15
p. Onderwijsondersteunend personeel 6 6 7 9 6 8
g. Schoonmaken™ 21 8 14 7 16 7
a verschil in keuze voor de onderbouw tussen onderbouw- en bovenbouwleerkrachten
b verschil in keuze voor de bovenbouw tussen onderbouw- en bovenbouwleerkrachten
c verschil in keus voor onderbouw en voor bovenbouw
abc significantieniveau: p<0,05

Wat betreft de doden waaraan in de toekomst middelen zouden moeten worden
uitgegeven zijn e duiddijke verschillen tussen de onderbouw en de bovenbouw:
kleinere klassen, vakleerkrachten, werving van leerkrachten, beoningsdifferentiatie,
computers en onderwijsonderseunend  personed  zijn  noodzakdijker in  de
bovenbouw, onderwijsassstenten, 1B en schoonmaken zouden meer noodzakelijk zijn
in de onderbouw. Op onderdden verschillen onderbouw- en bovenbouwleerkrachten
over wat nodig is in beide bouwen. Bovenbouwleerkrachten vinden kleinere klassen,
vakleerkrachten, leermiddelen en schoonmaken minder nuttig in de onderbouw dan
onderbouwleerkrachten zelf. Wat betreft de bovenbouw zijn ze het dleen oneens over
beloningdifferentiatie.

Wat betreft de onderwijs-inhoudelijke aandachtgebieden is er bij eke optie een
verschil tussen wat nodig is in de onderbouw en wat nodig is voor de bovenbouw.
Voor de onderbouw moet volgens leerkrachten de sociad-emotionde ontwikkeing
van learlingen de komende jaren het bdangrijkste thema worden. Deze mening wordt
breed gedragen. Ook voor de bovenbouw staat dit thema hoog genoteerd, samen met
het (verder) invoeren van ICT, het verderken van het zdfgandig werken van
leerlingen en het verbeteren van het didactisch handelen van leerkrachten.
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Tabel 6.7 Onderwijs-inhoudelijke gebieden in de onder- en bovenbouw volgens
leerkrachten, uitgesplitst naar onder- en bovenbouwleerkrachten (%)

Onderwijs-inhoudelijke gebieden Onderbouw  Bovenbouw

leerkrachten leerkrachten
OB BB OB BB OB BB

a Hetinvoeren of verder uitbouwen van een totaal 24 14 15 10 18 12
onderwijsconcept™

b. Een bepaald ontwikkelings- of vakgebied™ 10 15 7 15 8 15

c. (Verder) integreren van computersin het 19 27 18 36 19 3
onderwijs®®

d. Uitbreiding van het leerlingvol gsysteem™ 13 4 7 5 9 5

e. Zorgstructuur® 26 17 27 20 26 19

f.  Uitbreiden/verbeteren van het didactisch handelen 25 27 18 29 21 28
van leerkrachten®™

g. Uitbreiden/verbeteren van klassenmanagement van 10 9 10 15 10 13
leerkrachten®

h. Verder uitbouwen van zelfstandig werken®™ 24 25 16 30 19 28

i.  Aandacht voor |eerstrategieén™ 5 9 7 12 6 11

j. Sociaal-emotionele aspecten®™ 4 29 37 31 40 31

a verschil in keuze voor de onderbouw tussen onderbouw- en bovenbouwleerkrachten

b verschil in keuze voor de bovenbouw tussen onderbouw- en bovenbouwleerkrachten

c verschil in keus voor onderbouw en voor bovenbouw

abc significantieniveau: p<0,05

6.3  Didactisch handelen en onderwijs-op-mast in onder- en bovenbouw

De tweede en de derde onderzoeksvraag gaan in op specifieke kenmerken van
didactisch handelen en onderwijs-op-maat in de bovenbouw. Deze vragen zijn ad aan
de orde geweest hij het literatuuronderzoek en de secundaire andyses. In die
onderdelen van het onderzoek ging het e met name om, om empirische gegevens te
vinden, deds op bass van zdfrapportage van leerkrachten, deds op bass van
observatie door anderen. In deze vragenlijst staan de percepties van leerkrachten van
het belang van kenmerken van goed didactisch handelen en onderwijs-op-maet in de
verschillende bouwen voorop. Daarnaast is hen gevraagd een inschetting te maken
van de mate waarin de leerkrachten op hun school voldoen aan de kenmerken, zowe
binnen de eigen bouw as binnen de andere bouw.

De onderscheiden kenmerken zijn gebaseerd op instrumentarium van de Inspectie van
het Onderwijs voor het schooltoezicht. Ze zijn onder te verdelen in 5 categorieén:

- Indructie en verwerking (10 items)

- Actieve betrokkenheid van leerlingen (4 items)

- Leerdrategieén (2 items)

- Rekening houden met extra behoeften op tadgebied (3 items)

- Klassenorganisatie (6 items).

Omdat er teved kenmerken waren om aan eke leerkracht voor te leggen is een A- en
een B-verde gemaskt waaronder de kenmerken zijn verdedd. De versies versthillen
dus dleen op deze laaste vraag. 400 scholen uit de steekproef (met oneven
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identificatienummers) hebben verse A ontvangen en 400 scholen (met even
identificatienummers) verse B. Van verse A zijn 624 exemplaren terug ontvangen,
van verse B 605. In tabel 6.8 zijn ale kenmerken opgenomen, met daarbij de verse

waarin zij zijh opgenomen.

Tabel 6.8 Overzicht van kenmerken van didactisch handelen en onderwijs-op-

maat
Kenmerk Versie
Instructie en verwerking
1&V 1 De lessen vertonen een duidelijke opbouw; de bedoeling, de componenten en de A
afdluiting zijn duidelijk
1&V 2 De uitleg van de leerstof en de opdrachten zijn duidelijk en in kleine stapjes; er komt B
één onderwerp tegelijk aan de orde en er wordt een samenvatting gegeven
1&V 3 Er worden concrete voorbeel den en toepassi ngsgerichte opdrachten gegeven, A
herkenbare situaties, ervaringen en aanschouwelijk materiaal gebruikt
& V4 Er wordt nagegaan of alle leerlingen de leerstof en de opdrachten hebben begrepen B

door controlevragen te stellen

& V5 Leerlingen krijgen directe, inhoudelijke feedback zowel gericht op het resultaat als op A
het proces

&V 6 Tijdens de instructie wordt expliciete aandacht besteed aan de goede leerlingen

1&V7 Individuele leerlingen of groepjesleerlingen krijgen aanvullende instructie

1&V 8 Leerlingen voor wie de instructie niet bestemd is zijn aan het werk

1& V9 Tijdens de verwerking wordt aandacht besteed aan niveauverschillen tussen leerlingen;
leerlingen verwerken de |eerstof op hun eigen niveau, manier en tempo

1&V 10 Er wordt tijdens de instructie rekening gehouden met niveauverschillen tussen B
leerlingen door nate gaan of de zwakkere leerlingen de uitleg begrijpen

Actieve betrokkenheid van leerlingen

Betrl Leerlingen worden gestimuleerd om actief mee te doen door veel beurten te geven, A
open vragen en denkvragen te stellen

Betr2 Na een vraag wordt |ang genoeg gewacht om alle leerlingen te laten nadenken B
Betr3 Er worden werkvormen gehanteerd die leerlingen activeren, bijvoorbeeld B
gespreksvormen, zelfstandig werken, opdrachten in deles

Betr4 Leerlingen wordt geleerd samen te werken en elkaar te helpen A
Leerstrategieén

Stral Er wordt expliciet onderwijs gegeven in strategieén door ze te demonstreren, te A
herhalen, samen te vatten en te laten inoefenen en door leerlingen hardop te laten denken

Stra2 Het uitvoeren van control e-activiteiten wordt gestimuleerd B

Rekening houden met extra behoeften op taalgebied

Extr1 Er wordt rekening gehouden met extra behoeften op taal gebied door correct taalgebruik A
te bevorderen en onjuist taalgebruik te corrigeren

Extr2 Leraren benutten situaties om de woordenschat uit te breiden en taalgebruik te B
stimuleren

Extr3 Er is aandacht voor het spreken in volledige zinnen

>

Klassenorganisatie

OrglMaterialen liggen klaar, overgangen verlopen soepel en doelmatig

Org2 Er wordt weinig beroep gedaan op de leerkracht om praktische, organisatorische zaken
Org3 Er gaat weinig tijd verloren met wachten op individuele hulp/uitleg

Org4 Er heerst rust en orde, de hoeveelheid ordemaatregel en blijft beperkt

Org5 Bij verwerkingsproblemen worden snel maatregelen genomen die tot voortgang in de
verwerking leiden

Org6 Leerlingen werken door en krijgen voldoende tijd om een opdracht uit te voeren

W>ww>

>
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Per categorie worden nu de resultaten gepresenteerd. In tabel 6.9 wordt steeds eerst
aangegeven wat het oorded is van onderbouw- en van bovenbouwleerkrachten over
het belang van ek kenmerk (is het voor beide bouwen van even groot belang, is het
belangrijker in de onderbouw of is het belangrijker in de bovenbouw). Daarna wordt
aangegeven wat de inschatting is over het daadwerkelijk voldoen van het onderwijs
aan de kenmerken (voldoen de leerkrachten in meer dan 75% van de onderwij<tijd aan
het kenmerk). Ten aanzien van de inschatting wordt onderscheid gemaakt in:

Wat onderbouwleerkrachten over de onderbouw zeggen.

Wat onderbouwleerkrachten over de bovenbouw zeggen.

- Wat bovenbouwleerkrachten over de onderbouw zeggen.

- Wat bovenbouwleerkrachten over de bovenbouw zeggen.

Ook wordt aangegeven of verschillen tussen leerkrachten en bouwen sgnificant zijn.

Wa betreft de kenmerken van goede indructie en verwerking zijn onder- en
bovenbouwleerkrachten het over 7 van de 10 kenmerken eens. Gemiddeld geeft over
dle kenmerken heen, ruim 70% van de leerkrachten aan dat een kenmerk in beide
bouwen even bdangrijk is. Over de kenmerken 1&V1, 2 en 10 zjn onder- en
bovenbouwleerkrachten het oneens over het belang ervan. Een duidelijke opbouw van
de lessen wordt door bovenbouwleerkrachten meer dan door onderbouwleerkrachten
van groter belang geacht in de bovenbouw. Kenmerk 1&V2 en 3 (uitleg in kleine
sappen en het gebruik van concrete voorbedden) worden door een aanzienlijk ded
van de leerkrachten voor de onderbouw van groter belang gevonden dan voor de
bovenbouw. Met name kenmerk 8 (leerlingen voor wie de indructie niet bestemd is
zijn aan het werk) wordt voor de bovenbouw van groot belang geacht.

Kijken we vervolgens naar de mate waarin het onderwijs aan de kenmerken voldoet
dan vat kenmerk 6 (aandacht voor goede leerlingen tijdens de ingtructi€) op door het
lage resultast, minder dan een kwart van de leerkrachten is van mening da het
onderwijs in de onderbouw en in de bovenbouw aan dit kenmerk voldoet. Aan 6 van
de 10 kenmerken voldoet het onderwijs in de ene bouw beter dan het onderwijs in de
andere bouw. De bovenbouw voldoet beter wat betreft de opbouw van de lessen
(1&V1) en het zefgandig werken van lerlingen voor wie de indructie niet bestemd
is (1&V8). De bovenbouw voldoet minder aan de kenmerken stap-voor-dap uitleg
(1&V?2), het gebruik van concrete voorbedden (I&V3), aanvullende ingructie voor
individude en groepjes learlingen (I&V7) en rekening houden met verschillen tussen
leerlingen tijdens de verwerking (1&V9). Over de twee laatst genoemde kenmerken
verschillen onder- en bovenbouwleerkrachten over de mate waarin het onderwijs in de
bovenbouw aan het kenmerk voldoet. Bovenbouwleerkrachten zijn minder postief
over aanvullende indructie in de bovenbouw dan onderbouwleerkrachten en ze zjn
minder postief over de aandacht voor verschillen tussen leerlingen in de onderbouw
dan onderbouwleerkrachten.
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Tabel 6.9 Het bdang van en de mate waain het onderwijs voldoet aan
kenmerken van didactisch handden en onderwijs-op-maat volgens
leerkrachten
Belang volgens Belang volgens Onderwijs voldoet in 75% van

onderbouwleerkrachten bovenbouwleerkrachten de onderwijstijd? (% ja)

groter  gelijk  groter  groter  gelijk  groter ob bb ob bb

in ob in bb in ob in bb over over over  over
ob ob bb bb

1&V1* 50 786 16,4 24 74,6 230 761 742 912 903

1& V2™ 36,6 61,0 23 335 57,4 91 88 760 524 537

1&V3° 445 54,5 09 401 589 11 892 905 397 467

1&V4 88 783 129 41 81,7 142 693 692 693 706

1& V5 111 727 16,2 70 75,5 175 735 641 648 655

1&V6 25 825 15,0 29 84,7 124 229 254 29 210

1& V7% 109 80,1 9,0 116 796 87 616 666 588 496

1&V8° 85 60,8 30,7 6,4 60,7 29 500 525 585 599

1& V9P 176 733 90 142 749 108 751 663 600 506

1&V10°* a7 20,2 51 19 87,6 104 83 777 85 818

15,0 73,2 11,8 12,4 73,6 140 684 663 598 60,0

Betr1® 73 81,8 109 29 79,9 172 84 754 808 781

Betr2 43 04 53 58 87,1 71 716 768 714 TA7

Betr3® 6,5 786 149 38 81,1 151 80 8,7 709 764

Betr4® 123 859 18 92 842 66 87 769 676 628

7.6 84,2 82 54 831 115 812 775 742 730

Stral® 91 60,3 30,6 75 62,0 305 533 510 624 608

Stra? 28 56,8 404 16 60,5 378 467 494 659 658

60 586 355 46 613 342 500 502 642 633

Extr1™ 119 85,8 23 95 85,5 50 838 808 803 772

Extr2®™ 385 601 14 20 764 16 81 83 55 674

Extr3® 15,9 773 6,8 10,6 771 122 85 727 84 738

22,1 74,4 35 14,0 79,7 63 871 796 744 728

Org1® 114 87,7 09 95 86,5 40 905 928 846 834

Org2®® 83 71,7 20,0 43 798 159 484 332 466 364

Org3d 81 84,8 71 58 82,7 14 644 591 585 533

Org4 41 91,0 50 42 83,7 71 900 86 898 86

Org5 a7 87,8 75 28 83,1 91 779 750 753 727

Org6 23 90,0 78 29 89,4 77 R0 98B0 R8 N6

65 855 81 49 859 92 772 736 746 70,5

verschil tussen belang volgens onderbouwleerkrachten en volgens bovenbouwleerkrachten

verschil in inschatting van ob- en van bbleerkrachten wat betreft het onderbouwonderwijs

a
b

c verschil in inschatting van ob- en van bbleerkrachten wat betreft het bovenbouwonderwijs
d verschil tussen onder- en bovenbouwonderwijs

abcd  significantieniveau: p<0,05

Ook de kenmerken van onderwijs waarin leerlingen actief betrokken worden en zijn,
worden door het overgrote ded van de leerkrachten voor beide bouwen even
belangrijk gevonden. Het dimuleren van leerlingen door beurten geven en vragen
gellen (betrl) wordt door meer bovenbouw- dan onderbouwleerkrachten belangrijker
gevonden in de bovenbouw dan in de onderbouw. Het leren samenwerken (betrd) is
volgens meer onderbouw- dan bovenbouwleerkrachten van bijzonder belang in de
onderbouw. Er zijn nauweijks verschillen (aleen op betrd) tussen onderbouw- en
bovenbouwleerkrachten in hun inschating van de mate waarin  kenmerken ook
daadwerkelijk voorkomen in de bouwen. Het leren samenwerken (betrd) en het
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gebruik van activerende werkvormen (betr3) komt volgens dle leerkrachten meer
voor in de onder- dan in de bovenbouw.

Voor de aandacht voor leerstrategieén geldt dat ongeveer 60% van dle leerkrachten
dat zij het voor beide bouwen even beangrijk vinden, ongeveer 35% van de
leerkrachten vindt het voor de bovenbouw van meer belang dan voor de onderbouw.
Ook over de mate waarin de kenmerken volgens leerkrachten voorkomen in het
onderwijs zjn ze het eens. de kenmerken zie je vaker terug in de bovenbouw dan in
de onderbouw.

Ook het rekening houden met extra behoeften op taalgebied is volgens het grootste
ded van de leerkrachten even bdangrijk in beide bouwen. Het uitbreiden van de
woordenschat en simuleren van het taalgebruik (extr2) wordt door een aanzienlijk
ded van de leerkrachten (meer door onderbouw- dan door bovenbouwleerkrachten)
belangrijker gevonden in onder- dan in bovenbouw. Onderbouwleerkrachten schatten
de gStudtie in de onderbouw pogtiever in dan hun bovenbouwcollegals wat betreft
extrl (corrigeren van onjuis en gimuleren van juist tadgebruik) en extr3 (aandacht
voor spreken in volledige zinnen). Wat betreft de Stuatie in de bovenbouw verschillen
de meningen over extr2 en 3. Alle leerkrachten samengenomen kan geconcludeerd
worden dat men van mening is dat er in de onderbouw meer aandacht is voor het
corrigeren en gimuleren van tad (extrl) en het uitbreiden van woordenschat (extr2)
en da het soreken in volledige zinnen in beide bouwen evenved aandacht krijgt
(extr3).

Alle kenmerken van een goede klassenorganisatie zijn volgens de meeste leerkrachten
(gemiddeld ongeveer 85%) even belangrijk in beide bouwen. Wat betreft een beroep
doen op de leerkracht om praktische zaken (org2) verschillen de meningen over het
belang ervan en over de mate waarin voldaan wordt aan het kenmerk, zowd in onder-
as in bovenbouw. Onderbouwleerkrachten schatten zowed het onderwijs in de onder-
ds in de bovenbouw wat dit kenmerk betreft podtiever in. Verschillen tussen
onderbouw- en bovenbouwonderwijs zijn e - wanneer dle leerkrachten samen
worden genomen - op het soepel verlopen van de overgangen (orgl) en het verloren
gaan van tijd aan wachten op hulp (org3), in beide gevdlen voldoet de onderbouw
meer aan het kenmerk dan de bovenbouw.

Per verse van de vragenlijs kunnen de varidbelen die aangeven of het onderwijs in
respectievelijk de onder- en de bovenbouw in 75% van de onderwijstijd voldoen bij
ekaar genomen worden in een schaad. De betrouwbaarheden van de vier schaen
vaiéren van 0,70 tot 0,74. Een paarsgewijze t-test laat vervolgens zien da het
onderwijs in de onderbouw volgens onder- en bovenbouwleerkrachten meer voldoet
aan de kwadliteitskenmerken dan het onderwijs in de bovenbouw.
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7 Onderwijsproces en opbrengsten: samenvatting en conclusies

7.1  Aanleding en onderzoeksvragen

Ved aandacht, middelen en tijd is er de afgelopen jaren gei nvesteerd in het onderwijs
aan het jonge kind. De rapportage van de Commisse Evauaie Bassonderwijs (1994)
heeft hier de aanzet toe gegeven. Het onderwijs in de groepen 1, 2 en in mindere mate
ook groep 3 en 4 was onder de maat - dechts % van de onderzochte groepen 1 en 2
voldeed aan de gehanteerde standaarden (Reezigt, 1996) - terwijl tegdijkertijd het
gegeven dat juist in deze groepen de bass wordt gelegd voor de verdere
schoolloopbaan van leerlingen steeds prominenter in beeld kwam. Onderbouwbeleid,
gel ntensveerd vanaf 1997 toen scholen voor het eerst extra middden voor
groepsgrootteverkleining en extra handen in de groep kregen, lijkt inmiddels vruchten
af te werpen. Het onderwijs in de onderbouw is beter afgestemd op behoeften van
lerlingen, in groepen met meer handen in de klas is het didactisch handelen beter
verzorgd (Doolaard, e.a., 2000; Inspectie van het Onderwijs, 2001). Of het cognitieve
niveau van onderbouwleerlingen daardoor hoger wordt is in Nederland nog niet
vastigesteld. In met name Amerikaans onderzoek wordt deze conclusie wel getrokken,
ook wordt daar aangetoond dat de effecten bij leerlingen nog merkbaar zijn in de
bovenbouw en zelfstoch in het voortgezet onderwijs (Finn, e.a., 2001).

Het bassonderwijs komt echter ook steeds opnieuw negatief in bedd: lerarentekorten
nemen toe (Voorpostd & Vridink, 2002), de resultaten van de Cito-toets lijken - het
dijgend opledingsiiveau van ouders in het oog genomen - lager te worden
(Rodleveld, 2001) en op 4% van de basisscholen is de kwaliteit van het onderwijs en
de opbrengsten blijvend onder de maat (Inspectie van het Onderwijs, 2002a).

Deze gegevens zjn twee belangrijke redenen om te onderzoeken hoe momented de
gand van zaken in de bovenbouw van het bassonderwijs is. Daarbij gaat het om de
volgende vragen:

5. Hoe ontwikkelt zich de kwaliteit van het onderwijs (onderwijsproces en
opbrengsten) in de bovenbouw van het bas sonderwijs?

6. Wedke specifieke kenmerken heeft het didactisch handelen in de bovenbouw?
Op weke wijze geven leerkrachten in de bovenbouw invulling aen dit
didactisch handden? In weke opzichten verschilt dit van de onderbouw?
Welke problemen doen zich daarbij voor? En welke oplossngen zjn er voor
de geconstateerde problemen?

7. Welke specifieke kenmerken heeft onderwijs-op-maat in de bovenbouw? Op
welke wijze geven leerkrachten in de bovenbouw invulling aan onderwijs-op-
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maat? In welke opzichten verschilt dit van de onderbouw? Welke problemen
doen zich daarbij voor? En welke oplossingen zjn er voor de geconstateerde
problemen?

8. Wdke gungige en ongundige neveneffecten van het bded rond
Groepsgrootte en Kwadliteit in de onderbouw treden op in de bovenbouw? Op
welke wijze gaan scholen en leerkrachten hiermee om, in het bijzonder met
groepsgrootteverschillen tussen groep 4 en 5?

Didactisch handdlen en onderwijs-op-maat, zoas genoemd in onderzoeksvraag 2 en 3,
zijn specificaties van het begrip onderwijsproces in de eerste onderzoeksvraeg. In de
ease onderzoeksvraag ligt de nadruk op de ontwikkding in de tijd ven
onderwijsprocessen en opbrengsten in de bovenbouw. Vraag 2 en 3 plaatsen de
dtuatie in de bovenbouw naast die in de onderbouw. Zijn e wat betreft didactisch
handdlen en onderwijs-op-maat verschillen tussen de beide bouwen, feitdijk en in de
ogen van leerkrachten, en zjn verschillen wensdijk gezien de aard van de
leerlingpopulatie? Welke problemen ondervinden leerkrachten op beide terreinen en
welke oplossngen worden daarvoor ingezet of zouden daarvoor in de ogen van
leerkrachten ingezet kunnen en moeten worden?

7.2  Methode

Om deze vragen te beantwoorden is eerst een literatuuronderzoek uitgevoerd naar
bestaand onderzoek in de hoogste groegpen van het bassonderwijs. In
overeensemming met de aandacht die er de laatste jaren voor de onderbouw is is
ved onderwijsonderzoek ook in die leerjaren uitgevoerd. Bovenbouwgroepen zjn wel
vertegenwoordigd in het PRIMA-cohortonderzoek (en daaraan gelieerd onderzoek dat
uitgevoerd is met gebruikmaking van de databestanden van PRIMA), ingpectie-
onderzoek (dat hoofdzakelijk op schoolniveau wordt gerapporteerd), de |CT-monitor
en de PPON-onderzoeken.

Vervolgens zijn op de PRIMA-bestanden en de IST/RST-bestanden van de Inspectie
van het Onderwijs secundaire anadyses uitgevoerd <specifiek gericht op de
onderzoeksvragen van het onderhavige onderzoek. Uit de PRIMA-bestanden van vier
opeenvolgende metingen (1994/95, 1996/97, 1998/99 en 2000/01) is gebruik gemaakt
van de gegevens van learkrachten en learlingen van groep 4, 6 en 8. De
leerkrachtbestanden bevatten zdfrapportages van leerkrachten over het onderwijs in
hun klas. Met behulp van deze gegevens kan onderzocht worden of er verschillen zijn
tussen de legrjaren en of e ontwikkdingen in de tijd zjn. De leerlingbestanden
bevatten onder andere oordelen van de leerkracht over de leerling, toetsgegevens,
achtergrondgegevens en  zdfbeoorddlingen van learlingen over zdfvertrouwen en



108 % De bovenbouw van het basisonderwijs

schoolwelbevinden. Bij de leerlingen was het mogdijk de bestanden te koppeen op
leerlingnummer zodat van een ded van de learlingen gegevens van twee of drie
opeenvolgende metingen onderzocht konden worden. Hierdoor kon inzicht verkregen
worden in de bijdrage van het bovenbouwonderwijs aan het door de leerling in groep
8 bereikte eindniveau.

De IST/RST-bestanden van de jaren 1999, 2000 en 2001 bevatten op leerkrachtniveau
de resultaten van de observaties in de groep uitgevoerd tijdens het integrad en
regulier schooltoezicht gericht op de gerediscerde onderwijgtijd, het didactisch
handelen en het pedagogisch klimaet.

Naast het literatuuronderzoek en de secundaire anadyses zijn op twee manieren
aanvullende data verzameld.

In de easte plaats is op 10 scholen een groepsgesprek met een  aantd
bovenbouwleerkrachten gehouden. In totaad hebben hier 34 leerkrachten aan
dedlgenomen. Globaa kwamen hier de volgende onderwerpen aan de orde de
fatdijke organisatie van de bovenbouw, de onderwijskundige en pedagogische
kenmerken en doden van het bovenbouwonderwijs, specifieke kenmerken en
aspecten van het onderwijs in de bovenbouw en de bovenbouwleerkracht,
ontwikkdingen in het niveau van lealingen en het wdzjn van learlingen en
leerkrachten, problemen en a aangewende en gewenste oplossingen.

In de tweede plaas is een korte vragenlijst verspreld onder boven en
onderbouwleerkrachten om de uitkomsten van de groepsgesprekken te toetsen. In het
totaal hebben 1229 leerkrachten van 299 scholen (800 scholen hadden ek 6
vragenlijsten toegestuurd gekregen) een vragenlijst geretourneerd. Deze scholen zijn
wat betreft schoolgrootte en hoevedheld onderwijsachterstanden representatief  voor
de populatie Nederlandse basisscholen. In de vragenlijst is aan de leerkrachten een
aantd uitspraken voorgeegd over dgemene ontwikkelingen in het onderwijs en
ontwikkelingen die gpecifiek ingaan op de mogdijke gevolgen van het
onderbouwbeleid. Er is hen ook gevraagd waarvoor zij eventude nieuwe
investeringen in het onderwijs zouden willen aanwenden en wat volgens hen in de
komende jaren de bdangrijkste onderwijs-inhouddijke aandachtspunten zijn. Als
laaiste is hen gevraagd naar het belang van een aanta kenmerken van kwadlitatief goed
onderwijs, ontleend aan het ingrumentarium van de Ingpectie van het Onderwijs, voor
de onder- en de bovenbouw en de mate waarin het onderwijs in beide bouwen aan
deze kenmerken voldoet. Alle wvragen zijn getddld aan onde- en
bovenbouwleerkrachten en moesten beantwoord worden voor beide bouwen
afzonderlijk. Op deze manier konden meningen van beide groepen leerkrachten over
de beide bouwen met ekaar vergeleken worden.

Samenvattend is voor dit onderzoek dus een gevarieerde verzamding van gegevens
gebruikt, zowd kwantitatief of kwadlitatief georiénteerd, zowel gebaseerd oOp



Inleiding <= 109

zdfrgpportage ds op een oorded van derden, zowd feitdijke toetsgegevens ds
meningen en aititudes, zowe verzamed bij leerkrachten as bij leerlingen.

In de hoofdstukken 2, 4, 5 en 6 van dit rapport zijn achtereenvolgens de resultaten van
het literatuuronderzoek, de secundaire andyses, de groepsgesprekken en de
vragenlijst beschreven. De beschrijving van de resultaten van het literatuuronderzoek
is geordend volgens de uit het effectivitaitsonderzoek bekende indding naar niveaus.
de leerling, de leerkracht en de groep, en de bovenbouw in de schoolorganisatie.
Volgens deze indding worden in dit dothoofdstuk ook de resultaten van de
verschillende onderdelen van dit onderzoek met elkaar in verband worden gebracht.
In 73 wordt begonnen met de bovenbouwleerling, in 74 wvolgt de
bovenbouwleerkracht en het onderwijs in de groep, in 7.5 de bovenbouw in de
schoolorganisatie. In 7.6 wordt een overzicht gegeven van de beangrijkste uitkomsten
van het onderzoek, wordt terug gekomen op de onderzoeksvragen en wordt een aantal
oplossingen voor gesignaleerde problemen beschreven.

7.3  Debhovenbouwleerling

Onmiskenbaar is de bovenbouwleerling in de loop van de laatste jaren veranderd. Dit
blijkt uit verschillende naionde en internationde rapportages samengeva  door
Vedder en Kloprogge (2001), uit de groepsgesprekken, uit de vragenlijst en uit de
secundaire andyses van de PRIMA-bestanden. Gemiddeld worden het 1Q en de
sociaal-economische achtergrond van de learlingen hoger. Beide ontwikkelingen zijn
brede maatschappelijke ontwikkdingen en niet specifiek voor kinderen in de leeftijd
van 8 tot en met 12.

Sociaal-emotionele ontwikkeling

Wa betreft de sociad-emotionde ontwikkding van lealingen  wijzen  de
versthillende onderzoeksonderdelen in wa  verschillende  richtingen. Uit de
vragenlijst bleek dat de gelling 'leerlingen worden steeds brutder' door een kwart van
de onderbouwleerkrachten en een dede van de bovenbouwleerkrachten
onderschreven werd, en dat men bovendien die ontwikkding problematisch vond
voor het onderwijs in de groep. De hdft van de onder- en bovenbouwleerkrachten
onderschreef de ontwikkeling we maar noemde hem niet problematisch. Van een
dadende interese van learlingen voor school  heeft een  kwat  ven
bovenbouwleerkrachten last, in de onderbouw is dit niet of nauwdijks aan de orde.
De uitspragk ‘leerlingen worden steeds meer opgezadeld met problemen en zorgen
van volwassenen' zorgt voor verdedldheid onder de leerkrachten; 30 a 40 procent
herkent dit en vindt het problematisch, een even groot percentage herkent het
helemaal niet. Ook in de groepsgesprekken geven de meeste leerkrachten aan een
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neergaande lijn te zien ds ze denken aan de sociad-emotionde ontwikkding van
lerlingen in hun groepen in de d&gdopen jaren. Een aantd learlingen  wil
bijvoorbeddd onmiddellijk 'bediend” worden en kan decht omgaan met uitgestelde
aandacht, sommige learlingen zijn minder gewend aan regds en willen door middd
van onderhandden dtijd hun zin krijgen en er komen seeds meer extreme gevalen
voor waarbij leerlingen andere leerlingen chanteren en bedreigen. Er worden door de
leerkrachten wel kanttekeningen gemaakt. Het gedrag van een groep kinderen in een
klas kan hed erg bel nvioed worden door enkele leerlingen die gedragsproblemen
vertonen en het kan ook sterk wisselen per schooljaar.
In het PRIMA-onderzoek wvullen leerkrachten over de learlingen die aan het
onderzoek meedoen een aantd vragen in met betrekking tot dlerle sociaal-
emotionele aspecten, zods het gedrag van de learling, het wdzijn en het
zdfvertrouwen van de learling. Leerlingen van groep 6 en 8 geven ook hun egen
mening over zefvertrouwen, wedzjn en socide integratie in de groep. Omdat het
indrumentarium over de jaren verschillende keren is bijgestdd is het moalijk
hiermee ontwikkelingen in de tijd vast te gedlen. Enkde conduses blijken hier we
uit te kunnen worden getrokken.

- Leerkrachten lijken het zdfvertrouwen van leerlingen steeds iets hoger te gaan
inschatten, terwijl bij leerlingen van learjaar 8 zdf een tegengesielde tendens
istezien.

- Het wdzjn van learlingen (volgens leerkrachten) laat een duiddijke uitkomst
Zien: hoe hoger het leerjaar, hoe lager het wdzijn. Dit geldt in het schooljaar
2000/2001 ook voor de zelfbeoordeling door leerlingen van groep 6 en 8. In de
jaren daarvoor was dat niet zo.

- In werkhouding van leerlingen (de enige ongewijzigde sched) is in de loop
van de jaren geen verandering gekomen en er zjn geen duiddijke verschillen
tussen leerjaren.

- Ook wat betreft gedrag en disciplinemaatregelen zijn e geen duiddijke
verschillen tussen de leerjaren, met andere woorden in ek leerjaar beoordelen
leerkrachten gemiddeld genomen het gedrag van de leerlingen in hun groep
even hoog en in de ene groep ztten niet minder of meer leerlingen dan in de
andere groep waarvoor de leerkracht disciplinaire maatregelen moet nemen.

Samenvattend kan gesteld worden dat de uitsoreken in de vragenlijg en de

groepsgesprekken, die duiden op een zwaarder wordende sociad-emotionde

problematiek, maar in beperkte mate ondersteund worden door de gegevens uit het

PRIMA-onderzoek en dat door leerkrachten gesigndeerde ontwikkeingen in het

sociad-emotionedle domein door de hele basisschool heen een rol spden, maar in de

bovenbouw vaker voor problemen zorgen of ads problematisch ervaren worden dan in
de onderbouw. Zowe voor de onder- as de bovenbouw is dit voor de komende jaren
volgens leerkrachten het bel angrijkste aandachtspunt.
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Cognitieve ontwikkeling

De meest in het oog springende ontwikkeling in de leerlingpopuletie is echter de
dalende leerwing in de bovenbouwjaren die blijkt uit de gegevens van het PRIMA-
cohortonderzoek in de periode 1994/95-2000/01. Zowe voor taa als voor rekenen
leren legrlingen in de groepen 5, 6, 7 en 8 Steeds minder bij. Gecombineerd met het
gegeven dat het niveau aan het begin van de bovenbouw (aan het eind van groep 4)
steeds hoger wordt, ledt de dding van de leerwing (nog) niet tot een duiddijke
dding van het niveau aan het end van de bovenbouw in groep 8. Zet de huidige
daling echter door, dan kan dit in de toekomst wel gepaard gaan met een dading van
het eindniveau, zeker omdat de dding van de leerwing, de gijging aan het begin van
de bovenbouw, te boven gaat. In tabel 7.1 en figuur 7.1 en 7.2 is voor taa en rekenen
te zien hoe de scores zich in de loop van de jaren ontwikkden. Zods gezegd zijn de
resultaten gebaseerd op gegevens van learlingen die meerdere jaren gevolgd zijn in de
leerjaren 4, 6 en 8. Er zjn vier cohorten leerlingen gevolgd. Het 'eerste cohort (in
tabel 7.1 en figuur 7.1 en 7.2 aangeduide met '94-6') zat in 1994 in groep 6 en in 1996
in groep 8, daarvan zijn dus geen gegevens Uit leerjaar 4 bekend. Daarna volgen twee
volledige cohorten (aangeduid met '94-4' en '96-4") waarvan gegevens bekend zijn van
groep 4, 6 en 8. Het laatste cohort ('98-4) is weer onvolledig, in 1998 zaten deze
learlingen in groep 4 en in 2000 in groep 6. In tabd 7.1 is te zien wat de gemiddelde
score voor tad en rekenen was per cohort in groep 4, hoeved er bijgeleerd is tussen
groep 4 en 6 en tussen groep 6 en 8, en wat vervolgens de score in groep 8 was. Het
cohort 94-4 had bijvoorbeeld een gemiddelde taalscore van 1030 in groep 4, 'leerde
daar tussen groep 4 en 6 49 punten bij, tussen groep 6 en 8 'leerde ze er nog eens 42
punten bij en haalde in groep 8 een gemiddel de score van 1123 punten op de taaltoets.

Tabd 7.1 Score in groep 4 en 8 en leerwing tussen groep 4 en 6 en tussen groep
6 en 8 van de referentieleerling in de verschillende cohorten

Score in Leerwinst van groep 4 Leerwinst van groep 6 Score in
groep 4 naar groep 6 naar groep 8 groep 8
Taal
cohort 94-6 - - +50 =1122
cohort 94-4 1030 +49 +42 =1123
cohort 96-4 1041 +39 +37 =1119
cohort 98-4 1047 +32 - -
Rekenen
cohort 94-6 - - +78 =1211
cohort 94-4 1041 +97 +79 =1225
cohort 96-4 1075 +79 +64 =1225
cohort 98-4 1079 +74 - -

In tabel 7.1 is te zien dat de leerwinst tussen de groepen 4 en 6 en tussen de groepen 6
en 8 ek cohort lager is geworden. Uit de analyses bleken de verschillen daadwerkelijk
ggnificant te zijn. In figuur 7.1 en 7.2 zijn dezdfde gegevens op een andere manier
nogmaals weergegeven. In de figuren is voor de verschillende cohorten de score in
elke van de leerjaren weergegeven. Hierin is goed te zien dat bij ek volgend cohort de
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score in groep 4 hoger is dan bij het cohort daarvoor, dat die ‘wingt' in groep 6 weer
wat wordt rechtgetrokken en in groegp 8 verdwenen is. Deze ontwikkdingen zijn bij
taal wat meer uitgesproken dan bij rekenen.
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Figuur 7.1 Ontwikkeling in taalscores (referentieleerling: jongen/ouders MBO)
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Figuur 7.2 Ontwikkeling in rekenscores (referentideerling: jongen/ouders MBO)

De in figuur 7.1 en 7.2 geschetge ontwikkeling is die van een 'referentideerling’; een
jongen met ouders met maximaa een MBO-opleiding. Er zijn wed aanzienlijke
vasthillen tussen learlingen van versthillende akomst. De dlochtone leerlingen
lopen een ded van hun achterstand in, met name op rekenen.

Voor de oorzask van de dijging in groep 4 en de dding van de leerwing in de
bovenbouwjaren zijn verschillende verklaringen mogdijk. De PRIMA-toetsen meten
voornamdijk basisvaardigheden en zjn onderscheidend aan de 'onderkant, bij de
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zwakkere legrlingen. Mogdlijk is dat men in de onderbouw in daat is geweest daar
'ved wing' te maken, hoewel we bedacht moet worden dat er in de periode 1994-
1998 nog maar voor een hed klein ded kan zjn geprofiteerd van groepverklening of
extra handen in de groep. Wat betreft de bovenbouw kan het zijn dat men (onbewust)
dreeft naar een dabid endniveau en dus minder aandacht besteedt aan de
bas svaardigheden ds die d op een voldoende niveau zijn.

De reddijk dabidle dtuatie aan het end van groegp 8 wordt bevestigd door het
ongewijzigde aanded verwijzingen naar HAVO/NVWO.

Meer informetie over het cognitieve niveau van bovenbouwlearlingen is te verkrijgen
uit de door de leerkrachten ingevulde leerlingprofiden ven dle leerlingen die aan de
PRIMA-toetsen hebben meegedaan. In het leerlingprofiel geeft de leerkracht onder
andere een inschatting van de cognitieve capaciteiten van de learling en van de kans
dat een lealing onder of boven zijn of haar kunnen presteert. Verder hebben
leerlingen in PRIMA nog een 1Q-test gemaskt en zijn in de groepsgesprekken en
vragenlijst leerkrachten bevraagd over het cognitieve niveau van learlingen in hun
groep.

De cognitieve capaciteiten van lealingen nemen volgens inschatting van de
leerkrachten niet af of toe in de periode 1994-2000. In dezelfde periode neemt wel de
score op de IQ-test toe. Ervan uitgaande dat de 1Q-score iets zegt over de cognitieve
capaciteiten ondersteunen deze uitkomsten ekaar niet. De afname van het aantd
onderpresteerders, zoals ingeschat door leerkrachten, wordt niet bevestigd door een te
verwachte toename in het verband tussen 1Q en leerprestaties. Ook kan er geen
toename van het aantd niveaus in de bovenbouwgroepen (afgemeten aan de spreiding
van tad- en rekenscores) worden gecongtateerd. De toename van het aantd niveaus in
een groep zou volgens bovenbouwleerkrachten veroorzaakt worden door het feit dat
men in de onderbouw beter in staet is leerlingen op school te houden - met een apart
programma. In de bovenbouw is men daar niet toe in staat doordat de omstandigheden
volgens leerkrachten ongunstiger zijn (gedoeld wordt op grotere groepen en minder
hulp in de groep). Met behulp van de leerlinggegevens uit PRIMA is deze mening van
leerkrachten dus niet te bevestigen. Wd blijkt uit de gegevens van het CBS dat het
aanded leerlingen van 4 tot en met 7 jaar in het speciad bassonderwijs vanef
1991/1992 eerst steeg van 13,7 naar 14,6 in 1998/1999 en vervolgens weer daalde van
14,4 in 1999/2000 naar 13,9 in 2000/2001. Mocht deze daling van het aandedl jonge
kinderen - en de daarmee samenhangende gijging van het aanded oudere leerlingen -
voortzetten dan is dit een bevestiging voor het vermoeden dat er minder leerlingen
vanuit de onderbouw worden verwezen naar een speciade school voor bas sonderwijs.

Da het minder verwijzen in de onderbouw leidt tot een dgemene dding van het
(cognitieve) niveau - zoads ook in de groepsgesprekken werd geopperd - wordt
behoorlijk ontkracht door de stijging van de scores aan het eind groep 4 op zowe tad
asrekenen, zoals gepresenteerd in figuur 7.1 en 7.2.
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Al met d wordt de perceptie van bovenbouwleerkrachten met betrekking tot het
cognitieve niveau van de learlingen in hun groep niet overtuigend ondersteund door
toetsgegevens. Omdat het handelen wel (deels) gestuurd wordt door de perceptie
beschouwen we die voora snog toch as een reéd gegeven.

7.4 Het onderwijsproces en de bovenbouwleerkracht

Onderzoek naar de kwaliteit van het onderwijs in Nederland laat zien dat het grootste
ded van de leerkrachten voldoet aan de basde kenmerken van goed didactisch
handelen, dat tweederde voldoet aan de norm voor pedagogisch klimaat, dat aan de
houding die aan de bass ligt van adaptief onderwijs, of onderwijs-op-maat, voldaan
wordt, maar dat er met name nog te weinig wordt gedifferentieerd tijdens de ingructie
en verwerking. Deze gegevens gelden in grote lijnen voor dle leerkrachten. Hier en
daar wordt melding gemaakt van verschillen tussen learjaren, maar meer in de kantlijn
van onderzoeksrapportages.

In het onderhavige onderzoek wordt expliciet ingegaan op de verschillen tussen

groepen en bouwen en daarvoor zijn verschillende bronnen gebruikt. Voor de

interpretatie van de gegevensis het belangrijk rekening te houden met twee punten:

- zowd in de groepsgesprekken as in de vragenlijst is de respondenten expliciet
gevraagd de versthillende groepenvbouwen naast dkaar te zetten, in bede
gevalen gaat het om zelfrapportage door leerkrachten,

- de secundaire andyses zijn uitgevoerd op bestanden waarbij dit niet expliciet aan
de orde was, in het PRIMA-cohortonderzoek heeft elke leerkracht alleen voor zjn
eigen groep 'gesproken’ en de inspecteur heeft in eke groep een beoordding
gegeven van het onderwijs in die groep op basis van dgemene standaarden en
normen (die overigens voor eke groep gelijk zjn).

Het onderwijsproces beoordeeld door de Inspectie

Uit de inspecticbestanden blijkt dat de gerediseerde onderwijstijd in dle groepen
voldoende is en dat de verschillen tussen groepen niet van betekenis zijn. Ook maakt
het in de bovenbouw voor de gerediseerde onderwijstijd niet uit of de groep
gecombineerd of enkelvoudig is. Wat betreft pedagogisch klimaat is e voor de
bovenbouwgroepen geen verschil tussen 1999, 2000 en 2001, dle jaren is het op
voldoende niveau, maar aanmerkdijk lager dan in de onderbouw (de 'breuk’ ligt
tussen groep 4 en 5). In de onderbouw is wel een dalende tendens zichtbaar. De
grootste verschillen tussen de bouwen hebben te maken met het ondersteunen van
zdfvertrouwen, het aanbieden van een uitdagende leeromgeving en het bevorderen
van zdfdandigheid en verantwoorddijkheid. Op beide laatste kenmerken ligt de
gemiddelde score over dle leerkrachten heen onder de voldoende. Met andere
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woorden: deze kenmerken zijn bij dle leerkrachten minder goed ontwikkeld, maar in
het bijzonder bij de bovenbouwleerkrachten.

Het gemiddelde resultaat op het didactisch handelen van leerkrachten ligt dle jaren
net onder de norm voldoende. Er zijn wel aanmerkdijke verschillen tussen items. het
klassenmanagement en de uitleg van de dof zjn beter verzorgd, het besteden van
aandacht aan drategieén en de afdemming van indructie en verwerking op
varchillen tussen learlingen zijn minder goed. Op laatst genoemde onderdelen is wel
een zear lichte verbetering zichtbaar in de loop van de jaren. Net ds hij pedagogisch
klimaat blijkt hier de onderbouw het beter te doen dan de bovenbouw, de breuk ligt
opnieuw tussen groep 4 en 5 en & is geen veschil tussen enkedvoudige en

combinatiegroepen.

Het onderwijsproces beoordeeld door leerkrachten zelf

Uit het PRIMA-cohortonderzoek, waarin leerkrachten van groep 4, 6 en 8

vertegenwoordigd zijn, blijken er wat betreft de variabelen die te maken hebben met

het didactisch handelen van de leerkracht en onderwijs-op-maeat enkele verschillen te

zijn tussen de verschillende leerjaren. In hogere groepen:

- worden minder differentiatiemaetregelen genomen voor zwakke leerlingen,

- wordt minder met minimumdoelen gewerkt die voor dle leerlingen gdlijk zijn,

- wordt meer getoets en worden minder (andere) manieren gebruikt om
vorderingen te registreren,

- wordt minder planmatig gewerkt en worden meer onderdeen uit de methode
overgedagen en

- ismeer aandacht voor lees- en sudievaardigheden.

Kijken we naar ontwikkelingen in de periode 1994-2001 dan blijkt

- e in de loop van de jaen meer gebruik te worden gemaskt van
leerstofdifferentiatie en verschillende vormen van indructie,

- echtindividued werken van leerlingen & te nemen,

- aandacht voor lees- en studievaardigheden toe te nemen en

- het gebruik van externe toetsen toe te nemen en van diagnogtische toetsen & te
nemen.

Kenmerken van kwalitatief goed onderwijs in onder- en bovenbouw

In de vragenlijgt is leerkrachten gevraagd eerst aan te geven in hoeverre ze 25
kenmerken van goed onderwijs (afgeleid van de standaarden die de ingpectie gebruikt
en ingededd in 5 categorieén, zie voor een opsomming hoofdstuk 6, tabe 6.8) van
belang vinden in de onder- en bovenbouw. En vervolgens konden ze aangeven of ze
vonden dat het onderwijs in onder- en bovenbouw in meer dan 75% van de
onderwijgtijd aan het kenmerk voldeed.

Over dle kenmerken heen zegt 78,3% van de bovenbouwleerkrachten dat de
kenmerken in beide bouwen even bdangrijk zjn. Uitschigters (meer dan 20%) die in



116 < De bovenbouw van het basisonderwijs

de ogen van bovenbouwleerkrachten in de bovenbouw beangrijker zijn dan in de

onderbouw zjn een duiddijke opbouw van de lessen, het aan het werk zijn van

leerlingen waarvoor de indructie niet bestemnd is en beide kenmerken die te maken

hebben met leerdrategieén. In grote lijnen zijn de onderbouwleerkrachten het hier we

mee eens. Belangrijker in de onder- dan in de bovenbouw zijn een duiddijke uitleg en

het gebruik van concrete voorbedden en de aandacht voor woordenschat en het

dimuleren van taalgebruik. De mate waarin deze kenmerken volgens leerkrachten in

het onderwijs voorkomen is in overeengemming met het beang dat eraan gehecht

wordt: meer in de bouw waar het kenmerk van meer belang wordt gevonden. Weinig

(dat wil zeggen: volgens minder dan 50% van de leerkrachten wordt in 75% van de

onderwijstijd aan het kenmerk voldaan) wordt volgens de leerkrachten in de onder- en

bovenbouw voldaan aan:

- tijdens de ingtructie ook aandacht besteden aan goede leerlingen

- e wordt weinig beroep gedaan op de leerkracht voor praktische, organisatorische
zeken (met andere woorden: zowe in de onder- ds in de bovenbouw wordt er
volgens leerkrachten tevedl een berogp op hen gedaan door leerlingen met niet-
taakgerichte vragen)

in de bovenbouw aan:

- het gebruik van concrete voorbeelden, toepassingsgerichte opdrachten, herkenbare
gtuaties, ervaringen en aanschouwdlijk materiaal

en in de onderbouw aan:

- het dimuleren van het uitvoeren van controle- activiteiten.

Ervaren problemen

Tendotte bleek uit de groepsgesprekken en  uit de vragenlijten dat
bovenbouwleerkrachten ved moete hebben met het groeende aantd (cognitieve)
niveaus in hun groep. Ze geven aan niet hetzdfde niveau van zorg te kunnen bieden
ads men in de onderbouw kan. Deds heeft dat te maken met het feit dat de
randvoorwaarden ervoor (kleinere groepen en/of extra handen in de groep) in de
bovenbouw ontbreken maar deds ook met het feit dat men pas de laaste jaren
geconfronteerd wordt met het groeende aantd uiteenlopende niveaus. Tegdijkertijd
is in het kader van onderbouwbeled en WSNS de nadruk van het IB- en RT-werk in
de onderbouw komen te liggen. Ved leerkrachten gaven in de gesprekken aan vask
het idee te hebben niet voldoende aandacht te kunnen besteden aan ek kind. Uit het
PRIMA-cohortonderzoek blijkt dat arbeidssatisfactie door de jaren heen iets dadlt,
maar dat het vertrouwen in egen kunnen (van de leerkrachten van groep 4 en 8) ijgt.
Dit laatde is niet in overeendgemming met de twijfes over het eigen vermogen die
leerkrachten uiten tijdens de groepsgesprekken.

Discrepanties tussen de verschillende onderzoeksonderdelen liggen verder op het
terein van de leardtrategieén en leess en Sudievaardigheden. Eigen beoorddingen en
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meningen van leerkrachten geven aan dat zij deze zaken in de bovenbouw
belangrijker achten dan in de onderbouw en dat ze in de bovenbouw ook meer
aandacht krijgen dan in de onderbouw. De Inspectie beoordedlt dle leerkrachten op
dezelfde standaarden en komt tot de uitkomst dat de aandacht voor leerdtrategieén in
de onderbouw groter is dan in de bovenbouw.

7.5  De bovenbouw binnen de schoolorganisatie

De bovenbouw daat binnen de totde schoolorganisatie niet op zich zef. Leerlingen
sromen de bovenbouw in met hun bagage uit de onderbouw, de onderbouw die de
lastde jaen in  podtieve zin  in  de bdanggdling heeft  gestaan.
Bovenbouwleerkrachten maken ded uit van een team. Deze beide aspecten: de
doorsromende legrling - met specide aandacht voor de opbrengsten van het bded
rond Groepsgrootte en Kwaliteit - en de podtie van bovenbouwleerkrachten in het
team isin de verschillende onderdelen van dit onderzoek aan de orde geweest.

Doorstroom van leerlingen van onder- naar bovenbouw

De secundaire andyses van de PRIMA-bestanden laten zien dat het cognitieve niveau
van de leerlingen in groep 4, aan het eind van de onderbouw, de laaiste jaren is
gestegen zowd op tad ds op rekenen. Onderbouwleerkrachten geven in de vragenlijst
in ruime meerderheid (69%) aan dat predtaieniveau van de leerlingen in hun groep
niet lager is geworden. In de meningen over het onderbouwbeleid en de gevolgen
daarvan ztten wat tegendrijdigheden. Bovenbouwleerkrachten zijn meer dan
onderbouwleerkrachten van mening dat er op hun eigen school echt te merken is dat
e extra tijd en geld aan de onderbouw is besteed. Ook zijn zij van mening dat er
minder verwezen wordt naar een Specide school voor bassonderwijs vanuit de
onderbouw. Daarentegen zijn onderbouwleerkrachten postiever over de uitspraak dat
onderbouwleerlingen nu beter toegerust de bovenbouw instromen. Een relatief groot
verschil tussen onder- en bovenbouwleerkrachten is te vinden in de uitspraak dat men
in de bovenbouw niet in daat is leerlingen die in de onderbouw op school konden
blijven, ook in de bovenbouw de exira benodigde aandacht te bieden.
Bovenbouwleerkrachten zijn het met deze uitgorask ved mer eens dan
onderbouwleerkrachten. Ook de noodzaak om in de bovenbouw te investeren wordt
door bovenbouwleerkrachten meer ondersteund dan door onderbouwleerkrachten.
(Nieuwe) problemen bij de overgang van groep 4 naar 5 doen zich niet of nauwdijks
voor. Al met d wijzen de resultaten van de vragenlijs met betrekking tot de
doorsroom van legrlingen van onder- naar bovenbouw in dezdfde richting ds de
resultaten van de secundaire analyses op de PRIMA-bestanden.

In de groepsgesprekken was men iets minder optimistisch. Het niveau bij het begin
van groep 5 is volgens ongeveer zes van de tien leerkrachten stabid. Twee van detien
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vindt dat het niveau dijgt, en ongeveer evenved vindt dat het dadt. Ten aanzien van
het niveau (cognitief en sociaa-emotioned liepen hier door ekaar) van leerlingen die
in groegp 1 insromen is men nog minder optimisisch, volgens zes van de tien de
leerkrachten die hier een uitsoraak over kon doen (meestd gebaseerd op wat zij van
onderbouwcollegals horen) gaat dit achteruit, drie van de tien denkt dat het sabidl
blijft. Hier wijzen enkele leerkrachten op een tweedding met aan de ene kant
leerlingen die op jonge lesftijd a meer kunnen dan vroeger en aan de andere kant
leerlingen die een deeds grotere achterstand gaan vertonen. Ook op sociad-
emotioned gebied ziet men een neergaande tendens (60%). Op enkee scholen wordt
geopperd dat alles wat er in het kader van klassenverkleining in de onderbouw is
gebeurd een soort compensatie is voor veranderingen in het niveau (zowe cognitief
as wa betreft gedrag) van de instromende kinderen waardoor het uiteinddijke niveau
end groep 4 gdijk is gebleven. Voor dle ontwikkeingen geldt dat men het idee
zelden hard kon maken en dat e binnen de scholen vask tegengestelde meningen
waren.

Bovenbouwleerkrachten en het team

De bovenbouw as onderded van de schoolorganisatie wordt relatief gezien steeds
gndler. Fetdijk gezien is e voor het onderwijs aan jonge kinderen meer formdie
zodat er meer mensen ingezet kunnen worden in de onderbouw. Daarnaast blijkt
zowd in de groepsgesprekken ds in de vragenlijst de spoding dunner te worden.
Steeds minder mensen willen (en kunnen) in de bovenbouwgroepen aan het werk. Uit
eerder onderzoek blijkt dat het lerarentekort in de bovenbouw voor meer problemen
zorgt dan in de onderbouw. Tegen de 70% van de leerkrachten Sgndeart dit ds
probleem in de egen school. Een aanta bovenbouwleerkrachten geeft in de
groepsgesprekken aan ook wel (weer) eens een onderbouwgroep te willen draaien,
maar daartoe geen kans te krijgen. Als blijkt dat je het redt in de bovenbouw dan
wordt e impliciet en explicet druk uitgeoefend om in de bovenbouw te blijven.
Daarbij komt het tekort aan invalers, waardoor het soms onmogelijk wordt om
bijvoorbedd ADV te vervangen, mensen meden zich minder snd ziek omdat er
anders een groep naar huis moet. Of het ziekteverzuim in de bovenbouw hoger of
lager is dan in de onderbouw is niet met cijfers te staven. De druk die men voedt wordt
nog versterkt door de toegenomen toetscultuur en de registratie en verantwoording die
daarbij komt, door de steeds breder wordende leerstof en het feit dat men door de
toegenomen hoevedheld niveaus in de groep en individude leerlijnen meer tijd dan
voorheen bezig is met voorbereiden van de lessen en corrigeren van het werk van
leerlingen. Daar daat tegenover dat  bovenbouwleerkrachten minder  dan
onderbouwleerkrachten de verantwoording voelen voor het leren lezen, schrijven en
rekenen, de basis voor de hele verdere schoolloopbaan, waarbij naar de mening van
bovenbouwleerkrachten het goed observeren, doorgronden en het maken van een
juige inschatting van het niveau van kinderen zeer beangrijk is Al met d is het
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merended van de bovenbouwleerkrachten van mening dat het werken in de
bovenbouw voora anders, en op bepadde onderdden zwaarder is dan in de
onderbouw.

Bovenbouwwerk aantrekkelijker maken

Het meest genoemde middd om het werken in de bovenbouw aantrekkdijker te
maken is volgens de respondenten van de vragenlijst het klener maken van de
groepen. Overigens wordt de mening van 40 tot 50% van de leerkrachten dat de
bovenbouwgroepen in de loop van de jaren Seeds groter zijn geworden niet
onderseund door de feiten zods die blijken uit ingpectieonderzoek (2002b). In de
groepsgesprekken werd het verkleinen van de klassen ook ved (as eerste) genoemd,
maar kwam men d praend tot meer flexibele congdructies waarin bijvoorbedd een
onderwijsassstent of een ‘'ovetdlige leerkracht aanwezig is  waardoor
groepdeerkrachten makkelijker taken buiten de groep uitvoeren of makkelijker in de
groep extra aandacht kunnen besteden aan individude leerlingen of kleine groepjes.
De flexibde oplossngen gaan in de richting van het project functiedifferentictie in het
primair onderwijs, zods beschreven in Maatwerk 3 (Minigerie van OC&W, 2001) en
nu lopend op 15 basisscholen. Hoewd niet op elke school geopperd en zods gezegd
niet zover doorgevoerd als in het genoemde project lijkt de praktijk er hier en daar
wel rijp voor. Ook de breed gedragen rogp om remedid teaching kan hierin een plaats
krijgen, hoewe uit de groepsgesprekken ook we blijkt dat soms remedia teaching
gebruikt wordt om de verantwoorddijkheid voor het leerproces juist (tijddijk) weg te
geven aan een ander in plaats van dat te delen met een ander, zods het genoemde

project dat voorstaat.
Uit de groepsgesprekken, maar in ved mindere mate uit de vragenlijst, blijkt dat
bovenbouwleerkrachten (meer dan onderbouwleerkrachten) ook

beloningsdifferentiatie zien as een nuttig potentied bestedingsdod voor eventuele
extra middden om mensen voor het onderwijs (in de bovenbouw) te motiveren en
gemoativeerd te houden.

7.6  Condusesen aanbeveingen

Aan het dot kijken we terug naar de onderzoeksvragen om vervolgens te eindigen met
het uitlichten van de door leerkrachten geopperde oplossingen en aanbevelingen.

De eade vraag naar de ontwikkding van de kwadliteit van het onderwijs in de
bovenbouw van het bassonderwijs verdient een uitsplitsng naar het onderwijsproces
en opbrengsten van het onderwijs. Wat betreft de opbrengsten wijzen de feitdijke
resultaten op de tad- en rekentoetsen van het PRIMA-onderzoek op een duidelijke
achteruitgang wat betreft de leerwingt die in de bovenbouw wordt behaald. Het
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eindniveau in groep 8 is (nog) vrij stabiel, maar dat wordt onder andere veroorzaakt
door de vooruitgang in het niveau waarmee leerlingen de bovenbouw inkomen.

Wat betreft het onderwijsproces laten zowe de inspectiegegevens ds de
zdfrapportage van leerkrachten in PRIMA op onderdden we vooruitgang zien, maar
wanneer leerkrachten zelf aan het woord zijn over de actude Studtie zijn zij niet zo
tevreden over hun eigen vermogen om om te gaan met de door hen ervaren groter
wordende verschillen in de groep. Ook de mogelijkheden die ze zdf hebben om in te
spelen op sociaa-emotionde en gedragsproblemen zijn naar eigen zeggen vaek niet
toereikend.

Daarmee komen we op de tweede en derde onderzoeksvraag waarin expliciet
ingegaan wordt op het didactisch handden van leerkrachten en op onderwijs-op-maeat.
Hoewe in het agemeen zowd volgens leerkrachten zdf ds volgens de Inspectie het
niveau in het agemeen voldoende is - en het aanta leerkrachten dat echt niet aan de
dtandaarden voldoet steeds kleiner wordt - schatten bovenbouwleerkrachten zichzelf
hoger in (ten opzichte van onderbouwleerkrachten) dan dat de Inspectie dat doet. Op
het aflgemmen van indructie en verwerking, op dlerlae kenmerken rond het activeren
van leerlingen en op het gebruik van leerdrategieén doen leerkrachten in de lagere
groepen het volgens de Inspectie beter dan leerkrachten uit hogere groepen. Voor
enkee van deze kenmerken hebben zowe onder- as bovenbouwleerkrachten een
mening die tegengesteld is aan die van de Ingpectie.

Zods aangegeven liggen de grootste problemen volgens leerkrachten bij de groter
wordende verschillen tussen leerlingen zowd cognitief ds affectief en aan de
combinatie van tijds, werkdruk en het tekort aan bovenbouwleerkrachten.
Oplossingen die hiervoor momented worden gebruikt concentreren zich op het
didactisch en pedagogische gebied: een indructietafel, het creéren van een
doorgaande lijn in didactische aanpak waardoor rust ontstast, het uitbreiden van
zdfstandig werken en het bijscholen op het sociaal-emotioned terrein.

Over neveneffecten van het beleid rond Groepsgrootte en Kwaliteit in de onderbouw -
de vierde onderzoeksvraag - waren de leerkrachten die aan de groepsgesprekken
dednamen niet zo postief, hoewd daar gezien de resultaten van de learlingtoetsen
wel reden toe zou zijn. Een gijging van resultaten in groep 1, 2, 3 en 4 sgndeart men
zelden, door het onderbouwbeleid is men volgens leerkrachten net in staat om een
dabiel niveau te behden. De vragenlijst onder leerkrachten laat een iets postiever
beeld zien. Daarin geeft bijvoorbeddd decht 13% van de leerkrachten aan dat het
niveau van de learlingen die van de onderbouw de bovenbouw ingromen niet is
verbeterd in de afgdopen jaren. Het neveneffect van grotere verschillen tussen
leerlingen, dat vedvuldig genoemd wordt, wordt maear deels bevestigd door de
feitdijke gegevens. Andere neveneffecten zoas mogdijke groepsgrootteverschillen
tussen grogp 4 en 5 ondervindt men nauwdijks. We blijkt wat betreft verschillende
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onderwijskenmerken zods pedagogisch klimaat en didactisch handelen een duiddijke
breuklijn te liggen tussen groep 4 en 5.

Samenvattend is de kwadliteit van het anderwijsproces in de bovenbouw reddijk, maar
zijn er verchillende knelpunten aan te geven die blijkens het laaiste onderwijsverdag
voor het gehele bassonderwijs gelden maar die volgens de analyses in dit onderzoek,
voor de bovenbouw net iets nijpender zijn dan voor de onderbouw. Bedoeld wordt de
aigemming van indructie en vewerking op verschillen tussen leerlingen, aandacht
voor leerdrategieén, aandacht voor werkvormen die motiveren, gimuleren en
activeren en het lerarentekort. Deze conclusie wordt nog versterkt door de combinatie
met de a een aantd jaar ddende learwing in de bovenbouw en dlele
maatschappelijke ontwikkdingen die hun weerdag hebben op met name gedrag,
sociaal-emotiond e ontwikkeing en welzijn van leerlingen op school.

Stappen in de goede richting

Huidige door leerkrachten ervaren problemen, waarvan een vergroting van het aanta
verschillende niveaus in de groep, de toegenomen sociad-emotionde problemen en
de smdler wordende groep bovenbouwleerkrachten en de bijbehorende toegenomen
druk de belangrijkste zijn, ziet men niet eenvoudig opgelost. Het lerarentekort maakt
het kleiner maken van groepen een niet eqg redisisch middd, evenmin ds het
aantrekken van extra leerkrachten. Bovendien, en dat maskt de dtuatie in de
bovenbouw extra moeilijk, is er juist minder animo voor een baan in de bovenbouw
dan in de onderbouw getuige de hoevedheid kandidaten bij een vacature. Beide
oplossingen zouden in de ogen van de leerkrachten zorgen voor meer tijd, ruimte en
rus waardoor zij de problemen beter kunnen oplossen en maken het werken in de
bovenbouw aantrekkelijker voor leerkrachten. Onderzoekditeratuur (zie voor een
overzicht hoofdstuk 2) gesft maar zer wenig aanleiding te verondersdlen dat
kleinere groepen bij oudere leerlingen effecten hebben in het cognitieve gebied en
zeker voor effecten op het sociad-emotionde gebied zijn wenig bewijzen te vinden.
Wa het effect zou zijn op wezjn van leerkrachten en de aantrekkeijkheid van het
beroep is niet bekend. Er worden echter ook meer redigtische oplossngen genoemd
die het werken en leren in de bovenbouw aantrekkelijker maken.

Stappen in de goede richting binnen scholen zouden gezocht kunnen worden in het
dimuleren en faciliteren van werken in de bovenbouw in het keder van het integraa
personedsbeleid. Er is volgens bovenbouwleerkrachten ved (onterechte) angst om in
de bovenbouw te werken. Door met leerlingen 'mee te groeien’ naar boven zou een
ded van die angs weggenomen kunnen worden. Bovendien komt er dan ruimte vrij
voor bovenbouwleerkrachten die a jaren in de bovenbouw ‘vast' zitten om weer eens
een lagere groep te draaien. Dit kan voor leerkrachten een stimulans betekenen om in
het onderwijs te blijven. Daarbij kan ook aandacht worden geschonken voor
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sdaiéring en bdoningsdifferentiatie.  Leerkrachten denken over de inzet van deze
middelen hed verschillend, er zjn grote voorstanders en grote tegenstanders. Om
deze reden zad een invoering zeer doordacht moeten gebeuren en moet duiddijkheid
zijn over de doelen die het moet dienen.

Om het werk in de bovenbouw te verlichten kan gedacht worden aan voldoende
ondersteunend personed, dat onder bepadde omsandigheden, niet dleen
kopieerwerk uit handen kan nemen maar ook meer onderwijs gerelateerde zaken zods
correctiewerk. Het nog verder doorvoeren van dergdlijke tagk- en functiedifferentiatie
kan uiteinddijk uitmonden in een organisstievorm waarmee nu onder de naam
‘teamonderwijs-op-maat’  wordt geéxperimenteerd. Niet  én leerkracht
verantwoordelijk voor éen groep, maar een team van mensen, van verschillende
disciplines die samen verantwoorddijk zjn voor een (grotere) groep leerlingen.
Waarbij het ook mogelijk is om bijvoorbedd een specidist op het terrein van sociad-
emotionele ontwikkeling en gedragsproblemen toe te voegen.

Daanaest zal er een blijvende vernieuwing van het onderwijs, in inhouddijke zin,
noodzekelijk zjn, mogdijk met meer gebruikmaking van 1CT-mogelijkheden en
gaicht op het aanduiten bij bdangddling en leardijl van learlingen en het
actudiseren van het aanbod. Ved bovenbouwleerkrachten geven aan juist die leerstof
bij werdldoriénterende vekken én van de aantrekkdijke kanten van hun vak te
vinden. Lealingen raken momented volgens hen minder gei nteresseerd in school
mede omdat de leerstof steeds minder aantrekkelijk wordt in vergdijking met wat er
buiten de school dlemaa aangeboden wordt. Mogdijkheden tot inhouddijke
venieuwing en actudisaring zou zowe learkrachten ds leerlingen gemotiveerder
kunnen maken en houden.

Als laatge is een blijvende aandacht voor scholing en begeleiding op het gebied van
didactisch handelen noodzakelijk. Hoewe scholing op zich geen hoge ogen gooit ds
het gaat om de vraag waarin gei nvesteerd moet worden in de komende jaren, staat als
het gaat om de vraag waar onderwijs-inhouddijk de komende jaren de nadruk moet
liggen in de onder- en nog meer in de bovenbouw het verbeteren van het didactisch
handden en het verder uitbreiden van het zdfsandig werken hoog op de agenda
Voor bovenbouwleerkrachten is het steeds meer uiteenlopen van de niveaus van
leerlingen in hun groep daarvoor een beangrijk argument. Ook in het licht van de
uitkomgen van de secundare andyses op de ingpectiebestanden -  waain
onderbouwleerkrachten een voorsprong hebben op bovenbouwleerkrachten  wat
betreft  didactisch handden - is dit aandachtspunt met name  voor
bovenbouwleerkrachten van belang.
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