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Samenvatting

In het Onderwijsverslag (2011) kwalificeert de onderwijsinspectie ‘Opbrengstgericht
Werken’ (OGW) als de belangrijkste sleutel tot onderwijsverbetering, en ook in de
recent gepubliceerde onderwijsbeleidsnota’s neemt OGW een prominente plaats in. In
deze tekst wordt gestart met een analyse van de inhoud en het doel van OGW op basis
van de sinds 2007 verschenen beleidsnota’s. Gesteld wordt dat OGW als concept in
feite niets meer dan enkele didactische basisprincipes behelst: het op basis van een
goed beeld van beginsituatie en beoogde situatie selecteren en hanteren van de meest
geschikt geachte instructiestrategie (in de brede betekenis, dus zowel leerstof,
didactiek als klassemanagement). Voor elk van de onderscheiden OGW-componenten
blijkt als prestatieverbeterend mechanisme veel wetenschappelijke evidentie te
bestaan, en er is dus goede reden om langs die weg aan prestatieverbetering te
werken. Vervolgens worden de voorwaarden voor effectief OGW op het niveau van de
klas en schoolorganisatie in kaart gebracht, en wordt gesteld dat deze voorwaarden
in Nederlandse basisscholen doorgaans niet vervuld zijn. Ook wordt op de spanning
tussen de intentie van OGW en het rationaliteitsgehalte van scholen gewezen. Hoewel
de invoering van OGW allesbehalve een sinecure zal zijn is de context voor het
bevorderen van prestatiegericht werken in het onderwijs nooit eerder zo gunstig
geweest qua bereidheid in het onderwijsveld en beschikbare middelen. Deze kans
moet benut worden. In het slothoofdstuk wordt daarom aangegeven welke
maatregelen de overheid zou kunnen nemen om OGW te bevorderen. In lijn met de
recente beleidsnota’s wordt de professionalisering van schoolteams daarbij als het
allerbelangrijkste implementatiebevorderende instrument bestempeld. Benadrukt
wordt dat de eisen die aan deze professionaliseringsactiviteiten gesteld zullen worden
beslissend zullen zijn voor de mate waarin OGW werkelijkheid kan worden in de
praktijk van het Nederlandse basisonderwijs. Daarnaast kunnen scholen via het
toezicht gestimuleerd worden om de te verwerven kennis en vaardigheden m.b.t. OGW
in de praktijk te brengen.

Inleiding

Opbrengstgericht werken (OGW) is een kernthema binnen het landelijke
onderwijsbeleid en in de praktijk van met name het primair onderwijs speelt dit
concept ook een belangrijke rol: veel scholen zijn zich ervan bewust dat ze geacht



worden opbrengstgericht te (gaan) werken, en diverse scholen werken er ook al op de
een of andere manier aan.

De landelijke overheid heeft in het kader van de kwaliteitsagenda ‘Scholen voor
Morgen’ (Ministerie van Onderwijs, 2007) tal van initiatieven ontplooid waarbinnen
de bevordering van OGW in het primair onderwijs de rode draad vormt (0.a. de
invoering van referentieniveaus, het streven naar excellente scholen, prestatiebeloning
etc.). In 2009 werd aan OGW een extra impuls gegeven waardoor OGW in het
onderwijsveld concreter werd: o.a. voorlichting over het belang en de betekenis van
OGW, het stimuleren van schoolbezoeken en informatie-uitwisseling tussen scholen
over hoe OGW vorm kan worden geven, en het subsidiéren van taal- en
rekenverbeterprojecten. In het recentelijk gepubliceerde Actieplan ‘Basis voor
Presteren’ wordt de focus op Opbrengstgericht Werken in het primair onderwijs
gecontinueerd. Actiepunten die voor de hier gepresenteerde analyse van betekenis zijn
betreffen 0.a. de beoogde groei van het aantal PO-scholen dat opbrengstgericht gaat
werken (90% in 2018; nu 30%), het stellen van ambitieuze prestatiedoelen door
besturen en scholen, de benutting van leerlingvolgsystemen in alle basisscholen, de
professionalisering van leraren en schoolleiders aangaande OGW, en het stimuleren
van leergemeenschappen. Daarbij wordt een belangrijke rol toegekend aan de scholen
en besturen. Het is de bedoeling dat prestatieafspraken worden gemaakt maar dat de
onderwijspraktijk veel ruimte krijgt bij het invullen van de wijze waarop aan de
realisatie van de afspraken gewerkt wordt.

De kwaliteitsagenda ‘Onderwijs met ambitie’ (Ministerie van Onderwijs, 2008) was
op het voorgezet onderwijs gericht, een sector waarin OGW nog minder centraal staat
dan in het PO. Gezien de recente adviezen van de Onderwijsraad (‘Excellente leraren
als inspirerend voorbeeld’, 2011 en ‘Naar hogere leerprestaties in het voortgezet
onderwijs’, 2011), en het initiatief van het Ministerie van Onderwijs om
buitengewone prestaties van leraren extra te belonen, is duidelijk dat resultaatgericht
werken de komende jaren ook in het secundair onderwijs een belangrijke plaats in
gaat nemen. In de onlangs gepresenteerde, op het voortgezet onderwijs (vooral de
onderbouw daarvan) gerichte nota ‘Beter Presteren’ is het thema ‘Opbrengstgericht
Werken’ prominent aanwezig. Ook hier het streven dat 90% van de scholen voor VO
in 2018 opbrengstgericht werkt (nu 20%). De accenten die gelegd worden verschillen
op bepaalde punten wel van die voor het PO (bijvoorbeeld de voornemens aangaande
prestatiebeloning) maar daarnaast zijn ook de nodige overeenkomsten waarneembaar:
o0.a. de verplichting om leerlingvolgsystemen te gebruiken evenals de diagnostische
eindtoets aan het eind van het PO, en het beleid gericht op de professionalisering van
leraren en schoolleiders.

Uit het in de nota ‘Leraar 2020 - een krachtig beroepr geschetste kader voor de
professionalisering van leraren en schoolleiders in de diverse onderwijssectoren blijkt
dat professionalisering een kernactiviteit zal vormen in het beleid voor de komende
jaren.

Ondanks de initiatieven die tot nu toe ondernomen zijn om OGW breed in de
onderwijspraktijk door te voeren werkt volgens onderzoek van de onderwijsinspectie
nog slechts een derde van de ruim 7000 basisscholen opbrengstgericht (Inspectie van
het onderwijs, 2010). In het recente Onderwijsverslag wordt zelfs een daling in de
opbrengstgerichtheid van basisscholen geconstateerd (Inspectie van het onderwijs,
2011). Aangezien de beleidsmaatregelen tot nu toe het meest op het primair onderwijs



gericht zijn geweest is het aannemelijk dat de situatie in de andere onderwijssectoren
niet beter zal zijn.

Gezien de centrale plek van OGW in het onderwijsbeleid in de voorbije en komende
jaren wordt hier stilgestaan bij de vraag waartoe het OGW-beleid uiteindelijk moet
leiden, en langs welke weg dat beoogde resultaat bereikt zou kunnen worden. Meer
specifiek zal een viertal vragen beantwoord worden:
1. Wat is het veronderstelde resultaat van het op OGW gerichte overheidsbeleid,
en via welke mechanismen wordt dit effect verondersteld tot stand te komen?
2. Aan welke voorwaarden moet binnen scholen worden voldaan voor het
realiseren van het beoogde effect?
3. Inhoeverre voldoen scholen aan deze voorwaarden?
4. Welke beleidsinitiatieven kunnen de realisatie van OGW in de
onderwijspraktijk verder bevorderen?

We zullen bij de beantwoording van de vragen uitgaan van de situatie in het PO,
omdat daar tot nu toe de meeste ervaring met OGW is opgedaan. De tijd die voor deze
analyse beschikbaar was stond geen uitgebreide review van de internationale
literatuur op dit terrein toe, bovengenoemde vragen worden beantwoord op basis van
de bij de auteurs aanwezige kennis van de literatuur, en de ervaringen die zijn en
worden opgedaan binnen het zgn. FOCUS-project (http://project-focus.gw.utwente.nl)
waarin nu ruim 100 schoolteams (2000 leraren, interne begeleiders en schoolleiders)
voor primair onderwijs intensief en longitudinaal (twee jaar lang) getraind worden in
het ontwikkelen van OGW binnen hun organisatie.

1. Het veronderstelde effect van Opbrengstgericht werken

“Bovendien wijst de inspectie erop dat scholen betere resultaten kunnen bereiken door
meer opbrengstgericht te werken en het onderwijs beter af te stemmen op verschillen
tussen leerlingen en de zorg voor zwakke leerlingen te verbeteren. Een belangrijk
hulpmiddel is daarbij kwaliteitszorg, bijvoorbeeld met behulp van een
leerlingvolgsysteem. Leraren zouden duidelijker voor ogen moeten hebben wat ze in
een week, een maand of een jaar met een kind willen en kunnen bereiken. En welke
aanpak of methode daarvoor het meest geschikt is, door kennis te hebben en gebruik
te maken van bewezen effectieve methoden en instrumenten.”

Deze passage uit de kwaliteitsagenda ‘Scholen voor Morgen’ bevat een aantal
kernbegrippen ‘resultaten, ‘op verschillen tussen leerlingen afgestemd onderwijs’,
‘kwaliteitszorg’, ‘leerlingvolgsysteem’, en het pleidooi voor een duidelijk beeld van
wat je wilt bereiken met je onderwijs, oftewel het hebben van duidelijke met het
onderwijs nagestreefde ‘doelen’.

Ledoux et al. (2009) spreken van ‘data-driven teaching’ (men spreekt echter liever
van ‘meetgestuurd onderwijs’) en definiéren dat als een vorm van onderwijs waarbij
leraren, schoolmanagers én leerlingen zich in hun taakuitoefening laten leiden door
uitkomsten van metingen van (leerling)vorderingen. Het werken volgens de
evaluatieve cyclus wordt daarbij van groot belang geacht: het vastleggen van doelen
en standaarden, het verzamelen van informatie, het registreren ervan, het
interpreteren, en het nemen van beslissingen.



De inspectie presenteert in het Onderwijsverslag 2008/2009 een mooie strakke
definitie van OGW: ’’het systematisch, doelgericht werken aan het maximaliseren van
prestaties’” (deze definitie zien we terug in het recente Actieplan ‘Beter Presteren’).
In de teksten wordt daarbij vaak benadrukt dat het om hoge opbrengsten voor alle
leerlingen gaat, dus zowel voor de zwakkeren als voor de gemiddeld, en de hoog
presterende leerlingen. De bestudering van het waarderingskader van de inspectie
leert dat dit indicatoren bevat die verwijzen naar elementen van OGW. Samengevat
geven deze indicatoren weer in hoeverre scholen/leraren jaarlijks systematisch met
behulp van een samenhangend instrumentarium de volgende zaken evalueren:
leerlingprestaties, het onderwijsproces, en de effecten van de leerlingenzorg.

Het voorgaande overziend kan gesteld worden dat OGW gericht is op het realiseren
van hoge, zo niet maximale leeropbrengsten (voor alle leerlingen “eruit halen wat erin
zit’). Daarbij wordt het van belang geacht dat men expliciet heldere doelen nastreeft,
en dat men voor de inrichting van het onderwijs gebruik maakt van instrumenten
waarmee de vorderingen van leerlingen nauwkeurig gevolgd kunnen worden. De
meetinstrumenten moeten beter inzicht geven in de verschillende onderwijsbehoeften
van leerlingen, en op basis daarvan moet het onderwijs vervolgens beter op die
uiteenlopende behoeften worden afgestemd.

In de definitie van de Onderwijsinspectie wordt de systematiek in de
opbrengstgerichte aanpak ook benadrukt, mogelijk om het verschil met de gangbare
situatie te benadrukken. Er zal nu immers los van het OGW-beleid ook al wel in meer
of mindere mate sprake zijn van het streven naar hoge opbrengsten, maar een
expliciete, voor alle leraren binnen scholen geldende systematische aanpak ontbreekt
in de meeste scholen nog (Inspectie van het Onderwijs, 2009).

Het antwoord op het eerste deel van de eerste vraag is voor de hand liggend: het
overheidsbeleid is erop gericht te bevorderen dat zoveel mogelijk scholen en leraren
systematisch opbrengstgericht gaan werken, en langs die weg zo goed mogelijk
onderwijs, en zo hoog mogelijke leeropbrengsten realiseren.

. . . beter (op behoeften voor allen maximale
overheidsbeleid »| systematisch OGW —»| afgestemd) onderwijs | opbrengsten
verzorgen

Figuur 1: De eenvoud van OGW

De vraag naar de mechanismen die tot de beoogde beleidseffecten zouden moeten
leiden vraagt om de decompositie van OGW (het tweede blok in Figuur 1). Op basis
van het voorgaande onderscheiden we drie kerncomponenten:

a. Het bepalen van de uitgangssituatie van de school en van de lesgroepen
daarbinnen in termen van prestatieniveaus en de mate waarin de leerlingen de
leerstof wel/niet beheersen (meetgestuurd: benutting leerlingvolgsystemen),
oftewel het bepalen van de onderwijsbehoeften van individuele en groepen
leerlingen.

b. Het definiéren van de gewenste situatie (expliciete, heldere doelen die
aangeven wat het onderwijs op een bepaald toekomstig moment moet
opleveren moeten doelgericht i.p.v. activiteitengericht gedrag stimuleren).



c. Het op basis van de kennis van de beginsituatie en de beoogde situatie bepalen
van de instructiebenadering (zowel leerstofinhoud, didactiek als
klassemanagement) die tot de gewenste situatie moet leiden (afgestemd
onderwijs).

Figuur 2 geeft een beeld van de componenten van OGW: scholen en leerkrachten
krijgen allereerst beter inzicht in de beginsituatie van de leerlingen (bijvoorbeeld:
welk deel van een leerstofdomein dat leerlingen op dat moment in het schooljaar
moeten beheersen al beheersen, welk deel nog niet, en in hoeverre ze naar behoren
vooruit gaan). De analyses kunnen ook wijzen op opvallende afwijkingen in het
presteren van leraren, leerlinggroepen, en de school als geheel in vergelijking met de
respectievelijke landelijke referentiegroepen. ldealiter leidt dergelijke informatie tot
de nadere analyse van de oorzaken van afwijkingen, en tot verbetering van het
onderwijs.

Het expliciet formuleren van doelen ten aanzien van te behalen prestatieniveaus en te
beheersen leerstofonderdelen moet daarbij resulteren in meer doelgericht gedrag
(i.p.v. het routinematig volgen van de methode voor een vak), en in een betere op de
startsituatie van leerlingen afgestemde instructie. De eerder genoemde systematische
aanpak voor OGW zou ervoor moeten zorgen dat opbrengstgericht werken minder
afhankelijk is van individuele initiatieven en juist procedureel is verankerd in de
schoolorganisatie. Een dergelijke systematiek zou bijvoorbeeld kunnen bestaan uit het
werken op basis van een vaste cyclus van opbrengstgerichte activiteiten waarbij
gedurende het schooljaar op vaste tijdstippen de beginsituaties van leerlingen/leraren
en de school als geheel worden geanalyseerd, en waarbij afspraken over doelen en
instructiestrategieén voor bijvoorbeeld het komend half jaar worden gemaakt.

ONDERWIJS GEVEN
oGW > DAT PAST BIJ DE > MAXIMALE
VASTGESTELDE LEEROPBRENGSTEN
ONDERWIJS- VOOR ALLEN
BEHOEFTEN
1. 2. 3.
GOED BEELD VAN DE DOELEN STELLEN ROUTE BEPALEN
STARTSITUATIE > VOOR ALLE P VOOR HET BEREIKEN
LEERLINGEN VAN DE DOELEN

Figuur 2: De componenten van de opbrengstgerichte werkwijze

OGW is in feite een werkwijze waardoor ‘deliberatie practice’ vergroot kan worden:
onderwijsprofessionals worden gestimuleerd en ondersteund (0.a. in de vorm van
waardevolle leerlingvolgsysteemgegevens over de vorderingen van leerlingen) om
expliciet en weloverwogen beslissingen te nemen over de doelen, inhouden en de
didactiek van het onderwijs. De verwachting is dat dit tot beter onderwijs, én tot
betere leerlingresultaten leidt.



Het is zonder meer de moeite waard om te streven naar hogere leeropbrengsten door
onder scholen en leraren een dergelijke systematiek te bevorderen waarbij de analyse
van de onderwijsbehoeften van leerlingen het uitgangspunt is, daar doelen aan worden
verbonden die uitdagend en SMART zijn, en waarbij vervolgens weloverwogen de
instructiestrategie wordt gekozen die de realisatie van de gestelde doelen kansrijk
maakt. Men zou kunnen zeggen dat dit simpelweg de kern van goed onderwijs betreft
(de beginsituatie en gewenste situatie bepalen, en vervolgens de weg van A naar B) en
dat men mag verwachten dat leraren zich deze benadering tijdens hun vooropleiding
eigen hebben gemaakt. De beschikbaarheid van moderne toetsinstrumenten zoals
leerlingvolgsystemen, en het OGW-beleid van de overheid voegen daar dan wel een
nieuwe dimensie aan toe, in die zin dat men de nieuwe mogelijkheden van
leerlingvolgsystemen moet leren gebruiken, men moet leren om op diverse niveaus en
manieren prestatiedoelen te formuleren, in teamverband moet leren overleggen over
doelen en gerealiseerde resultaten, et cetera.

Vanuit wetenschappelijk oogpunt is er ook goede reden om vAor de 3 componenten
van OGW te zijn. Zo is er erg veel empirische evidentie voor het werken op basis van
prestatiefeedback. Leerlingvolgsysteeminformatie omvat feedback op het handelen
van de leraar/school: er wordt een spiegel voorgehouden die weergeeft ‘hoe men het
doet’ in vergelijking met de gemiddelde Nederlandse basisschool, en van slechts
weinig fenomenen zijn we zo zeker dat ze prestatieverhogend kunnen werken als van
feedback. Het onderzoek naar feedback kent een lange traditie. Er zijn diverse meta-
analyses uitgevoerd op basis van duizenden studies die de afgelopen honderd jaar zijn
gedaan naar het gebruik en de effecten van feedback. Deze tonen de kracht van
feedback als prestatieverhogend instrument ondubbelzinnig aan (Black & William,
1998; Fuchs & Fuchs, 1986; Hattie, 2009; Hattie & Timperley, 2007; Kluger &
DeNisi, 1996). Het is dus verstandig om in het kader van het streven naar maximale
leerlingprestaties te investeren in het leren benutten van de prestatiefeedback die een
leerlingvolgsysteem kan bieden. Feedback is echter geen wondermiddel, het werkt
niet altijd en overal in elke vorm. Cruciaal voor de effecten ervan is onder andere de
mate waarin de ontvanger van de feedback leert over zijn handelen, en met name over
hoe hij/zij dat handelen kan verbeteren. Als een school, leraar, leerling steeds alleen
hoort dat het ‘fout’ is wat hij/zij doet zonder dat er een mogelijkheid is om te
achterhalen waarom iets fout is, en hoe hij/zij zijn handelen kan verbeteren, dan is de
kans op prestatieverbetering kleiner dan die op demotivatie (met alle gevolgen van
dien voor de prestaties).

Voor de tweede kerncomponent van OGW, het formuleren van prestatiedoelen bestaat
eveneens veel empirische ondersteuning. Locke & Latham (2002), de grondleggers
van de goal setting theorie, hebben in hun onderzoek veelvuldig aangetoond dat het
stellen van nauwkeurige, uitdagende leer- en/of prestatiedoelen tot significante
prestatieverbetering leidt. Bovendien blijkt de combinatie van prestatiefeedback en
goal setting tot nog sterkere prestatieverbeteringen te leiden dan de som van elk van
deze twee principes afzonderlijk. De goal setting theorie is een motivatietheorie:
prestatieverbeteringen komen voort uit de motiverende werking die expliciete,
moeilijke, maar haalbare doelen voor veel mensen hebben. Bovendien kan de
explicitering van doelen de activiteiten meer richten (o0.a. bijzaken mijden, en de
effectieve leertijd vergroten, en het voorkomen van uiteenlopende impliciete definities
omtrent het primaire doel), en zo ook tot betere prestaties leiden.



In de organisatiekunde kent het ‘Management by objectives’ (MBO) ook een lange
traditie. Daarbij gaat het om het gezamenlijk als managers en werknemers expliciteren
van de doelen waarnaar men zal streven, opdat zij het over die doelen eens zijn en
zich richten op de realisatie daarvan. Belangrijk is daarbij ook de vergelijkende
meting van gestelde doelen en de gerealiseerde prestaties (Rodgers & Hunter, 1991).
In de meta-analyse van 70 studies door Rodgers & Hunter bleek MBO in 65 studies
tot productiviteitswinst te leiden (gemiddelde winst: 47%). Erg belangrijk voor
positieve effecten bleek de mate waarin het topmanagement gecommitteerd was aan
MBO (vgl. de rol van de schoolleider bij OGW).

De derde en laatste OGW-component betreft de kwaliteit van het primaire proces
binnen scholen en daarvan weten we dat het de belangrijkste beinvloedbare factor is
(veel leerlingkenmerken zijn immers slecht beinvloedbaar) die van invloed is op de
prestaties van leerlingen. Wat er in de klas gebeurt is uiteraard afhankelijk van de
kennis, vaardigheden en beslissingen van de leraren die het onderwijs verzorgen (in
die zin zijn er ook limieten aan wat prestatiefeedback vermag). De informatie uit een
leerlingvolgsysteem maakt het mogelijk om gefundeerder, bewuster en meer
weloverwogen beslissingen te nemen over de inrichting van het onderwijs (en dus
minder routinematig de methode volgen).

OGW veronderstelt een rationele werkwijze en tegenover bovengenoemde positieve
resultaten van onderzoek naar doelgericht en weloverwogen werken op basis van
prestatiefeedback staan de publicaties waarin het minder rationele karakter van
(school)organisaties benadrukt wordt (DiMaggio & Powell, 1983; March & Simon,
1956; Meyer & Rowan, 1977; Scott, 2001; Visscher, 1996; Weick, 1976). Weiss en
Bucuvalas (1980) stellen dat “in organizational life, decision-making points are not
always planned or apparent; .... certain activities apparently occur without any
explicit decision point” (Young & Kim, 2010). Schoolleiders blijken zich in hun
beslissingen vooral laten te laten leiden door informele, subjectieve, softe informatie
(o.a. meningen, wat in de wandelgangen hoort) in plaats van door objectieve
kwantitatieve gegevens (Visscher, 1996).

Scholen zijn volgens Weick (1976) systemen die vooral gekenmerkt worden door
losse koppelingen tussen besluiten en de uitvoering van die besluiten evenals door
losse koppelingen (geringe codrdinatie) tussen de diverse organisatorische
subsystemen (o0.a. de klassen en de leraren van een school). Nog verder gaan
typeringen van scholen als ‘georganiseerde anarchieén’, en van ‘garbage can decision-
making’ binnen schoolorganisaties.

Wat we weten over de wijze waarop leraren leerlingprestaties evalueren en hoe
toetsgegevens hun instructiebeslissingen beinvloeden strookt evenmin met het
rationaliteitsideaal van OGW. We hebben de indruk dat leraren vooral routinematig
de methodes volgen (zonder de handleiding van de methode altijd goed te kennen, en
dus ook zonder grondig inzicht in de opbouw van de methode over de leerjaren heen),
en niet regelmatig, expliciet en zorgvuldig beslissen over wat voor elke leerling de
beste instructiebenadering zal zijn.

Het is daarom de vraag of de introductie van ‘data-driven decision-making’ en OGW,
zelfs als de voor zo’n aanpak benodigde kennis en vaardigheden aanwezig zijn,
simpelweg tot rationeler gedrag zullen leiden.

De kernvraag is met andere woorden niet zozeer of het streven naar een
opbrengstgerichte school wenselijk is, maar in hoeverre het mogelijk zal blijken te
zijn om scholen rationeler te doen functioneren nu de moderne toetstechnologie



waardevolle mogelijkheden voor prestatie-evaluatie en resultaatgericht werken biedt,
en de overheid op diverse manieren de OGW-rationaliteit tracht te bevorderen in de
praktijk van het onderwijs.

In het volgende hoofdstuk staan we stil bij de voorwaarden die belangrijk zijn om
binnen scholen opbrengstgericht te kunnen werken.

2. Voorwaarden voor Opbrengstgericht Werken

Op basis van de literatuur over opbrengstgericht werken, schooleffectiviteit, ‘data-
driven instruction’ en onderwijsinnovatie evenals de ervaringen opgedaan in het
eerdergenoemde FOCUS-project onderscheiden we zeven verschillende soorten
voorwaarden die binnen scholen belangrijk zijn voor succesvol OGW: de motivatie
van schoolteams om opbrengstgericht te werken, een opbrengstgerichte schoolcultuur,
stimulerend schoolleiderschap, de op onderwijs(resultaten) gerichte samenwerking
binnen teams, de voor OGW belangrijke kennis en vaardigheden, een aantal meer
praktische OGW-voorwaarden binnen de school, en een accountability context die
OGW bevordert en de eventuele ongewenste neveneffecten van het OGW-beleid zo
beperkt mogelijk houdt.

2.1 Motivatie om opbrengstgericht te gaan werken

Omdat opbrengstgericht werken voor veel scholen nieuw is (Inspectie van het
Onderwijs, 2010) is het van belang dat schoolteams gemotiveerd zijn om tijd en
energie in deze ‘onderneming’ te steken (Louis, 1998; Fink & Stoll, 1998) want OGW
vereist onder andere dat men:

e zich verdiept in nieuwe zaken, en daarin dus investeert terwijl men zich vaak
al zwaar belast voelt,

e zich nieuwe kennis eigen maakt en die leert toepassen: een andere benadering
van onderwijs geven met daarbij behorende nieuwe werkwijzen,

e Dbinnen het schoolteam overlegt over precieze te realiseren doelen en
vervolgens behaalde resultaten,

e kritisch naar de eigen resultaten leert kijken, en de relatie durft te legen tussen
behaalde resultaten en het door hen zelf verzorgde onderwijs (het probleem
van het gebrek aan zelfreflectie en attributie; Inspectie van het Onderwijs,
2009).

Het expliciteren van prestatieafspraken en het evalueren van behaalde resultaten kan
als bedreigend (reductie van de professionele autonomie, Mintzberg, 1997) en als
belastend worden ervaren (McQuillan, 1998). De mate waarin leraren vertrouwen
hebben in het eigen professionele kunnen (‘self-efficacy’, Bandura, 1986) zal daarbij
waarschijnlijk een rol spelen: goede leerkrachten zullen waarschijnlijk enthousiaster
reageren op het steven naar maximale resultaten, dan zwakke. Opmerkelijk is dat
leraren het werken met leerlingvolgsystemen nogal eens zien als iets dat bovenop hun
eigenlijke werk komt, en als iets dat tijd kost die men niet aan het les geven kan
besteden, in plaats van als een instrument dat het mogelijk maakt om de kwaliteit van
hun kerntaak te verbeteren (Visscher, Witziers & Scheerens, 2007).

Scholen staan doorgaans, al of niet door slechte ervaringen met vernieuwen, niet te
popelen om te veranderen. Uit de literatuur over de invoering van
schoolprestatiefeedbacksystemen (Visscher, 2002) blijkt dat dergelijke innovatieve



systemen vooral worden geadopteerd wanneer de beoogde gebruiker de voorgestelde
verandering helder, én waardevol voor het eigen dagelijkse handelen vindt (de
perceptie is m.a.w. cruciaal). Ook de tijd en inspanning die deze verandering vergt, en
de beschikbaarheid van ondersteuning bij het oplossen van eventuele
gebruiksproblemen spelen een belangrijke rol. Deze factoren spelen zeer
waarschijnlijk ook een rol bij het grondig leren werken met leerlingvolgsystemen
(LVS-en) om de beginsituatie (zie Figuur 2) te bepalen. Hoe waardevol vindt men
bijvoorbeeld informatie over de vaardigheidsgroei van leerlingen, de
categorieénanalyses, en meerjaren patronen in de prestaties van de leraren en de
school voor het dagelijkse werk? En hoeveel tijd kost het leren gebruiken van de
LVS-resultaten?

De percepties van de beoogde gebruiker spelen waarschijnlijk eveneens een rol bij de
twee andere OGW-componenten: hoe kijkt men aan tegen het continu moeten
afstemmen van onderwijs op leerlingvorderingen en doelen: wordt dat als moeilijk,
tijdrovend en vermoeiend ervaren, of juist als een krachtig middel om de prestaties te
verbeteren?

De mate waarin men in OGW wil investeren hangt waarschijnlijk sterk samen met de
mate waarin men echt streeft naar zo hoog mogelijke leerlingprestaties dan wel
daaraan in het kader van OGW wil gaan werken. Veel scholen zullen de
wenselijkheid van dergelijke maximale prestaties beamen (ook om accountability
redenen), maar het werkelijke belang dat men eraan hecht zal blijken uit de mate
waarin men zich naast alle andere verplichtingen, en ook als het tegenzit, blijvend
inzet voor het realiseren van de nieuwe opbrengstgerichte werkwijze. Dit hangt ook
samen met de mate waarin er binnen scholen sprake is van een prestatiegerichte
schoolcultuur.

2.2 Een opbrengstgerichte, prestatiegerichte schoolcultuur

Behalve de motivatie om te investeren in ‘opbrengstgericht werken’ is ook de mate
waarin de school (al of niet als gevolg van die vernieuwing) gekenmerkt wordt door
een opbrengstgerichte, prestatiegerichte schoolcultuur van belang. Hierbij gaat het
om de mate waarin men hoge prestaties in de kernvakken, zowel voor getalenteerde
als voor minder getalenteerde leerlingen, belangrijk vindt en daar aan werkt (Inspectie
2010; Scheerens & Bosker, 1997). Eén aspect daarvan is de mate waarin men binnen
scholen hoge verwachtingen heeft ten aanzien van de prestaties van alle leerlingen
(Inspectie van het onderwijs, 2010, Scheerens & Bosker, 1997) en die verwachtingen
concretiseert in daden (bijvoorbeeld het stimuleren en belonen van hoge prestaties).

Belangrijk binnen een dergelijke opbrengstgerichte klimaat is daarnaast een veilig
klimaat dat niet gekenmerkt wordt door een afrekencultuur maar door het streven om
via gezamenlijk leren en verbeteren (‘de lerende schoolorganisatie’;West, 1998;
Joyner, 1998) hogere prestaties te realiseren (Nias, 1998; Whitford & Jones, 1998).
Zelfreflectie hoort ook bij een opbrengstgerichte houding. Daarbij stellen leerkrachten
en schoolteams zichzelf vragen als: waar doen wij/doe ik het goed, en waar moeten
we/moet ik me gezien onze/mijn resultaten verbeteren (Inspectie van het onderwijs,
2009)?

Binnen een opbrengstgerichte school wordt interne support (bijvoorbeeld door de
schoolleiding en/of door leerkrachten onderling) gegeven bij het werken aan hoge
opbrengsten. Die ondersteuning kan variéren van ondersteuning bij de interpretatie



van de leerlingvolgsysteemoutput tot didactische kennisuitwisseling om de
onderwijskwaliteit te verbeteren.

OGW is een werkwijze die leerkrachten en scholen ontwikkelen en daarna idealiter
onderhouden, zodat het een vast en regulier onderdeel wordt van de werkzaamheden
binnen de groepen en de school als geheel. Daarom vereist het op de langere termijn
discipline om OGW in de groep en de school bij alle kernvakken te onderhouden. Die
discipline is niet vanzelfsprekend. Een belangrijk houvast bij het opbrengstgericht
(blijven) werken kan een vaste cyclus van jaarlijks terugkerende OGW:-activiteiten
zijn (daarover straks meer onder de ‘praktische voorwaarden’ voor OGW), maar ook
het handelen van schoolleiders is van groot belang bij het gedisciplineerd
opbrengstgericht leren en blijven werken.
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2.3 De schoolleider als gangmaker en procesbewaker bij OGW

OGW is voor de meeste scholen een dermate ingrijpend veranderingsproces dat dit
weinig kans van slagen heeft indien schoolleiders hierbij (in samenwerking met hun
interne begeleider(s)) niet de rol van gangmaker en procesbewaker op zich nemen.
Hun rol is cruciaal (Inspectie van het onderwijs, 2010; Copland, 2002; Goertz et al.,
2009; Halverson et al., 2005; Supovitz & Klein, 2003; Wayman & Stringfield, 2006;
Young 2006; Means et al., 2009; Moody & Dede, 2008; Wayman et al., 2007).

Young & Kim (2010) stellen op basis van een review van de literatuur naar het
gebruik van toetsresultaten voor onderwijsverbetering dat leiderschap daarvoor een
kritische voorwaarde is “that supports or frustrates teachers uses of assessment for
instructional improvement”. Schoolleiders zullen hun schoolteams op het belang van
OGW moeten wijzen en de teamleden enthousiast moeten maken en houden voor
OGW, ook als de resultaten bijvoorbeeld niet direct motiveren om door te gaan. Als
procesbewakers zijn ze belangrijk bij het bewaken dat de LOVS-analyses tijdig
beschikbaar zijn, het organiseren van het teamoverleg daarover, het vertalen van de
resultaten in prestatiedoelen en een onderwijsaanpak, en het monitoren dat de
geformuleerde plannen daadwerkelijk uitgevoerd worden in de lesgroepen. De
schoolleider kan ook van grote betekenis zijn bij het bevorderen van een veilig
schoolklimaat, en door ervoor te zorgen dat leraren ondersteund worden wanneer dit
nodig is. Dit hoeft niet te betekenen dat het louter en alleen een schoolleiderstaak is
om het niveau van de leerprestaties te bewaken en verbeteren. In de opbrengstgerichte
school is idealiter sprake van gedeeld leiderschap en is het bewaken van de prestaties
ook een gedeelde verantwoordelijkheid van het hele team.

Voor de ontwikkeling van OGW is het belangrijk dat de schoolleider een beeld heeft
van wat het veranderingsproces inhoudt en vereist, en hoe dit het beste kan worden
vorm gegeven. Schoolleiders hebben daarbij hulp nodig omdat ze er geen ervaring
mee hebben.

Veel auteurs (Slavin, 1998; Stringfield et al., 1998; Barber, 1998; Calhoun & Joyce,
1998) zijn van mening dat bij een externe, bijvoorbeeld door de overheid gehanteerde
‘pressure and support’ benadering de kans op innovatiesucces op het niveau van
scholen het grootst is. De overheid inclusief de onderwijsinspectie kan OGW
bevorderen door scholen aan te sporen tot OGW en tegelijkertijd scholen te
ondersteunen tijdens dit vernieuwingsproces (daarover later meer onder de
‘accountability context’). Deze ‘pressure and support’ benadering kan ook naar het
niveau van de schoolleider vertaald worden. Schoolleiders houden binnen een
dergelijke aanpak continu de vinger aan de pols van het OGW-veranderingsproces: ze
zorgen ervoor dat alle teamleden zich zoveel mogelijk inspannen om de drie
componenten van OGW (Figuur 2) door te voeren, en, waar wenselijk, ondersteunen
ze teamleden daarbij ook zoveel mogelijk.

2.4 Samenwerking binnen schoolteams

Opbrengsten worden in basisscholen via de keten van activiteiten in de acht groepen
gerealiseerd. Om die reden is het van belang dat de schakels van de keten zoveel
mogelijk op elkaar afgestemd worden. De kennis van leraren over de onderwijsinhoud
in voorafgaande leerjaren en volgende leerjaren is daarbij van belang, bijvoorbeeld
wanneer leerlingen bepaalde stof niet blijken te beheersen. Kennis over de leerstof in
hogere leerjaren is uiteraard van betekenis om leerlingen daar goed op voor te kunnen
bereiden. De kennis van leraren over de opbouw van de stof over de leerjaren is in
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veel scholen voor verbetering vatbaar, en kan via intensievere samenwerking binnen
teams versterkt worden. Samenwerking binnen teams is mede van belang voor de
uitwisseling van effectieve didactische aanpakken.

Voor OGW is deze schoolinterne samenwerking van belang voor het schoolbreed
invoeren van de opbrengstgerichte werkwijze en voor het daarna in het kader van
OGW gezamenlijk nemen van beslissingen naar aanleiding van geboekte resultaten
(beslissingen over de doelen waaraan gewerkt zal worden, en de benodigde
aanpassing van bijvoorbeeld het curriculum en de instructie). Heel concreet kunnen in
het kader van OGW ook afspraken worden gemaakt over de OGW:-taakverdeling
(bijv. wie verantwoordelijk zal zijn voor de data-invoer, data-analyse, de monitoring
van resultaten, en het voorbereiden van teamoverleg), zodat de last gespreid wordt
over meerdere personen.

Onderzoekers benadrukken dat goed functionerende schoolteams cruciaal zijn voor
schoolverandering in meer algemene zin, en dat het bevorderen van een collectief
engagement bijdraagt aan de algehele verbetering van het werk. Er blijken positieve
samenhangen te bestaan tussen enerzijds verschillende vormen van samenwerking en
anderzijds het leren van leerkrachten, en veranderingen in hun lesgedrag. De aard en
intensiteit van de samenwerking hangt af van de mate waarin scholen intern
mogelijkheden creéren voor het professionele leren van docenten (Geijsel, Sleegers,
Stoel & Kruger, 2009). Schoolorganisatorische structuren en samenwerkingsnormen
zijn mede van belang voor de optimalisatie van onderwijs in het kader van data-driven
instruction (Borko, et al., 1997; Diamond & Cooper, 2007; Halverson et al., 2005; Lee
& Wiliam, 2005; Lyon & Leahy, 2009; Wayman & Stringfield, 2006; Young, 2006;
Young & Kim, 2010).

2.5 De vereiste kennis en vaardigheden

In de literatuur over OGW wordt gewezen op de professionaliteit en expertise van
docenten en schoolleiders als kernvoorwaarde voor OGW (Inspectie 2009; 2010).
Schoolleiders en docenten zijn gewend om op basis van hun professionele expertise,
‘the tried and true’ (‘zo doen we dat altijd en dat bevalt op zich best goed’) en intuitie
het onderwijs in hun school in te richten, binnen een context waarbinnen
overheidsregulering (bijvoorbeeld m.b.t. de minimale lestijd), en gestructureerde
onderwijsmethoden van uitgeverijen een belangrijke rol spelen. De planning van het
onderwijs wordt slechts in geringe mate bepaald door informatie over de prestaties en
vorderingen van leerlingen (Inspectie van het onderwijs, 2010).

OGW veronderstelt met andere woorden een andere onderwijsbenadering die op een
aantal gebieden kennis en vaardigheden veronderstelt waarover veel scholen nog
onvoldoende beschikken. We maken overeenkomstig de onderscheiden drie
componenten van OGW een onderscheid tussen drie verschillende soorten benodigde
kennis en vaardigheden:

a. Allereerst vereist de benutting van leerlingvolgsystemen dat de gebruiker
ervan in staat is om de relevante gegevens in te voeren, de analyses uit te
voeren, die correct te interpreteren, en de vervolgstappen te bepalen: bijv.
diagnostisch onderzoek uitvoeren om de aard van de leerproblemen nader te
bepalen, en/of het beslissen over de vereiste onderwijsaanpak.

b. Een doelgerichte aanpak veronderstelt dat men doelen formuleert, die
richtinggevend zijn voor het handelen in de klas én op schoolniveau.
Bovendien moeten de doelen zo geformuleerd worden dat ze evalueerbaar
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- prestatieniveaus (zowel op school- als op groepsniveau),
- prestaties op de methodetoetsen (zoals bijv. 80% van de opgaven goed op
die toetsen),
- leerstofinhoudelijke prestaties (welk deel van de leerstof voor bijvoorbeeld
het vak rekenen dienen welke leerlingen over een half jaar te beheersen?).
Scholen moeten gewezen worden op de diverse mogelijkheden om doelen te
formuleren en moeten leren om dergelijke doelen zodanig te formuleren dat ze
passen binnen de opbrengstgerichte werkwijze (bijv. doelen die uitdagen maar
ook passen bij de uitgangssituatie; niet alle leerlingen in een groep kunnen
doorgaans over een halfjaar op A-niveau presteren) en SMART zijn.
Linking instruction to data: didactische en leerstofinhoudelijke kennis en
vaardigheden zijn vereist om de analyseresultaten en de doelstellingen met
elkaar te verbinden. Het draait hier om de vraag wat gegeven de, veelal tussen
leerlingen verschillende beheersingsniveaus, meest kansrijke onderwijsaanpak
is om de gestelde doelen te realiseren. Daarbij zal de aanpak veelal
gedifferentieerde aanpakken voor verschillende (groepen van) leerlingen
omvatten, bijvoorbeeld de differentiatie naar 3 subgroepen van leerlingen in de
momenteel veel gebruikte groepsplannen.
Relevant bij het vertalen van gegevens over de leerlingvorderingen is de
kennis die men heeft van:

- de opbouw van de leerstof binnen een leerdomein(de leerlijn); welke
domeininhouden zijn bijv. voorwaardelijk voor daaropvolgende
inhouden?

- de opbouw van de gebruikte methode evenals de rationale daarvoor
(veelal in de handleiding van een methode uiteengezet maar te vaak
onvoldoende bekend bij leerkrachten).

- de leerstofonderdelen die in de diverse leerlingvolgsysteemtoetsen
worden getoetst en hoe die zich verhouden tot de inhouden van de
methode en de methodetoetsen.

- groepsorganisatie en  klassenmanagement  waarbij de zgn.
‘groepsplannen’ momenteel belangrijk zijn: de vorming van doorgaans
drie niveaugroepen (hoog, gemiddeld, laag) met elk een eigen
instructiebenadering qua leerstofinhoud en wijze van instructie.

- instructiestrategieén die effectief zijn voor verschillende soorten
leerlingen (het is bijvoorbeeld bekend dat zwakkere rekenleerlingen
beter één oplossingsstrategie kunnen aanleren in plaats van meerdere
strategieén waaruit zij een keus moeten maken).

2.6 Praktische voorwaarden

a. Een instrumentarium waarmee de onderwijsresultaten op valide en betrouwbare
wijze kunnen worden geévalueerd

het maximaliseren van opbrengsten is de beschikbaarheid van een

instrumentarium dat het mogelijk maakt om op valide wijze de prestaties en

13



onderwijsbehoeften van leerlingen, groepen/klassen en scholen te bepalen als basis
voor instructiebeslissingen van groot belang. Toetsen verschillen in de mate waarin ze
deze informatie bieden. Cizek (2003) en Looney (2009) beschrijven bijvoorbeeld dat
externe gestandaardiseerde toetsen vooral een betrouwbaar beeld geven van prestaties
van leerlingen in brede inhoudsgebieden (zoals ‘optellen en aftrekken’ binnen het vak
rekenen). Deze toetsen laten zien waarin de school sterk of zwak presteert, en de
analyse van de toetsen kan bijvoorbeeld leiden tot aanpassingen in het curriculum, of
in de geplande instructietijd. De scores op deze gestandaardiseerde toetsen kunnen
echter niet altijd worden opgesplitst in gedetailleerde overzichten van de specifieke
onderdelen van de leerstof waarop leerlingen zwak presteren. Die mate van
detaillering is wel nodig om te kunnen beslissen over de vereiste aanpassingen in
lesplannen en instructie. Volgens Cizek (2003) en Looney (2009) wordt dergelijke
informatie vooral verkregen met behulp van interne toetsen, zoals methodegebonden
toetsen, en in toetsen en opdrachten die docenten zelf samenstellen voor diagnostische
activiteiten. Deze gegevens zijn bovendien vaker en eerder beschikbaar, dan
opbrengstgegevens op basis van externe toetsen die slechts één of tweemaal per
schooljaar worden afgenomen.

b. Een vaste OGW-cyclus

Het werken volgens een vaste cyclus voor OGW (Boudette et al., 2005) biedt scholen
en leraren houvast, het zorgt ervoor dat de OGW-kernactiviteiten op vaste tijdstippen
in het schooljaar aan de orde komen. De vaste afnamemomenten van de CITO-
leerlingvolgsysteemtoetsen kunnen daarbij ‘natuurlijke’ momenten zijn om als school
resultaten te evalueren, nieuwe doelen te stellen, en de instructiestrategie per groep
voor de komende periode te bepalen. De CITO-LOVS toetsen worden aan het eind
van het schooljaar, en halverwege het schooljaar (januari/februari) afgenomen; de
resultaten van de zomerafname vormen de startsituatie voor het onderwijs in het
volgende leer- en schooljaar.

De Plan-Do-Check-Act cyclus is in de onderwijspraktijk bekend, in het
eerdergenoemde FOCUS-project wordt een iets andere cyclus gehanteerd, die niet
start bij het stellen van de doelen, maar bij het analyseren van de onderwijsresultaten:
het in kaart brengen van de beginsituatie op basis van prestatiefeedback (zie Figuur
3). In de daarop volgende fase worden idealiter oorzaken voor tegenvallende
prestaties onderzocht (bijv. door diagnostische toetsen af te nemen, dan wel binnen
het schoolteam de gegevens nader te analyseren, of het onderwijs in onderpresterende
groepen te bestuderen, bijvoorbeeld op basis van lesobservaties).

Het voordeel van het starten met de analyse van het huidige prestatieniveau is dat
doelen niet zonder referentie naar de geldende situatie worden geformuleerd,
waardoor ze te hoog gegrepen of juist onvoldoende ambitieus zouden kunnen zijn.
Vervolgens kan er een voor doelbereiking kansrijke onderwijsaanpak gekozen en
uitgevoerd worden. Door middel van het tussentijds monitoren van de uitvoering van
het onderwijs (daarbij kunnen de methodedoelen een belangrijke rol spelen) kan men
eventuele problemen tussentijds signaleren en oplossen. Immers, wanneer men pas bij
de volgende afname van de CITO-LOVS-toetsen de balans opmaakt is het bij
tegenvallende prestaties te laat voor bijsturing.
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Figuur 3: De FOCUS-cyclus voor Opbrengstgericht Werken
c. Tijd voor OGW

Tijd is in het kader van OGW om twee redenen van belang: voor het doorvoeren van
het veranderingsproces, en vervolgens voor het werken volgens de opbrengstgerichte
werkwijze.

c.1 Tijd om de vernieuwing te ontwikkelen en implementeren

Het veranderingsproces veronderstelt dat schoolteams zich nieuwe kennis en
vaardigheden eigen maken, en leren werken volgens de nieuwe opbrengstgerichte
werkwijze. Het laatste zal gepaard gaan met het uitproberen en geleidelijk aan
optimaliseren van activiteiten in de groepen en op schoolniveau (Black & Harrison,
2001; Clarke & McCallum a en b, z.j.; Harrison, 2005; Lee & Wiliam, 2005).

c.2 Tijd voor nieuwe werkzaamheden

In een opbrengstgerichte school staan de schoolprestaties centraal en worden die ook
op bouwniveau dan wel schoolniveau besproken. In veel scholen worden de
onderwijsresultaten (nog) niet expliciet en diepgaand geanalyseerd en besproken
(Inspectie van het onderwijs, 2010). Het is daarom ook geen reguliere activiteit
waarvoor formele overlegtijd wordt ingeruimd. Het reserveren van tijd daarvoor is
iets heel eenvoudigs (hoewel scholen soms aangeven dat dit lastig is, omdat men over
nog zoveel andere zaken moet overleggen), maar tegelijkertijd ook iets heel
essentieels om de onderwijsresultaten en de optimalisatie daarvan centraal te stellen.
Daarnaast zal in de opbrengstgerichte school onder anderen tijd nodig zijn voor
analyses die men voorheen niet uitvoerde, voor de uitwisseling van informatie
aangaande hoe er in de groepen onderwijs wordt gegeven, voor de ondersteuning van
zwakkere docenten bij het verbeteren van hun didactische vaardigheden, en voor de
expliciete planning van didactische aanpakken (Borko et al., 1997; Hall & Hewitt-
Gervais, 2000; Stiggins & Bridgeford, 1985, Black & Harrison, 2001; Clarke &
McCallum, z.j.; Harrison, 2005; Lee & Wiliam, 2005).
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d. De match tussen instructie- en toetsmaterialen

Een goede afstemming tussen gebruikte toetsen (zoals bijvoorbeeld tussen de
tweemaal per schooljaar afgenomen CITO-LOVS toetsen en de veel frequenter
gebruikte methodetoetsen) evenals tussen de CITO-LVS toetsen en de gebruikte
onderwijsmethoden qua inhoud en doelstellingen (zowel per half schooljaar als voor
de gehele basisschoolperiode) is belangrijk. Een goede afstemming vergemakkelijkt
namelijk de koppeling tussen opbrengstgegevens en lesplannen (onderwijsinhoud en
instructiestrategie) en alles wat handig is en ‘werkt’” maakt kans op benutting in de
onderwijspraktijk.

2.7 De accountability context van scholen als speciale randvoorwaarde

De accountability context waarin scholen en leerkrachten functioneren, blijkt een
belangrijke voorwaarde en stimulans voor opbrengstgericht werken te zijn, vooral
wanneer opbrengstgegevens centraal staan in het toezicht op scholen. De Nederlandse
onderwijsinspectie gebruikt opbrengstgegevens van scholen om risico’s op
onvoldoende kwaliteit in te schatten en om de kwaliteit van scholen te beoordelen.
Naast opbrengstgegevens worden ook andere informatiebronnen en vormen van
onderzoek gebruikt om scholen te beoordelen, zoals interviews met schoolbesturen,
en observaties van lessen. De opbrengstgegevens vormen dus slechts één
informatiebron en indicator voor de beoordeling van scholen.

In de Verenigde Staten zijn opbrengstgegevens van scholen doorslaggevend bij het
beoordelen van scholen. Onderzoek naar de effecten van dergelijke ‘test-based
accountability’ systemen laat zien dat scholen hun onderwijsaanbod vergroten, of
effectievere instructie geven wanneer zij worden gecontroleerd op hun
opbrengstgegevens. Docenten gebruiken de opbrengstgegevens bijvoorbeeld om
leerachterstanden te diagnosticeren en remediéren, of scholen verhogen de
instructietijd in de vakken waarin leerlingen zwak presteren (Koretz, McCaffrey and
Hamilton, 2001). Dit soort reacties heeft een gunstige uitwerking op het leerproces
van leerlingen en draagt ook bij aan de verbetering van hun prestaties.

Koretz, McCaffrey en Hamilton (2001) geven echter ook voorbeelden van negatieve
reacties, zoals het frauderen met de toets of het uitsluiten van zwak presterende
leerlingen van de toets. Jacob en Levitt (2003), Figlio en Getzler (2002) en Cullen and
Reback (2006) beschrijven hoe docenten goede antwoorden voorzeggen, toetsopgaven
de dag voor de toets met leerlingen doornemen dan wel zwakke leerlingen ertoe
aanzetten om zich ziek te melden tijdens de toetsafname, om zo de toetsscores van de
school te verhogen.

Koretz et al. (2001) beschrijven ook ambigue reacties van scholen; de uitkomst van
deze reacties kan zowel positief als negatief zijn, afhankelijk van de context
waarbinnen ze ontstaan. Ambigue reacties betreffen bijvoorbeeld het herverdelen van
middelen naar vakken en onderwerpen die in de toets aan bod komen ten nadele van
vakken/onderwerpen die niet worden getoetst. Instructietijd, budget,
instructiematerialen e.d. worden dan bijvoorbeeld vooral ingezet voor het onderwijs in
taal en rekenen, en minder voor andere vakken. Ambigue reacties ontstaan ook
wanneer docenten hun instructie richten op specifieke aspecten van de test
(bijvoorbeeld leerlingen instrueren hoe ze multiple choice vragen kunnen
beantwoorden), of wanneer scholen een selectief aannamebeleid gaan voeren en
alleen leerlingen toelaten die naar verwachting goed gaan presteren, of wanneer de
instructie wordt gericht op die leerlingen waarmee de meeste leerwinst valt te behalen.
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Positieve, negatieve of ambigue reacties van scholen worden voor een groot deel
bepaald door de specifieke inrichting van het accountability-systeem en de bredere
accountability context waarbinnen scholen functioneren. Relevante aspecten daarbij
zijn de kwaliteit van de toets, de wijze waarop toetsgegevens worden gebruikt om
scholen te beoordelen, de targets waaraan scholen moeten voldoen, en de
consequenties die verbonden zijn aan het al dan niet behalen van de targets. Deze
aspecten worden hieronder verder toegelicht.

a. kwaliteit en gebruik van de toets
Opbrengsten van scholen worden in Nederland beoordeeld aan de hand van de
geaggregeerde toetsscores van leerlingen. De onderwijsinspectie gebruikt de volgende
resultaten om de opbrengsten van basisscholen te beoordelen:
- de resultaten op de CITO-toets in groep 8;
- de resultaten van de leerlingvolgsysteemtoetsen in groep 3 en 4 voor
technisch lezen, in groep 4 en 6 voor rekenen en wiskunde, en in groep
6 voor begrijpend lezen.

De validiteit en betrouwbaarheid van de toets en de wijze waarop de toetsscores
worden gebruikt om scholen te beoordelen bepalen in belangrijke mate of en hoe
scholen gebruik maken van opbrengstgegevens. Ook de mate waarin een toets
voorspelbaar is (het toetsen van dezelfde onderwerpen met behulp van hetzelfde soort
vragen), en de timing van de toets zijn van invloed op de wijze waarop scholen
opereren.

Een toets is bedoeld om de vaardigheden van leerlingen in een bepaald domein
(bijvoorbeeld taal) te meten. De uiteindelijke vragen in de toets representeren echter
altijd slechts een deel van alle onderwerpen en vaardigheden in dat domein
(bijvoorbeeld alleen schrijf- en leesvaardigheden en niet de mondelinge
taalvaardigheid). De aanname is dat scores van leerlingen op de toets een beeld geven
van hoe leerlingen presteren op het hele domein. Onderzoek in de Verenigde Staten
laat echter zien dat toetsen waarmee scholen worden beoordeeld vaak dezelfde
vaardigheden van leerlingen meten aan de hand van dezelfde item formats
(bijvoorbeeld het multiple choice format, of open vragen waarbij een kort antwoord
moet worden geformuleerd). Shepard en Cutts Dougherty (1991) vonden bijvoorbeeld
dat leerkrachten hun leerlingen alleen leren om getallen op te tellen in een verticaal
format wanneer dit format in de toets wordt gebruikt. Leerlingen bleken logischerwijs
minder goed te presteren in het optellen van getallen in een horizontaal format. De
voorspelbaarheid en de beperkte validiteit en betrouwbaarheid van de toets faciliteren
in dit geval ‘teaching to the test’ waarbij onderwijs en instructie worden versmald
naar de vakken, onderwerpen en vaardigheden die worden getoetst, en naar de item-
formats waarin ze worden getoetst. Als gevolg hiervan wordt het leren van leerlingen
ingeperkt, en geeft ook de score van een leerling op de toets een minder nauwkeurig
beeld van de daadwerkelijke vaardigheid van leerlingen in het hele domein. Fuhrman
(2003) verwacht dat geavanceerdere toetsen met open vragen rijkere instructie
stimuleren (minder geavanceerde toetsen met daarin veel multiple choice vragen
worden geassocieerd met instructie waarin het oefenen met werkbladen en het
memoriseren van antwoorden centraal staan).

De wijze waarop toetsscores worden gebruikt om scholen te beoordelen heeft

overeenkomstige implicaties. Wanneer scholen bijvoorbeeld worden beoordeeld op de
prestaties van hun leerlingen in (alleen) taal en rekenen, dan zullen zij (zo blijkt uit
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onderzoek in de V.S.) minder aandacht hebben voor leerlingopbrengsten in andere
vakken, en deze vakken ook minder aandacht geven in het curriculum. Ook zullen zij
proberen de geaggregeerde score op de toets te verhogen door bijvoorbeeld zwak
presterende leerlingen uit te sluiten van de toets, of door aan de poort te selecteren.

De wijze waarop toetsscores worden geaggregeerd om een uitspraak te doen over de
kwaliteit van een school is hierbij van belang. De nauwkeurigheid van de
opbrengstindicator wordt bijvoorbeeld sterk bepaald door het aantal leerlingen waarop
de indicator is gebaseerd. Ook de wijze waarop de gegevens van individuele
leerlingen worden geaggregeerd is van invloed op de nauwkeurigheid van de
opbrengstindicator. Hierbij kan een onderscheid worden gemaakt tussen het
samenvoegen van leerlingen met en zonder compensatie. Wanneer bijvoorbeeld wordt
uitgegaan van de gemiddelde score, compenseert een lagere prestatie van de ene
leerling een hogere prestatie van de andere. Wanneer wordt gekeken naar het
percentage leerlingen dat een bepaalde standaard of referentieniveau haalt, dan wordt
niet (of in ieder geval minder) gecompenseerd tussen de resultaten van de leerlingen.
Andere factoren die de nauwkeurigheid van de opbrengstindicator kunnen
beinvloeden zijn sterke veranderingen in de kwaliteit van de school (bijvoorbeeld het
personeelsverloop), of in de leerlingpopulatie (hoge leerlingmobiliteit) vooral
wanneer individuele toetsscores van leerlingen over meerdere jaren worden
geaggregeerd om een uitspraak te doen over de kwaliteit van de school.

Deze meetfouten kunnen ertoe leiden dat scholen onterecht als ‘sterk’ of ‘zwak’
worden geclassificeerd en niet over de juiste informatie en opbrengstgegevens
beschikken om het onderwijs te verbeteren. De wijze waarop gegevens worden
geaggregeerd bepalen bovendien welke informatie relevant is voor opbrengstgericht
werken op schoolniveau. Een gemiddelde score voor de hele school geeft een zeer
globale indicatie van waar verbeteringen mogelijk zijn. Een score per vak, onderwerp
of vaardigheid binnen een vak uitgesplitst voor verschillende leerlinggroepen geeft
een gedetailleerder beeld geeft van waar verbeteringen wenselijk zijn.

Als reactie op deze meetfouten en op ambigue en negatieve vormen van
opbrengstgericht werken pleiten verschillende auteurs (Koretz, 2003; Ladd, 2007,
Mintrop en Sunderman, 2009) voor het gebruik van meerdere meetinstrumenten en
indicatoren voor de beoordeling van scholen. Een grotere diversiteit aan instrumenten
en indicatoren (bijvoorbeeld verschillende toetsen voor opbrengsten voor
verschillende vakken en vaardigheden, maar ook het meten van niet-cognitieve
opbrengsten, zoals de uitval van leerlingen, en het meten van onderwijsprocessen)
motiveert scholen naar verwachting om verschillende soorten gegevens te gebruiken
voor de verbetering van een brede range aan leerlingopbrengsten.

b. targets

Behalve de kwaliteit van de toets en de wijze waarop deze wordt gebruikt om scholen
te beoordelen zijn de targets waar scholen aan moeten voldoen ook van belang.
Targets hebben betrekking op de benchmarks en grensscores die gebruikt worden om
te beoordelen of scholen voldoende of onvoldoende presteren.

Hamilton en Koretz (2002) en Goertz en Duffy (2001) beschrijven twee typen
opbrengsttargets: absolute of relatieve prestatietargets waarbij scholen respectievelijk
een minimumscore moeten halen, dan wel waarbij wordt gekeken naar de positie van
de school binnen een distributie van vergelijkbare scholen, en naar een groeitarget,
waarbij verwacht wordt dat scholen hun scores verbeteren ten opzichte van eerdere
prestaties. Targets kunnen worden geformuleerd voor de school als geheel, voor
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afzonderlijke vakken, en voor verschillende subgroepen leerlingen (bijvoorbeeld
leerlingen met verschillende sociaal-economische en etnische herkomsten).

Hanushek en Raymond (2002) laten zien dat scholen die dicht bij de target presteren
hun gedrag meer veranderen dan scholen die daar ver onder of boven presteren. Deze
scholen zullen naar verwachting een grotere stimulans ervaren om opbrengstgericht te
gaan werken. Jacob en Levitt (2003) en Stechter (2002) vonden dat docenten in laag
presterende scholen juist frauderen met de toets, of leerlingen excessief met de toets
laten oefenen. Koretz en Baron (in Hamilton en Koretz, 2002) redeneren dat scholen
en docenten die met onhaalbare targets worden geconfronteerd een sterke stimulans
zullen ervaren om deze targets op oneigenlijke manieren te realiseren (vooral wanneer
er zware consequenties aan de targets zijn verbonden).

De specifieke invulling van de target bepaalt dus hoe scholen reageren en hoe zij
opbrengstgegevens gebruiken. Relevante indicatoren zijn de vakken, de leerjaren en
de groepen leerlingen waarvoor targets worden geformuleerd. Targets op het gebied
van taal en rekenen zullen scholen vooral motiveren om hun aandacht op deze vakken
te richten. De onderwerpen die in de toets aan bod komen en de specifieke formats
waarin ze worden getoetst zijn bepalend voor de inhoud van de instructie. Scholen in
de V.S., waar targets voor specifieke subgroepen leerlingen (met verschillende
sociaaleconomische en etnische herkomsten) worden gesteld, gebruiken
opbrengstgegevens om de instructie op deze groepen af te stemmen.

Targets die bestaan uit minimale toetsscores blijken vooral te leiden tot het gebruik
van opbrengstgegevens voor ‘educational triage’. Scholen richten hun aandacht,
(extra) instructie, en begeleidingstijd dan vooral op leerlingen die rondom de
grensscore presteren, met als doel deze leerlingen een toetsscore op of boven de
minimale targetscore te laten halen. De leerlingen die ver onder de minimale target
score presteren worden als “hopeloos’ beschouwd, en ook de leerlingen die al goed
presteren krijgen geen extra aandacht. Deze vormen van accountability stimuleren
scholen dus vooral om een zo hoog mogelijke overall score te halen in plaats van elke
leerling de tijd, aandacht en begeleiding te geven die hij/zij nodig heeft.

C. consequenties

Tot slot vormen ook de consequenties voor laag presterende scholen een belangrijke
impuls voor opbrengstgericht werken. Consequenties hebben betrekking op sancties
(bijvoorbeeld boetes) en interventies (zoals intensieve monitoring) voor laag
presterende scholen, en beloningen voor hoog presterende scholen. Ook docenten en
leerlingen kunnen consequenties ondervinden van lage opbrengsten wanneer
prestaties van leerlingen leidend zijn voor de beloning van leerkrachten, en wanneer
leerlingen (zoals in de V.S.) bij lage prestaties in de zomer verplicht naar school
moeten.

Sancties kunnen de focus van de school verplaatsen naar de targets en eisen van het
accountability systeem. Wanneer deze targets betrekking hebben op opbrengsten zal
daar de aandacht naar uitgaan. Sunderman (2009) legt uit dat sancties vooral effectief
zijn wanneer ze gewenst gedrag (opbrengstgericht werken en hoge opbrengsten)
uitlokken, wanneer ze onbehagen veroorzaken bij de relevante actoren, en wanneer ze
daadwerkelijk kunnen en worden opgelegd. Sancties zijn niet effectief wanneer ze
gekoppeld zijn aan ambigue, onzekere en moeilijk haalbare uitkomsten (bijvoorbeeld
onrealistisch hoge opbrengsten voor scholen met een moeilijke leerlingpopulatie),
en/of wanneer ze ongeloofwaardig zijn en gericht op diffuse actoren die weinig of
geen invloed hebben op de uitkomsten. Relevante actoren zijn in het geval van
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opbrengstgericht werken alle partijen die een rol spelen bij het behalen van hoge
opbrengsten: leerlingen, ouders, leerkrachten, schoolleiders en het schoolbestuur.

Het in het voorgaande gegeven antwoord op vraag 2 wordt samengevat in Figuur 4
waarin de voorwaarden voor OGW en hun onderlinge relaties schematisch worden
weergegeven.

Accountability context

PRAKTISCHE VOORWAARDEN

% Leerlingvolgsysteem

* OGW-cyclus

* OGW-tijd

* Match toets- en instructiematerialen

SCHOOLORGANISATORISCHE ')
Vi
. OGW-cultuur
Stimulerende/ >
faciliterende ¢
schoolleider - G
-~ samenwerking
" |team
W
\ 4
KLASVOORWAARDEN

* motivatie leerkrachten

* Kkennis- en vaardigheden m.b.t.
- bepalen beginsituatie
- doelformulering
- afstemmen van instructie

Figuur 4: Voorwaarden voor opbrengstgericht werken

3. Voldoen scholen nu aan de voorwaarden voor opbrengstgericht werken?

De publicaties van de Onderwijsinspectie (Inspectie van het Onderwijs, 2009, 2010,
2011) en anderen (Blok, et al., 2002; Bulder, 2008; Janssens, 2005; Ledoux et al.,
2009, Visscher et al., 2007; Schildkamp, Visscher & Luyten, 2009) geven een beeld
van Nederlandse basisscholen dat op belangrijke punten nogal schril afsteekt bij de in
het voorgaande gepresenteerde voorwaarden voor effectief OGW.

Slechts een minderheid van scholen (30% van de basisscholen en 20% van de scholen
voor VO volgens de recente beleidsnota’s van het Ministerie van OC&W) werkt
volgens de inspectiecriteria opbrengstgericht. In het Onderwijsverslag over het
schooljaar 2009/2010 constateert de Onderwijsinspectie zelfs een daling in de
opbrengstgerichtheid van basisscholen (Inspectie van het onderwijs, 2011). De meeste
scholen gebruiken weliswaar een leerlingvolgsysteem (vooral ook doordat de
inspectie de LVS-scores voor de kernvakken voor een aantal groepen opvraagt), maar
de gegevens over de leerlingprestaties worden niet systematisch geévalueerd als basis
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voor reflectie op en verbetering van het onderwijs. De grote variéteit aan
mogelijkheden om de prestaties van leerlingen/leerkrachten en van de school als
geheel tegen het licht te houden wordt helaas sterk onderbenut (daarover straks meer).
Dit wordt onder andere veroorzaakt door de beperkte kennis binnen scholen over de
ondersteuning die een LVS kan bieden. In het reeds genoemde FOCUS-project wordt
bij de start van de training de LVS-kennis van de deelnemers (de leerkrachten van alle
groepen plus de schoolleiding en intern begeleider) gemeten. Daaruit blijkt dat daar
veel ruimte voor verbetering bestaat: men is niet alleen onbekend met veel van de
mogelijkheden om de leerprestaties te analyseren maar is evenmin in staat om de
analyseresultaten correct te analyseren.

De Onderwijsinspectie oordeelt dat binnen basisscholen de kwaliteitszorg in bredere
zin ook zwak is (Inspectie van het onderwijs, 2010). Een minderheid van scholen
zoekt systematisch naar oorzaken van tegenvallende prestaties en reflecteert kritisch
op zichzelf als mogelijke veroorzaker van minder goede prestaties. (Inspectie van het
Onderwijs, 2010). Zwakke prestaties worden door leerkrachten vaak toegeschreven
aan leerlingkenmerken en -gedrag (intelligentie, motivatie, inzet en thuissituatie) in
plaats van aan de instructie in de klas terwijl onderzoek duidelijk laat zien dat een zeer
belangrijke verklaring voor verschillen in de prestaties van leerlingen gevormd wordt
door hetgeen in de klas plaatsvindt.

Een minderheid aan scholen formuleert (Inspectie van het onderwijs, 2010) meetbare
prestatiedoelen die men op een bepaald toekomstig moment wil behalen. VVoor veel
leraren zal doelgericht werken aan de realisatie van expliciete, heldere, goed meetbare
doelen m.a.w. iets nieuws zijn, dat men zal moeten leren.

Het rekening houdend met de beginsituatie van de diverse leerlingen expliciet
formuleren en uitvoeren van de meest kansrijke instructiestrategie om de doelen te
realiseren (de derde component van OGW), is de moeilijkste en, gegeven het
voorgaande, waarschijnlijk minst voorkomende OGW-component. Het vergt het
continu en bewust afstemmen van het onderwijsgedrag op de huidige en beoogde
prestaties van leerlingen. De resultaten van het inspectieonderzoek naar de
opbrengstgerichtheid van scholen (Inspectie van het onderwijs, 2010) laten zien dat
juist dit systematisch evalueren van leerlingprestatiecijfers en het daaraan verbinden
van conclusies over de te volgen onderwijsaanpak cruciaal zijn voor de prestaties van
scholen. Daar kunnen scholen dus een flinke kwaliteitsslag maken.

Genoemde publicaties laten zien dat het niet aannemelijk is dat veel basisscholen
worden gekenmerkt door een prestatiegerichte cultuur en een expliciet streven naar en
werken aan hoge prestaties voor alle leerlingen, daarbij gesteund door een cyclus voor
OGW en voor OGW gereserveerde (overleg)tijd, en andere middelen. Ook is het
onwaarschijnlijk dat schoolleiders voortdurend het belang van OGW in woord en
gedrag stimuleren en ondersteunen, en dat teams intensief samenwerken om het
onderwijs en de prestaties van hun leerlingen te optimaliseren. Met andere woorden:
aan veel van de gepresenteerde voorwaarden voor OGW wordt (nog) niet voldaan in
een meerderheid van scholen.

We zullen hieronder op enkele van de bovengenoemde problemen wat dieper in gaan.

3.1 Onderbenutting leerlingvolgsystemen

Bijna alle basisscholen nemen de toetsen uit het CITO-LOVS (Leerling- en
OnderwijsVolgSysteem) af en beschikken over een leerlingvolgsysteem (LVS) om op
basis van de verkregen toetsgegevens de prestaties van leerlingen te analyseren. De
meeste scholen gebruik het CITO-LOVS, Parnassys, of ESIS, maar er zijn nog enkele
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andere systemen in omloop: Dotcom school, de Boom-toetsen, de Kapinga-toetsen
e.d. Deze leerlingvolgsystemen kunnen een schat aan gegevens leveren, op basis
waarvan scholen hun onderwijs beter op de behoeften van hun leerlingen af kunnen
stemmen. Vooral de zgn. categorieénanalyse die aangeeft welke onderdelen van de
leerstof elke leerling wel en welke hij/zij niet beheerst is van grote waarde. Daarnaast
is het inzicht in de vaardigheidsgroei van leerlingen tussen twee afnamemomenten
(bijvoorbeeld tussen de juni- en de februari-afname) van belang. Scholen zijn vaak
nog gewend om te denken in termen van de bekende CITO-LOVS prestatieniveaus
van leerlingen (A t/m E, dan wel | t/m V). Een leerling met een A-score (de hoogste
score) kan tussen twee meetmomenten echter achteruit zijn gegaan wat betreft
zijn/haar vaardigheidsniveau, en leerlingen op E-niveau (het laagste niveau) kunnen
een vaardigheidsgroei hebben doorgemaakt die boven het landelijke gemiddelde ligt.
Het analyseren van de vaardigheidsgroei is niet alleen belangrijk voor de inrichting
van het onderwijs, maar kan ook motiverend zijn wanneer men als leerkracht/team
hard werkt aan het verbeteren van de prestaties van de zwakste leerlingen. Het alleen
gebruiken van prestatieniveaus (niveau A t/m E) in plaats van vaardigheidsgroeicijfers
kan dan juist demotiverend zijn (nog steeds een ‘E-leerling’ terwijl men een
vaardigheidsgroei heeft doorgemaakt die boven het landelijk gemiddelde voor E-
leerlingen ligt) en biedt bovendien ook onvolledige informatie. De benutting van het
leerlingvolgsysteem schiet in veel scholen dus ernstig tekort (Blok et al, 2002; Bulder,
2008, Inspectie van het onderwijs, 2010; Blok, Sleegers & Karsten, 2008;
Schildkamp, Visscher & Luyten 2009; Visscher & Coe, 2002). Meer specifiek kan op
de volgende problemen worden gewezen:

1. Niet altijd zijn de toetsgegevens zo ingevoerd dat alle L\VS-analyses gemaakt
kunnen worden. Vooral de mogelijkheid om toetsen op itemniveau in te
voeren, zodat een foutenoverzicht opgevraagd kan worden, blijft nog vaak
onbenut. Niet alle systemen ondersteunen deze mogelijkheid trouwens, maar
ook als het wel kan blijft deze mogelijkheid helaas nog vaak onbenut.

2. In veel scholen wordt slechts een beperkt deel van de mogelijke analyses
gemaakt. Vaak worden vooral analyses uitgevoerd op het niveau van de
leerling en per meetmoment. Zoals hierboven al werd aangegeven, kunnen
andere analyses waardevolle inzichten bieden in (patronen over meerdere
schooljaren in) de prestaties van de school als geheel en van de individuele
leraren daarbinnen. Indien scholen dergelijke en andere analyses (o0.a. de
vaardigheidsgroei en categorieénanalyses) uitvoeren als basis voor
maatregelen om de schoolprestaties te verbeteren, dan kan men gefundeerd
aansluiten bij onderwijsbehoeften. Als men de vastgestelde resultaten van het
gegeven onderwijs vervolgens weer evalueert, dan kan de onderwijskwaliteit
stap voor stap verbeterd worden, kan men meer leren over welke aanpakken
tot betere prestaties leiden, en komt de zo vaak bepleite ‘lerende
schoolorganisatie’ binnen bereik.

3. Bij de interpretatie van de LVS-output worden fouten gemaakt waardoor
bijvoorbeeld onterecht de conclusie wordt getrokken dat bepaalde groepen
leerlingen geen extra aandacht nodig hebben!

4.  Vaak worden de LVS-gegevens vooral gebruikt voor verantwoordings-
rapportages aan ouders en de Inspectie en voor het bieden van remediering aan
enkele zeer slecht presterende leerlingen (E- en D-leerlingen). Van een
grondige evaluatie en diagnose van de prestaties van alle leerlingen, dus ook
van de A-, B- en C-leerlingen, is nog zelden sprake, net zo min als van een
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reflectie op de vraag hoe voor elk van die leerlingen het onderwijs het beste
vorm kan worden gegeven.

5. Doorgaans is er geen/weinig tijd gereserveerd voor het in teamverband
bespreken van de LVS-resultaten en, indien wenselijk, van het nemen van
maatregelen die tot (nog) betere prestaties moeten leiden.

Hier valt dus nog heel veel te verbeteren. Op basis van de evaringen in het FOCUS-
project zijn we positief over de mogelijkheden daartoe. Het blijkt goed mogelijk om
de inhoud, betekenis en mogelijkheden van de diverse leerlingvolgsystemen uit te
leggen en om scholen de belangrijke analyses te leren maken op de data van hun eigen
school. Bovendien zijn de mogelijkheden die de vaardigheidsgroei-analyses en de
categorieénanalyses bieden wvoor veel scholen een eye-opener waarover men
enthousiast raakt.

Niet alle leerlingvolgsystemen hebben momenteel dezelfde functionaliteit als het
CITO-LOVS hetgeen onder andere samenhangt met het feit dat alleen het CITO-
LOVS bepaalde psychometrische gegevens (de moeilijkheid van de items uit de
leerlingvolgsysteemtoetsen) bevat. Daardoor ondersteunt alleen het CITO-LOVS het
maken van de categorieénanalyses op de meest uitgebreide manier (via een omweg
zijn de categorieénanalyses met de andere systemen echter wel te maken). Gezien het
feit dat duizenden basisscholen voor andere systemen dan het CITO-LOVS hebben
gekozen (onder andere omdat die andere systemen een combinatie van een
administratiesysteem en een leerlingvolgsysteem vormen) is het belangrijk dat die
psychometrische gegevens ook in de andere veelgebruikte LVS-en kunnen worden
opgenomen (dit kan alleen als deze informatie algemeen beschikbaar komt).

3.2 Het werken op basis van expliciete en evalueerbare doelen

De Onderwijsinspectie stelde vast dat een minderheid van scholen en leraren werkt
met expliciete, evalueerbare verbeterdoelen (Inspectie van het Onderwijs, 2010), en
dat 50% van de scholen de referentieniveaus niet kent. Dit is in lijn met onderzoek dat
binnen het FOCUS-project wordt uitgevoerd. Voorafgaand aan de FOCUS-training
worden de deelnemers aan de training gevraagd naar de doelen die ze voor het
komend halfjaar hebben bij het vak rekenen. De volgende typen antwoorden worden
gegeven:

“We gaan zo goed mogelijk ons best doen”

“We willen zo hoog mogelijke scores halen”

“We willen het rekenboek uit krijgen dit schooljaar”

“We gaan onze bottlenecks analyseren”

“We gaan een nieuwe rekenmethode aanschaffen”

“We willen hoge scores halen, die passen bij ons soort leerlingen”.

Het lijkt er dus op dat men niet gewend is om te werken op basis van nauwkeurig
gespecificeerde  resultaatdoelen, en vooral inspanningsdoelen formuleert.
Leerkrachten blijken tijdens de FOCUS-training overigens na verloop van tijd wel
goed in staat te zijn om de beheersingsniveaus van leerlingen met het eigen
leerlingvolgsysteem te analyseren, en vervolgens de volgende soorten doelen te
formuleren:

- Normgerichte schooldoelen: “De gemiddelde vaardigheidsscores liggen in

groepen met minder dan 15% gewichten-leerlingen minimaal op B-niveau.”
- Normgerichte groepsdoelen:
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a) “Tussen de LVS middenafname en de eindafname in groep 4 is de
vaardigheidsgroei van mijn A-leerlingen 9 punten, van de B-leerlingen 9
punten, van de C-leerlingen 12 punten, de D-leerlingen 8 punten, en van de
E-leerlingen 10 punten.”

b) “Op de methodegebonden toets maken A leerlingen 95% van de opgaven
goed, B leerlingen 90% goed en C, D en E leerlingen 80% goed.”

- Leerstofgerichte doelen:*“De leerlingen uit de instructieonafhankelijke groep
hebben aan het eind van het schooljaar het optellen en aftrekken tot 20
geautomatiseerd” (groep 3).

“De leerlingen uit de instructiegevoelige en de instructieafhankelijke groep

hebben aan het eind van het schooljaar het optellen en aftrekken tot 10

gememoriseerd” (groep 3).

3.3 Op onderwijsbehoeften afgestemd onderwijs

Idealiter leidt de opbrengstgerichte aanpak niet alleen tot beter inzicht in de
beheersingsniveaus van leerlingen en tot daarop afgestemde doelen, maar ook tot
onderwijs dat naadloos aansluit bij de startsituatie en doelen. Op die manier resulteert
OGW in beter, d.w.z. beter afgestemd onderwijs, en langs die weg hopelijk ook tot
hogere opbrengsten.

Dit nauwkeurig afstemmen van onderwijsstrategieén op het niveau van leerlingen is
de meest complexe stap binnen OGW; het gaat om de vraag wat de beste
instructiebenadering is als bepaalde inhouden door bepaalde leerlingen niet beheerst
worden. Veel leerkrachten beantwoorden deze vraag normaliter niet altijd expliciet.
De vraag beantwoorden vereist inzicht in de leerlijnen van een vak, in de wijze
waarop de gebruikte methode is opgebouwd en spoort met de leerlijn, en het vereist
bovendien didactische vaardigheden en vaardigheden m.b.t. klassenmanagement.
Hoewel de momenteel in zwang zijnde groepsplannen (de 1-zorg route) hierbij wel
enig houvast bieden lossen ze de kernvraag wat in een bepaalde situatie de beste
instructiebenadering is niet op. Leraren hebben erg veel behoefte aan didactische
scholing, handreikingen, tips: ‘’hoe kan ik het onderwijs het beste vormgeven
gegeven een bepaalde beginsituatie en gewenste eindsituatie?’’.

Onderzoek toont aan dat leerkrachten met het oog op prestatieverbetering vooral
geneigd zijn om overzichtelijke en relatief geisoleerde aspecten van het onderwijs aan
te passen, zoals het gebruik van instructiematerialen (de methode) en de wijze van
groeperen van leerlingen (Spillane en Zeuli, 1999). Om de resultaten te verbeteren
kiest men ook voor aanpassingen van de roostertijd, of voor het starten van elke
rekenles met 10 minuten automatiseren.. Deze aanpassingen vergen geen ’deliberate
practice’, geen tijdrovende en lastige didactische analyses en keuzes.

Leerkrachten blijken beperkte kennis van de leerlijnen van de kernvakken te hebben
waardoor zij moeilijk in staat zijn om genoemde didactische analyses en keuzes te
maken. De expertgroep ‘Doorgaande Leerlijnen Taal en Rekenen’ stelt dat de
vakinhoudelijke kennis en vaardigheden van beginnende leraren basisonderwijs vaak
onder de maat is. De hoge MBO-instroom in de PABO en het afschaffen van
wiskunde als verplicht vak in de bovenbouw van het HAVO, zorgen ervoor dat veel
PABO-studenten lang geen onderwijs in rekenen en wiskunde hebben gehad.

De beperkte rekendidactische kennis hangt waarschijnlijk ook samen met de beperkte
didactische scholing op de PABO. In het advies van de KNAW (KNAW, 2009) wordt
erop gewezen dat basisschoolleraren na gemiddeld 50 contacturen (variérend van 5 tot
120 uur tussen PABQO’s ) voor rekenen/wiskunde op de PABO geacht worden Kklaar
te zijn om het rekenonderwijs in alle groepen van het primair onderwijs te verzorgen!
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3.4 De accountability context

Een analyse van de wijze waarop de Onderwijsinspectie opbrengstgegevens gebruikt
om scholen te beoordelen geeft een beeld van de mate waarin en de wijze waarop het
inspectietoezicht OGW stimuleert.

De inspectie gebruikt de opbrengstgegevens van scholen om mogelijke risico’s op
onvoldoende kwaliteit in te schatten. Ze maakt daarom jaarlijks van elke basisschool
een risicoanalyse waarbij zij de leerresultaten, signalen uit de samenleving (klachten,
krantenartikelen), kengetallen en jaarstukken analyseert.

De CITO-eindtoets in groep 8 en de toetsen uit het CITO-leerlingvolgsysteem worden
gebruikt om risico’s in de kwaliteit van scholen te beoordelen. De leerresultaten van
leerlingen op de CITO eindtoets basisonderwijs (gecorrigeerd voor de sociaal-
economische achtergrond van leerlingen) worden door de inspectie als risicovol
aangeduid wanneer deze resultaten dalen, of wanneer de school meer dan drie jaar
onder het landelijk gemiddelde scoort. In deze scholen wordt nader onderzoek
uitgevoerd waarbij onder andere wordt gevraagd om gegevens over de resultaten van
leerlingen in leerjaar 3 en 4 voor technisch lezen, leerjaar 4 en 6 voor rekenen en
wiskunde, en leerjaar 6 voor begrijpend lezen.

De inspectie hanteert een prestatietarget waarbij scholen in het primair onderwijs als
zwak worden beoordeeld wanneer de resultaten op de CITO-toets groep 8 een halve
standaarddeviatie onder het landelijk gemiddelde van een groep vergelijkbare scholen
liggen gedurende minimaal drie opeenvolgende jaren. Een school wordt ook als zwak
beoordeeld wanneer de resultaten in de helft van de groepen 1 tot en met 7 een halve
standaarddeviatie onder het landelijk gemiddelde liggen van een groep vergelijkbare
scholen en wanneer een aantal indicatoren over het onderwijsleerproces als
onvoldoende is beoordeeld tijdens een inspectiebezoek. Een school is zeer zwak
wanneer de resultaten op de CITO-toets onder de maat zijn, en twee of meer
standaarden betreffende het onderwijsleerproces onvoldoende zijn.

Een school die als zwak of zeer zwak wordt beoordeeld krijgt een aangepast
toezichtarrangement met intensieve monitoring. Wanneer scholen niet volgens plan
verbeteren zet de inspectie aanvullende interventies in zoals een gesprek tussen het
schoolbestuur en de inspectieleiding, een opdracht aan het schoolbestuur om een
noodscenario op te stellen, of een officiéle waarschuwing aan het bestuur. Deze
interventies nemen in zwaarte toe naarmate de school zwakker is of wordt. Een
zwakke school wordt na uiterlijk drie jaar (zonder verbeteringen) een zeer zwakke
school; uiterlijk twee jaar later meldt de inspectie de school aan bij de minister voor
het inzetten van zware interventies/sancties (financiéle maatregelen). De zware
financiéle sancties worden ingezet wanneer een school de wet- en regelgeving niet
naleeft.

Hoewel nog slechts een klein aantal basisscholen voldoende scoort op de OGW-
indicatoren van de onderwijsinspectie valt op dat er sprake is van bewustwording
(“’we worden geacht opbrengstgericht te werken’’) en dat veel scholen ook wel bereid
zijn om aan OGW te (gaan) werken.

De huidige accountability context motiveert waarschijnlijk vooral schoolleiders en
schoolbesturen om opbrengstgericht te gaan werken. De targets en consequenties zijn
vooral op deze twee actoren gericht in de verwachting dat zij deze targets en
consequenties doorvertalen naar leerkrachten (door bijvoorbeeld prestatieafspraken te
maken), naar leerlingen (door zittenblijven te koppelen aan toetsgegevens) en naar
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ouders (door afspraken te maken over bijvoorbeeld begeleiding bij het maken van het
huiswerk, en het ondersteunen van hun kind voor de specifieke vaardigheden waarin
ze laag presteren).

Schoolleiders en schoolbesturen zullen naar verwachting vooral opbrengstgericht
werken binnen taal en rekenen, en de onderwerpen en vaardigheden binnen taal en
rekenen die in de CITO-toetsen zijn opgenomen in groep 3, 4, 6 en 8. In het
taalonderwijs zal bijvoorbeeld waarschijnlijk vooral aandacht worden besteed aan
technisch en begrijpend lezen, luisteren en spelling, terwijl de mondelinge
taalvaardigheid mogelijk minder aandacht zal krijgen.

Vooral scholen die de laatste twee jaar onder het landelijk gemiddelde scoren zullen
de noodzaak voelen om opbrengstgericht te gaan werken (nog een jaar onder het
gemiddelde presteren resulteert immers in de classificatie ‘zwakke school’). Zij zullen
met behulp van een opbrengstgerichte benadering proberen om de opbrengsten van
alle leerlingen in taal en rekenen te verbeteren. Aangezien er geen aparte targets voor
taal en rekenen, of voor subgroepen van leerlingen zijn zullen zij zich wellicht richten
op het vak of de groep leerlingen waarbij zij de meeste leerwinst verwachten te
behalen (bijvoorbeeld taal wanneer één van de docenten hierin is gespecialiseerd).
Van sancties in verband met een onvoldoende score voor OGW is (nog) geen sprake
en van sterke indicaties voor strategisch gedrag als gevolg van het OGW-beleid
evenmin. Wel hebben we op basis van de FOCUS trainingen de indruk dat de wijze
waarop de voor OGW zo belangrijke CITO-LOVS-toetsen worden afgenomen
varieert tussen scholen (en mogelijk ook tussen groepen/leraren binnen scholen?). Het
komt voor dat scholen met de leerlingen van tevoren oefenen voor de toetsen, of dat
leraren de toetsitems voorlezen in plaats van dat leerlingen zelf deze items lezen.
Harde data betreffende de omvang van dit fenomeen evenals wat betreft “teaching to
the test’ zijn niet beschikbaar, maar maatregelen om de gestandaardiseerde afhame
van CITO-toetsen te bevorderen lijken ons sowieso aanbevelenswaardig.

De hier gepresenteerde bespreking van de zeven voorwaarden voor OGW overziend
kan gesteld worden dat een meerderheid van scholen onvoldoende scoort op deze
voorwaarden. Het is daarom niet verwonderlijk dat het percentage opbrengstgerichte
basisscholen (evenals het percentage opbrengstgerichte scholen voor voortgezet
onderwijs) zo Klein is. In de laatste sectie van deze analyse gaan we daarom in op de
vraag hoe de overheid zou kunnen bevorderen dat OGW in zoveel mogelijk
basisscholen werkelijkheid wordt.

4. Wat kan de overheid doen om Opbrengstgericht Werken te bevorderen?

Idealiter wordt in alle groepen van het PO (dus ook in de eerste twee groepen, anders
ontstaan daar al verschillen tussen leerlingen die later niet of moeilijk corrigeerbaar
zullen zijn) en bij alle kernvakken (elk met hun eigen leerlijnen en didactieken)
opbrengstgericht gewerkt. Het streven naar dit ideaal is goed verdedigbaar maar
vereist erg veel en in de praktijk zal moeten blijken of het continu opbrengstgericht
werken bij al deze vakken behapbaar is voor leraren.

De vervulling van het in Figuur 4 gepresenteerde complex aan OGW-voorwaarden
vereist voor een grote meerderheid van scholen een metamorfose: zowel in termen
van de professionalisering op de diverse besproken terreinen (LVS-gebruik, doelen
stellen, en didactische kennis) als wat betreft de ontwikkeling van scholen naar
opbrengstgerichte organisaties (0.a. het ontwikkelen van een prestatiecultuur,

26



schoolleiders die hoge opbrengsten stimuleren, en het prestatiegericht gaan
samenwerken binnen teams).

Weinig scholen zullen zelf het initiatief nemen om al deze OGW-voorwaarden te
vervullen en zelf in staat zijn om OGW zoals hier gedefinieerd te ontwikkelen (anders
waren de benutting van leerlingvolgsystemen en opbrengstgericht werken nu al veel
meer een feit).

Tegelijkertijd zijn in het primair onderwijs na een periode van oriénteren, verkennen
en experimenteren met OGW de condities voor het bevorderen van een rationele,
prestatiegerichte werkwijze nog nooit zo gunstig geweest. “Now is the time”, omdat
basisscholen zich realiseren dat van hen een opbrengstgerichte aanpak verwacht
wordt, veel scholen daar ook niet afwijzend tegenover staan, een aantal scholen er al
op de éen of andere manier iets aan doet, en de centrale overheid aan OGW een
prominente plaats in haar beleidsvoering geeft. Het is van groot belang dat dit
momentum nu en adequaat benut wordt.

Het is schitterend dat de overheid in haar recente beleidsnota’s zo sterk focust op
OGW en daarbinnen een sterk accent legt op de professionalisering van leraren en
schoolleiders. Het zal na de bespreking van de OGW-voorwaarden waarschijnlijk niet
verbazen dat de auteurs van deze tekst scholing en training ook als het
allerbelangrijkste instrument voor de invoering van OGW beschouwen. Wel zal de
wijze waarop de professionaliseringsactiviteiten worden georganiseerd en ingericht
beslissend zijn voor hun effecten. Daarom zal worden aangeven hoe dat instrument
het best kan worden vormgegeven.

Maatregel 1: Bevorder de professionalisering op het terrein van OGW door middel
van trainingen waarin:

- de drie -componenten van OGW geintegreerd worden getraind,

- hele schoolteams de trainingen volgen, en

- opbrengstgericht leiderschap een geintegreerd deel van de training uitmaakt.

In de beleidsnota’s ‘Basis voor Presteren’ en ‘Beter Presteren’ is de bepleite vrijheid
voor scholen groot, scholen moeten het bij OGW zelf doen aldus de overheid. De
meeste scholen weten echter niet hoe ze het zelf zouden moeten doen. Als scholen de
vrije. hand hebben in het besteden van de beschikbaar komende
professionaliseringsmiddelen, dan is de kans groot dat dit niet resulteert in het ‘drie-
componenten-OGW’.

Scholen moeten intensief ondersteund worden op een manier die zo effectief mogelijk
is. Wat bijvoorbeeld niet zal werken is dat enkele schoolteamleden een LVS-training
van 1 of enkele dagen (heel gebruikelijk) volgen, een collega een specifieke
didactische cursus volgt, en dat andere teamleden zich een jaar later op nog weer een
ander terrein scholen. Deze wijze van professionalisering is binnen schoolteams niet
ongebruikelijk en gaat gepaard met twee problemen. Allereerst schiet de vaak
impliciet veronderstelde overdracht van de verworven kennis naar andere teamleden
er na de scholing veelal bij in. Bovendien is cruciaal dat de drie OGW-componenten
in samenhang tot elkaar ontwikkeld worden, zodat scholen die activiteiten
geintegreerd leren uitvoeren en verbeteren. Die samenhang ontbreekt bij de geschetste
aanpak.

Dat dit nu veelal niet gebeurt wordt mede veroorzaakt doordat het OGW-
trainingsaanbod vaak slechts gericht is op één OGW-deelcomponent (bijvoorbeeld
alleen het gebruik van een leerlingvolgsysteem, of alléén didactische scholing). Van
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trainingen in een samenhangend pakket van alle drie hier beschreven OGW-
componenten is zelden sprake.

Van groot belang is ook dat de training zich op hele schoolteams richt, want OGW is
geen individuele aangelegenheid maar qua effecten vooral afhankelijk van de mate
waarin het teambreed wordt toegepast. Het is belangrijk dat alle leraren in alle
groepen, én de functionarissen op schoolniveau de vereiste OGW-kennis en -
vaardigheden verwerven. Pas dan kan OGW een schoolbrede werkwijze worden
waarin men leert om de prestaties van de hele school te bestuderen en te
maximaliseren.

In de trainingen moet ook de rol van de schoolleider in het veranderingsproces
worden meegenomen. Zoals aangegeven is voor veel scholen de stap naar een
opbrengstgerichte school een grote stap. De schoolleider zal zijn teamleden, die zich
vaak al zwaarbelast voelen, moeten stimuleren om zich voor OGW in te zetten, en
hij/zij zal zelf ook een andere rol moeten leren ontwikkelen. Immers, hij/zij zal meer
het territorium van de individuele leraren betreden wanneer hij/zij samen met andere
teamleden hun resultaten analyseert en bespreekt, inclusief de implicaties daarvan
voor wat er in de groepen zal moeten gebeuren. Tegelijkertijd dient hij te zorgen voor
een veilig klimaat voor het werken aan Dbetere prestaties. Een dergelijk
opbrengstgericht leiderschap is nieuw, niet eenvoudig, en het vergt zeker ook training
en begeleiding. Dit moet echter niet tot een aparte training voor de schoolleider leiden
maar eveneens geintegreerd worden met de eerder omschreven OGW-training van
docenten. Op die manier kan de schoolleider direct zijn rol als gangmaker en
procesbewaker bij OGW vormgeven en ontwikkelen. Zo wordt de training ook geen
abstracte aangelegenheid los van de schoolpraktijk en is de kans groot dat het geleerde
zal doorwerken in het OGW binnen scholen.

Maatregel 2: Bevorder de professionalisering op het terrein van OGW door middel
van trainingen die overeenstemmen met de principes van effectieve
professionalisering.

Wij pleiten er hiervoor om de voorgenomen professionaliseringsactiviteiten te baseren
op wat bekend is over effectieve professionalisering, zoals bijvoorbeeld (van Veen et
al., 2010):

e het motiveren van de doelgroep, door duidelijk te maken wat de innovatie
exact inhoudt en welke positieve effecten deze op het eigen handelen en
presteren kan hebben. Veen et al. (2010) wijzen erop dat de verbinding van de
trainingsinhoud met het dagelijkse werk in de klas hierbij van groot belang is.
Dagelijks direct bruikbare trainingsinhouden zijn met andere woorden sterk
motiverend.

e van meet af aan aansluiten bij de specifieke situatie van de te trainen school
(bijvoorbeeld door de school direct met de eigen schooldata, en het eigen LVS
analyses van het functioneren van de eigen school te laten maken, in plaats
van algemene informatie aan te bieden),

e actief leren: variéteit in de gebruikte instructievormen is wenselijk maar
vooral de actieve inbreng en het actief leren van deelnemers aan de training
(i.p.v. urenlang passief luisteren) blijkt productief te zijn (Veen et al., 2010),

e mogelijkheden voor afstemming/aanpassing van het geleerde op lokale
kenmerken en voorkeuren is van groot belang: eigen interpretaties van data,
zelf doelstellingen formuleren, daarbij rekening houdend met kennis over
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e het schoolbreed ontwikkelen van OGW vraagt van scholen veel en zal slechts
een kwestie van een geleidelijke ontwikkeling kunnen zijn. Scholen zullen dus
ook gedurende meerdere jaren, getraind en begeleid moeten worden, om de
OGW-beleidsdoelstelling te realiseren. Daarnaast blijkt in het kader van de
training samenwerking en gezamenlijke verantwoordelijkheid binnen het team
van belang te zijn voor de trainingseffecten (zie ook Veen et al., 2010).

e de trainingsinhoud is zoveel mogelijk evidence-based in plaats van gebaseerd
op een leuk idee, of een mening van iemand, zonder wetenschappelijke
evidentie voor de effectiviteit van dat idee of die mening. Veen et al. (2010)
pleiten voor professionaliseringsactiviteiten die gebaseerd zijn op een
expliciete en solide ‘theory of change’ en ‘theory of improvement’

e de schoolorganisatorische inbedding van de training is ook wezenlijk: 0.a. de
beschikbare tijd voor het leren van de trainingsinhoud en voor het in de
praktijk brengen van het geleerde in de school, en of de trainingsinhoud past
bij de visie van het schoolteam, en of de training ondersteund wordt door de
schoolleiding.

e de trainingsinhoud past idealiter niet alleen bij het schoolbeleid maar eveneens
bij het landelijke beleid waarmee de scholen te maken hebben.

e ondersteuning van scholen door coaches bij het in praktijk brengen van het
geleerde in de eigen schoolpraktijk is ideaal. Op dit punt gaan we daarom nog
wat dieper in.

Data teams en taal/reken coaches/codrdinatoren

De Amerikaanse overheid ondersteunt en stimuleert de samenwerking van
leerkrachten in ‘data teams’, door leerkrachten die deelnemen aan deze teams
financieel extra te belonen, bij te scholen, en te ondersteunen met digitale
hulpmiddelen. Deze teams worden bovendien ondersteund door reken- en taal-
coaches die hiervoor veelal zijn vrijgesteld van lesgevende taken, én over specifieke
vakdidactische expertise beschikken. De coaches ondersteunen leerkrachten door
bijvoorbeeld lessen voor te doen, leerstof uit te leggen, suggesties te geven voor
specifieke instructiestrategieén voor zwakke of hoogbegaafde leerlingen,
mogelijkheden aan te reiken om leerproblemen in kaart te brengen, of door
leerkrachten te ondersteunen bij het implementeren van een nieuwe methode. De
coaches proberen ervoor te zorgen dat alle leerkrachten een gemeenschappelijke
strategie hanteren, bijvoorbeeld bij het aan leerlingen aanleren van een consistente
strategie om teksten te redigeren en te bewerken, bij alle vakken waarbij het niveau
van de teksten en de correcties die moeten worden gemaakt oplopen in
moeilijkheidsgraad. Daarnaast verzamelen ze soms ook data voor leerkrachten en
helpen ze leerkrachten, individueel of in groepsverband bij het interpreteren van deze
data. Verder geven de coaches soms ook workshops aan ouders over hoe zij hun kind
thuis kunnen ondersteunen in het leren van bepaalde vaardigheden, of geven ze
workshops aan leerkrachten over thema’s waarover een gemeenschappelijke
professionaliseringsvraag is geformuleerd. Campbell (2004) vond dat de inzet van
dergelijke coaches een positieve bijdrage levert aan het verbeteren van leerprestaties.
In Nederland zijn vergelijkbare initiatieven te vinden. Van den Heuvel-Panhuizen en
de Goei (2003) beschrijven bijvoorbeeld dat leerkrachten, naast hun lesgevende taak,
soms de taak van rekencodrdinator op zich nemen, en als aanspreekpunt voor het vak
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rekenen en wiskunde functioneren. In sommige gevallen wordt er voor gekozen om
deze extra taak aan de Intern Begeleider van de school te geven. Deze co6rdinatoren
zijn vooral initiérend, stimulerend en ondersteunend bij het optimaliseren van de
vakkennis van collega’s, en bij de ontwikkeling van een geschikt onderwijsklimaat.
De mogelijkheden voor taak- en functiedifferentiatie bieden aanknopingspunten om
leerkrachten deze aanvullende taken te geven, en ze daar ook voor te belonen. In een
aantal post-HBO opleidingen op PABO’s kan men de opleiding voor deze functie
volgen (zie: http://www.coordinatorenbasisonderwijs.nl).

Het verder formaliseren van de rol, verantwoordelijkheden en bekwaamheidseisen
van/voor deze coaches kan een verdere impuls geven aan de inzet van
coaches/codrdinatoren bij het ondersteunen van teams bij het opbrengstgericht
werken. Van den Heuvel-Panhuizen en De Goei (2003) stellen bijvoorbeeld een
landelijke certificering en kwaliteitsbewaking van de nascholing voor. Daarnaast zou
de functie van taal en rekencoach/codrdinator in het lerarenregister kunnen worden
opgenomen.

Maatregel 3: Bevorder de vaardigheden van leraren om onderwijs te verzorgen dat
continu op de onderwijsbehoeften van leerlingen wordt afgestemd.

Op basis van de FOCUS-trainingen zijn we optimistisch over de mogelijkheden om
schoolteams te leren hoe men de onderwijsbehoeften van leerlingen kan analyseren
m.b.v. het eigen leerlingvolgsysteem, en hoe men op basis daarvan doelen kan
bepalen en groepsplannen kan formuleren waarin de instructiestrategie voor elke
leerling in een groep wordt vastgelegd.

Maar zelf als dan is succes nog niet gegarandeerd.

Het gevaar bestaat dat men aan een aantal OGW-werkwijzen en OGW-
vormkenmerken voldoet, maar dat (de kwaliteit) van het onderwijs niet fundamenteel
verandert: business as usual!

OGW moet geen bureaucratische aangelegenheid worden met prachtige ‘papieren
tijgers’ waarin de resultaten van LVS-analyses, prestatiedoelen, leerstofinhoudelijke
doelen evenals voorgenomen didactische strategieén zijn opgenomen, maar die niet
bepalend zijn voor wat er in de klassen gebeurt.

Naarmate leraren meer in staat zijn om hun handelen voortdurend af te stemmen op de
verschillende en steeds wisselende onderwijsbehoeften van hun leerlingen, en
schoolleiders ook bevorderen (‘pressure en support’) dat OGW leidt tot beter
afgestemd onderwijs, zal OGW minder gelijk staan aan het louter voldoende scoren
op een aantal OGW-indicatoren.

OGW is met andere woorden geen wondermiddel, het gaat uiteindelijk simpelweg om
de mate waarin leraren goed onderwijs blijken te kunnen verzorgen daarbij gesteund
door een verfijnder inzicht in de onderwijsbehoeften van leerlingen, prestatiedoelen
die SMART en motiverend zijn evenals een schoolorganisatie waarin prestaties en
opbrengsten meer centraal komen te staan en waaraan men als het goed is codperatief
werkt. Juist het vorm geven van onderwijs op basis van de resultaten van formatieve
evaluaties van de leerlingvorderingen (in de literatuur ‘Assessment for Learning’
genoemd) blijkt buitengewoon moeilijk te zijn voor leraren, en de jarenlange
samenwerking van experts en practici te vereisen.
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In een OGW-training waarin scholen getraind worden in de in figuur 4 genoemde
voorwaarden kan wel enige aandacht worden geschonken aan effectieve didactische
principes bij één of meer kernvakken, maar gegeven de specifieke OGW-
trainingsinhouden waaraan aandacht geschonken dient te worden kan uiteraard geen
volledige didactische scholing voor één van die kernvakken worden geboden dan wel
diepgaand met alle teamleden aan ‘assessment for learning’ worden gewerkt.
Daarmee zou de beschikbare professionaliseringstijd van scholen (die tijd is onder
andere beperkt i.v.m. de kosten van de vervanging van leraren, en de voor andere
activiteiten benodigde tijd) ruim overschreden worden.

Misschien kan op andere wijze (voor een deel) voorzien worden in de behoefte aan
didactische bijscholing. Onderzocht zou bijvoorbeeld kunnen worden in hoeverre het
vormen van digitale leergemeenschappen hierbij een rol van betekenis zouden kunnen
spelen.

Daarnaast is ook belangrijk dat de binnen scholen aanwezige expertise intern meer
uitgewisseld en benut wordt. Niet elke leraar zal even deskundig zijn in de didactiek
van een bepaald kernvak (ervaring maar ook capaciteitsverschillen spelen hierbij een
rol). Het uitwisselen van didactische informatie tussen de qua deskundigheid
verschillende leraren kan daarom zeer productief zijn, maar ook hier speelt de
beschikbare tijd vaak een belemmerende factor.

Men zou trouwens een onderscheid kunnen maken tussen ‘OGW-in-engere-zin’ en het
OGW-drie-componenten ideaal. In het geval van het laatste resulteert OGW in het
continu afstemmen van onderwijs op zich wijzigende onderwijsbehoeften. Naast het
ideaaltypische OGW kan *‘OGW in engere zin’ mogelijk ook al tot betere prestaties
leiden wanneer leerkrachten door het stellen van expliciete en uitdagende doelen meer
hun best gaan doen (‘try harder’ in de literatuur genoemd). Ook kan men effectiever
gaan werken (bijvoorbeeld door de *‘weglektijd’ te reduceren en minder tijd aan
andere zaken te besteden), omdat men de doelen wil realiseren.

Maatregel 4: Bevorder dat de educatieve ondersteuningsstructuur de kennis en
ervaring benut die de afgelopen jaren zijn opgedaan met de professionalisering van
scholen op het terrein van OGW.

Er is de afgelopen jaren in een aantal projecten ervaring opgedaan op dit terrein. Kim
Schildkamp van de Universiteit Twente doet onderzoek naar het functioneren van
datateams. Datateams zijn teams van 6-8 personen (docenten, iemand uit de
schoolleiding en zo mogelijk een kwaliteitszorgmedewerker) die gezamenlijk met
behulp van een gestructureerd stappenplan of cyclus met behulp van data aan een
probleem of bepaald doel binnen de school werken.

Het GION van de Rijksuniversiteit Groningen, het CITO en een drietal
schoolbegeleidingsdiensten voeren het STREEF-project uit waarin onderzoek wordt
gedaan naar het gebruik van referentieniveaus, feedback en differentiatie om
onderwijskwaliteit en leerlingprestaties te verbeteren.

Veder heeft de overheid financieel bijgedragen aan de ontwikkeling en het testen van
de FOCUS-training waarmee inmiddels 3 jaar ervaring is opgedaan en welke op basis
daarvan steeds is geoptimaliseerd.

Het zou doodzonde zijn als de educatieve ondersteuningsstructuur de kennis en
ervaring die is opgedaan in dit soort projecten onbenut laat, zelf het wiel gaat
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uitvinden, fouten gaat maken die niet meer nodig zijn, en dat OGW daardoor minder
bevorderd wordt dan mogelijk zou zijn geweest.

Maatregel 5: Bevorder de ontwikkeling van middelen en materialen die OGW
ondersteunen en vergemakkelijken.

Het in de groepen toepassen van OGW is moeilijk en alles dat deze complexiteit kan
reduceren is welkom.

De afstemming tussen enerzijds de doelen en inhouden van de halfjaarlijkse CITO-
LOVS-toetsen en anderzijds de doelen en inhouden van de gebruikte rekenmethode
kan een probleem vormen. Daarnaast zijn de leerlijnen binnen de kernvakken slechts
beperkt bekend bij leerkrachten en is het ook de vraag of leraren al deze leerlijnen van
alle kernvakken zouden kunnen kennen.

Toegankelijke overzichten van de leerlijnen voor de kernvakken en de wijze waarop
de veelgebruikte methoden in het PO daarop aansluiten, evenals hoe de CITO-LOVS-
toetsen met deze leerlijnen en methoden matchen, zouden verhelderend kunnen
werken en OGW binnen scholen kunnen vergemakkelijken.

Maatregel 6: Bevorder dat de door scholen meest gebruikte LVS-en de voor OGW
belangrijke LVS-analyses zo volledig en gebruikersvriendelijk mogelijk ondersteunen.

In het voorgaande werd al gewezen op het feit dat veel basisscholen een
informatiesysteem gebruiken dat een schooladministratiesysteem combineert met een
LVS. Een zo volledig gebruik van een LVS veronderstelt de beschikbaarheid van
psychometrische gegevens over de CITO-LOVS toetsitems die momenteel het CITO
alleen bezit. Idealiter komen deze gegevens ook beschikbaar voor de eigenaren van de
andere grote LVS-en (Parnassys en ESIS). Daarnaast moeten de verkopers van alle
LVS-en gestimuleerd worden om hun LVS-en zo op te zetten, dat alle OGW-analyses
op eenvoudige wijze uitgevoerd kunnen worden.

Maatregel 7: Bevorder OGW in de initiéle opleiding van leerkrachten.

Tot nu toe hebben we gesproken over de manier waarop scholen hun vaardigheid om
opbrengstgericht te werken kunnen ontwikkelen. Van groot belang is echter ook dat
PABO’s hun studenten beter gaan voorbereiden op hun toekomstige werkomgeving
waarbinnen tal van OGW-vaardigheden verondersteld worden aanwezig te zijn. De
toekomstige PABO afstudeerder moet niet alleen weten wat OGW inhoudt en hoe je
daar als leerkracht vorm aan geeft, maar dient daar op de PABO en tijdens stages ook
ervaring mee op doen. PABO’s moeten hun curriculum daar snel en adequaat op
afstemmen. Ook daar is overheidsbeleid gewenst.

Maatregel 8: Verscherp de criteria voor OGW in het toezichtskader van de inspectie.

Het toezicht op scholen kan ook een belangrijke rol spelen in het stimuleren van
opbrengstgericht werken in scholen. Enerzijds kan het toezicht inzicht geven in de
mate waarin er in een school opbrengstgericht wordt gewerkt evenals in de specifieke
opbrengsten die met opbrengstgericht werken verbeterd zouden moeten worden.
Anderzijds kunnen de indicatoren waarop, en de normen waarmee scholen worden
beoordeeld (inclusief de consequenties wanneer deze normen niet worden behaald),
scholen ook stimuleren om met opbrengstgericht aan de slag te gaan.
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Het huidige toezicht kan op een aantal manieren worden aangepast om
opbrengstgericht werken in scholen verder te bevorderen. Allereerst zou
opbrengstgericht werken een meer prominente plaats in het toezichtkader van de
inspectie kunnen krijgen. De kwaliteitsaspecten ‘leerlingenzorg’ en ‘kwaliteitszorg’
evalueren weliswaar of scholen systematisch de vorderingen van leerlingen volgen,
extra zorg bieden en planmatig het onderwijsleerproces evalueren en verbeteren, maar
er wordt geen directe relatie gelegd met of schoolleiders en leerkrachten daarbij
opbrengstgegevens gebruiken op de manier zoals in deze tekst is uiteengezet. Door in
het toezichtkader expliciet aandacht te besteden aan deze aspecten van het
functioneren van scholen, en ze ook mee te wegen in het beoordelen of scholen
sterk/zwak zijn (en er consequenties aan te verbinden) wordt een sterke impuls aan
scholen gegeven om hiermee aan de slag te gaan. Van belang is daarbij ook dat de
inspectie evalueert hoe scholen opbrengsten op een breed terrein van vakken proberen
te verbeteren (en niet alleen in taal en rekenen), en welke strategieén ze daarvoor
gebruiken (waarbij ongewenste vormen van ‘teaching to the test’, zoals het opofferen
van instructietijd aan toetstraining, negatief worden beoordeeld). Het evalueren van
opbrengstgericht werken op een breed terrein van vakken voorkomt dat scholen hun
onderwijsprogramma en de instructie inperken naar alleen taal en rekenen (en Engels
in het VO), en naar de onderwerpen die binnen deze vakken worden getoetst.

Tijdens het inspectiebezoek kunnen inspecteurs tevens beoordelen hoe scholen
verschillende stakeholders betrekken in het opbrengstgericht werken. Bespreken
scholen bijvoorbeeld met leerlingen en ouders welke leerdoelen behaald moeten
worden en welke oefeningen leerlingen thuis kunnen doen om deze doelen te
behalen? Zijn er afspraken met het schoolbestuur over de beoogde opbrengsten in elke
groep voor de verschillende vakken, en over eventuele ondersteuning die
schoolleiders en leerkrachten daarbij krijgen? Komen deze afspraken terug in
functioneringsgesprekken met schoolleiders en leerkrachten?

Maatregel 9: Beoordeel de prestaties van scholen minder op basis van geaggregeerde
opbrengstmaten.

Behalve het afzonderlijk beoordelen van opbrengstgericht werken in een school is de
wijze waarop de opbrengsten van een school worden beoordeeld ook van belang. Nu
wordt voor het beoordelen van de kwaliteit van een school (sterk, zwak of zeer zwak)
een geaggregeerde maat voor de kwaliteit van de opbrengsten van de gehele school
gehanteerd. Het beoordelen en op internet inzichtelijk maken van de opbrengsten voor
(alle) vakken afzonderlijk (waarbij ook beoordelingsnormen voor afzonderlijke
vakken worden gehanteerd, eventueel uitgesplitst voor verschillende leerlinggroepen
en leerjaren) geeft echter een veel breder en preciezer beeld van de leerprestaties in de
school, en motiveert de school waarschijnlijk ook meer om bij alle vakken voldoende
prestaties te realiseren.

Tot slot

De sterke nadruk in het overheidsbeleid op OGW biedt uitstekende mogelijkheden om
het opbrengstgerichte gehalte van PO-scholen te vergroten. Tegelijkertijd moet de
complexiteit van de volledige realisatie van dit doel niet onderschat worden, en moet
de verwachting dat de meeste PO-scholen over een aantal jaren in alle groepen en op
schoolniveau volledig gekenmerkt worden door het hier beschreven 3-componenten-
OGW als te optimistisch worden beschouwd. De in het voorgaande voorgestelde
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maatregelen om OGW te stimuleren omvatten enerzijds maatregelen die erop gericht
zijn om scholen te motiveren om OGW serieus te nemen, en zelf te investeren in de
ontwikkeling van OGW (deze stimulans kan vooral via het toezicht op de scholen
gegeven worden). Anderzijds worden maatregelen aanbevolen die tot doel hebben om
schoolteams te voorzien van de voor OGW benodigde kennis, vaardigheden en
hulpmiddelen. Een dergelijke 'pressure and support' strategie lijkt kansrijk om een
belangrijke bijdrage te leveren aan het langs de weg van opbrengstgericht werken
maximaliseren van leeropbrengsten in het Nederlandse basisonderwijs.
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