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1 inleiding

De Inspectie van het Onderwijs kwalificeert ‘opbrengstgericht werken’
(OGW) als dé sleutel tot onderwijsverbetering (Inspectie van het Onderwijs,
2011). Op scholen waar ‘opbrengstgericht’ wordt gewerkt zijn de leerling-
prestaties hoger (Inspectie van het Onderwijs, 2010). OGW wordt door de
Inspectie van het Onderwijs gedefinieerd als: ‘het systematisch en doelge-
richt werken aan het realiseren van maximale leeropbrengsten voor alle
leerlingen’. 
In 2007 bracht de Onderwijsraad het adviesrapport ‘Presteren naar ver-
mogen’ uit. In dit rapport werd gesteld dat er veel onbenut talent is bij leer-
lingen en dat de prestaties van Nederlandse leerlingen in internationaal
vergelijkingsonderzoek als PIRLS 2006 (Mullis et al., 2007) en TIMSS 2007
(Mulis et al., 2008) relatief achterbleven. Vervolgens verscheen de ‘Kwali-
teitsagenda PO - Scholen voor morgen’ (Ministerie van OCW, 2007). Een van
de doelstellingen hierin was het verhogen van de leerlingprestaties op de
kernvakken taal en rekenen. 
Volgens de Inspectie van het Onderwijs voldeed in 2010 ongeveer 30 pro-
cent van de scholen aan alle vijf2 de kwaliteitsindicatoren van OGW

(Inspectie van het Onderwijs, 2011). De ambitie van het Ministerie van
Onderwijs in het actieplan ‘Basis voor presteren’ is dat in 2018 maar liefst
90 procent van de scholen opbrengstgericht werkt. 

Uit de Onderwijsverslagen van de Onderwijsinspectie (2009, 2010) blijkt
dat in bijna twee derde van de 7200 basisscholen de leerlingresultaten niet
systematisch geëvalueerd worden. De meerderheid van Nederlandse
basisscholen kan daardoor geen gefundeerde sturing geven aan de verbe-
tering van haar onderwijskwaliteit en -opbrengsten. Uit dezelfde onder-
wijsverslagen blijkt dat scholen hun kwaliteit aanzienlijk kunnen verho-
gen wanneer er binnen de school wordt gewerkt volgens een systematische
aanpak, waarbij groot belang wordt gehecht aan het gebruik van instru-
menten waarmee de vorderingen van leerlingen nauwkeurig kunnen wor-
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den gevolgd. Hierdoor kunnen scholen voor primair onderwijs beschikken
over een schat aan valide prestatiefeedback die men kan benutten voor
schoolverbetering: feedback over de prestaties van leerlingen, leerlinggroe-
pen, en de school als geheel in vergelijking met eerdere eigen prestaties,
en/of met de prestaties van de landelijke referentiegroep (de gemiddelde
Nederlandse leerling/basisschool). Dergelijke informatie kan een goed uit-
gangspunt vormen voor reflectie op onderwijsresultaten en dienen beter
inzicht te geven in de (veelal) uiteenlopende onderwijsbehoeften van leer-
lingen.

Uit Nederlandse studies naar het gebruik van het leerlingvolgsysteem
(LVS) blijkt duidelijk dat er in Nederlandse basisscholen sprake is van een
sterke onderbenutting en zelfs van het foutief gebruik van deze vorm van
prestatiefeedback (Visscher, 1996; Blok, Otter & Roeleveld, 2002; Bulder,
2008). Deze onderbenutting is met name jammer omdat tegenvallende
leerprestaties, zelfs in zeer zwakke scholen, relatief snel blijken te kunnen
worden omgebogen (Onderwijsinspectie, 2010) en dus talloze leerlingen
beter onderwijs kunnen krijgen dan nu feitelijk het geval is.
Het opbrengstgericht werken heeft deze systematische benadering van
leerlingresultaten voor ogen, waardoor het onderwijs beter op diverse
onderwijsbehoeften wordt afgestemd. Op basis van het inzicht in de onder-
wijsbehoeften en andere informatie (onder andere kennis over de gemid-
delde groei van leerlingen in een bepaalde schoolperiode) zouden boven-
dien expliciete, heldere prestatiedoelen moeten worden geformuleerd,
nagestreefd en geëvalueerd (Visscher & Ehren, 2011). 

2 ontwikkeling training

In schooljaar 2009-2010 is door de Universiteit Twente een training ont-
wikkeld waarin basisschoolleerkrachten leerden om te gaan met het leer-
lingvolgsysteem (LVS): welke analyses zijn mogelijk; hoe interpreteer ik
deze gegevens? Een pilotstudie vond plaats met acht scholen uit de regio
van de Universiteit Twente. Deze scholen ervoeren de nieuwe kennis en
vaardigheden over het LVS als dusdanig relevant, dat op verzoek van deze
scholen een vertaalslag is gemaakt van kennis over het LVS, naar het
gebruik van deze analyses ten behoeve van de dagelijkse onderwijsprak-
tijk. 
Het succes van de pilot resulteerde in het uitzetten van een uitgebreide
training op 43 scholen, opnieuw voornamelijk in Twente. In het Focus I-
project volgt het schoolteam de training gesplitst: in het eerste schooljaar
(2010-2011) zijn de leerkrachten van groep 1 tot en met 5 getraind, plus
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de schoolleider en intern begeleider(s), in het tweede schooljaar (2011-
2012) doorlopen de leerkrachten van groep 6 tot en met 8 ditzelfde traject.
De scholen in Focus I werken aan OGW voor het vak rekenen. 
In het schooljaar 2011-2012 is Focus II van start gegaan. Het voornaamste
verschil tussen beide trajecten ligt in het feit dat binnen Focus II het vol-
ledige team deelneemt aan de tweejarige opzet.
Inhoudelijk is het eerste jaar gelijk aan de inhoud van Focus I, het tweede
jaar wordt er echter gewerkt aan verdieping van de werkwijze voor rekenen
en het integreren van nieuwe vakgebieden binnen het opbrengstgericht
werken. Daarnaast is het spreidingsgebied aanzienlijk vergroot met in
totaal zeventig participerende scholen in Friesland, Drenthe, Flevoland,
Noord-Holland, Zuid-Holland, Gelderland en Overijssel. 

3 achtergrond

OGW zoals gedefinieerd in het Focus-project is gebaseerd op drie kern-
componenten:
a Feedback gebruiken. Het bepalen van de beginsituatie van de leerlin-

gen, leerlinggroepen en de school als geheel in termen van prestatieni-
veaus en de mate waarin de leerlingen alle onderdelen van de leerstof
wel/niet beheersen (bepaling van de onderwijsbehoeften van leerlingen
waarbij het gebruik van leerlingvolgsystemen van belang is). 

b Doelen stellen. Het definiëren van de gewenste situatie (expliciete, hel-
dere doelen die aangeven wat het onderwijs op een bepaald toekomstig
moment dient op te leveren) moet doelgericht in plaats van activiteiten-
gericht handelen stimuleren. 

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

Voor elk van deze drie componenten is sterke empirische evidentie. 

feedback
Van slechts weinig fenomenen zijn we zo zeker dat ze prestatieverhogend
werken als van feedback. Het onderzoek naar feedback kent een lange tra-
ditie. In de afgelopen honderd jaar zijn diverse meta-analyses, met duizen-
den studies naar feedback, uitgevoerd. Deze tonen de kracht van feedback
als prestatieverhogend instrument ondubbelzinnig aan (Black & William,
1998; Fuchs & Fuchs, 1986; Hattie & Timperley, 2007; Kluger & DeNisi,
1996). Er is dan ook reden om, in het kader van het streven naar de ver-
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betering van de rekenprestaties van leerlingen, te investeren in het benut-
ten van de prestatiefeedback die het leerlingvolgsysteem biedt. Deze pres-
tatiefeedback vormt de basis van het opbrengstgericht werken.

doelen stellen
De Goal Setting Theory van Locke en Latham (1979; 2002) stelt dat expli-
ciete, bewuste, uitdagende leer- en/of prestatiedoelen leiden tot doelge-
richt gedrag en daarmee tot hogere prestaties dan wanneer vage en mak-
kelijk te behalen doen worden gesteld. Daarnaast kan het gericht werken
aan de realisatie van de gestelde doelen de inspanning meer richten op het
behalen van deze doelen (en daarmee het mijden van bijzaken en vergroten
van effectieve tijdsbesteding aan het werken van deze doelen) en daarmee
ook tot betere prestaties leiden. 
In het huidige onderwijs is echter voornamelijk activiteitengericht onder-
wijs te zien, in plaats van doelgericht onderwijs. In activiteitengericht
onderwijs ligt de nadruk op de vormgeving van de les; de activiteit an sich
heeft een hogere prioriteit dan het achterliggende doel. De les moet ‘leuk’
zijn, leerlingen moeten zich vermaken. Het gevaar dreigt dat door activitei-
tengericht onderwijs meer wordt gewerkt aan het beheersen van korte, los-
staande feiten, die door gebrek aan samenhang ook snel worden vergeten,
en minder wordt gewerkt aan conceptuele kennis, inzichten en relaties
tussen verschillende elementen (Ros, Vermeulen, Van der Hoeven & Tim-
mermans, 2009). Doelgericht werken stelt leerkrachten in staat om, op
basis van de doorgaande leerlijn, op een doordachte manier te werken aan
de ontwikkeling van conceptuele rekenkennis van leerlingen.
Het doelgericht werken door het stellen van SMART-doelen (Specifiek, Meet-
baar, Acceptabel, Realistisch, Tijdsgebonden) die daarnaast ambitieus zijn
is daarom één van de speerpunten in OGW.

instructie aanpassen
Verschillen in prestaties tussen leerlingen worden voornamelijk verklaard
(50 procent) door verschillen tussen leerlingen; de leerkracht (30 procent)
is de grootste beïnvloedbare verklaring voor deze prestatieverschillen (Hat-
tie, 2009). Het is daarom van belang dat de leerkrachten hun onderwijs en
instructie vormgeven zó dat zij hun doelen behalen met hun leerlingen. 

rationele benadering
Opbrengstgericht werken veronderstelt een rationale houding ten opzichte
van het gebruik van analysegegevens, het stellen van doelen en het aan-
passen van de instructie. Er zijn echter heel wat aanwijzingen die sugge-
reren dat scholen niet altijd even rationeel te werk gaan (DiMaggio &
Powell, 1983; Marc & Simon, 1956; Visscher, 1996; Weick, 1976). School-
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leiders blijken zich in hun beslissingen vaak te laten leiden door informele,
subjectieve informatie in plaats van door objectieve kwantitatieve gegevens
(Visscher, 1996). Volgens Weick (1976) worden scholen voornamelijk
gekenmerkt door loose coupling tussen beslissingen en de uitvoering hier-
van, en tussen de verschillende ‘subsystemen’, zoals de leerkrachten van
verschillende groepen. In de Focus-training wordt daarom ook gewerkt
aan het vergroten van de samenwerking en besluitvorming met betrekking
tot OGW binnen de deelnemende teams.

4 praktische uitwerking 

Het iteratieve proces op basis van deze drie kerncomponenten vormt het
frame voor een praktische toepassing in de klas. De overgang van analy-
seren naar een praktische vormgeving in de klas leidt echter niet zelden
tot problemen. Binnen het Focus-project worden leerkrachten daarom
stapsgewijs aan de hand genomen met behulp van een analyseprotocol.
Het doorlopen van dit protocol verschaft de leerkracht informatie om een
groepsplan op adequate wijze vorm te geven.
Het groepsplan wordt binnen het project gezien als een werkdocument
voor de alledaagse praktijk. Zaken als instructiegroepen, onderwijsbehoef-
tes, leerstofdoelen, normdoelen en werkwijzen worden allen benoemd in
dit document. 
Daarnaast biedt het Focus-groepsplan plaats voor subgroepen die samen-
gesteld worden op inhoudelijke uitval en/of onderwijsbehoeftes. Het
totaalplan verschaft een zorgdocument waarin dagelijkse lespraktijk en
individuele zorgplannen, samen komen in een werkbaar plan. Dit alles
draagt bij aan de optimalisering van het onderwijs.

OGW stuurt op structurele veranderingen binnen de school. Dit doet een
beroep op de kennis, vaardigheden en attitude van iedereen die binnen de
school betrokken is bij het onderwijs. Tijdens de bijeenkomst wordt er dan
ook op een interactieve manier gewerkt aan deze drie kenmerken. 

1 Kennisinput door middel van het aanbieden van leerstof en materialen
die geënt zijn op theoretische gronden. 

2 Het aanleren en oefenen van vaardigheden door deelnemers te laten oe-
fenen in de trainingscomponenten en hier feedback op te geven. 

3 Attitudeverandering, door middel van enthousiasmerende bijeenkom-
sten waarin theorie altijd in dienst staat van de praktijk. Samenwer-
king en onderlinge kennisoverdracht spelen hierin een grote rol.

Uiteindelijk moet OGW een systematiek worden binnen de school. Er ont-
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staat op deze wijze een professionele leergemeenschap waarin er sprake is
van een doorgaande lijn in: onderwijsinhoud, werkwijzen, klassenmana-
gement en inhoudelijke besprekingen. Daarbij is een stimulerende en faci-
literende schoolleider onontbeerlijk (Wayman & Stringfield, 2006; Young
2006). Hij/zij functioneert (in samenwerking met de intern begeleider) ide-
aliter als gangmaker en bewaker van het proces van opbrengstgericht wer-
ken door ervoor te zorgen dat de opbrengstenanalyses tijdig beschikbaar
zijn, dat het teamoverleg daarover tijdig plaatsvindt, en dat schoolbrede
afspraken worden gemaakt over de verbeterpunten van de school voor de
komende periode. Een schoolleider die de kwaliteit van leeropbrengsten
van belang acht zal de daadwerkelijke uitvoering van de gemaakte school-
en groepsplannen ook monitoren. 

Om bovenstaande kenmerken ook daadwerkelijk te bewerkstellingen die-
nen trainingen overeen te stemmen met de algemene principes van effec-
tieve professionalisering, zoals bijvoorbeeld recentelijk beschreven door
Van Veen et al. (2010) op basis van hun review van het onderzoek naar
professionalisering. Van Veen et al. concluderen onder andere dat profes-
sionaliseringsactiviteiten nauw moeten aansluiten bij het dagelijkse werk
in de klas, de actieve inbreng van deelnemers moeten faciliteren, dat trai-
ningen qua duur overeen moeten stemmen met de tijd die het kost om een
vaardigheid te ontwikkelen, gebaseerd moeten zijn op samenwerking en
gezamenlijke verantwoordelijkheid binnen het team, en ingebed moeten
zijn in de schoolorganisatie (bijvoorbeeld trainingen passend bij de visie
van de school). Bovendien moet de professionalisering volgens Veen et al.
zo overtuigend mogelijk zijn qua theory of improvement (veronderstellingen
over wie wat moet leren, en hoe dat leidt tot beter onderwijs en tot betere
leerprestaties), theory of change (assumpties over hoe de interventie tot
beter lesgedrag zal leiden) en theory of instruction (aannames aangaande
hoe de interventie tot het beter leren door leerlingen zal leiden). 
Het Focus-project beoogt om aan deze criteria te voldoen en daarmee op
adequate wijze te werken aan de optimalisering van het onderwijs.

5 voorlopige onderzoeksresultaten

Het onderzoek naar de effecten van de training heeft betrekking op kennis,
attitude en vaardigheden van leerkrachten, de leerlingprestaties, de waar-
dering van het onderwijs (door leerkrachten en leerlingen) en de mate van
opbrengstgericht werken in de scholen. Daarnaast wordt onderzocht
onder welke condities OGW het grootste effect sorteert.
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Op dit moment zijn gegevens bekend van het eerste jaar Focus I, en de
voormeting van Focus II. Figuur 1 geeft een grafische weergave van de sco-
res op de ‘kennistoets leerlingvolgsysteem’ bij aanvang van het project (FI

pre-test ‘10-’11, FI pre-test ‘11-’12, en FII pre-test ‘11-’12) en de eerste
nameting van de eerste groep (FI post-test ‘10-’11). De toename van kennis
van het leerlingvolgsysteem is voor de leerkrachten die in 2010-2011 de
Focus I-training volgden significant. In augustus 2012 worden de resulta-
ten van de leerkrachten die in 2011-2012 zijn gestart verwacht. 

Opvallend is het grote verschil tussen de aanvangsscores van leerkrachten
in Focus I (FI pre-test ‘10-’11 en ‘11-’12) en Focus II (FII pre-test ‘11-’12)
voor de verschillende systemen. Een mogelijke verklaring is te vinden in
het introductiemoment van het LVS: veel scholen in Focus II zijn recentelijk
overgestapt naar ‘Esis’ of ‘ParnasSys’ en hebben hier mogelijk aanvullende
scholing op gevolgd, in tegenstelling tot scholen die met Cito-LOVS werken.
Dit is echter nog niet onderzocht. 

figuur 1: scores (percentage goed) op kennistoets Leerlingvolgsysteem 

De leerlingprestaties van het eerste schooljaar van Focus I (2010-2011)
zijn nog niet volledig onderzocht waardoor hierover nog geen uitspraken
kunnen worden gedaan. 
De leerlingwaardering van het onderwijs is in Focus II onderzocht in de
periode rondom de herfstvakantie van het eerste trainingsjaar. Met behulp
van een vragenlijst voor leerlingen van groep 4 tot en met 8 is in kaart
gebracht hoe leerlingen verschillende elementen van het onderwijs waar-
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deren. De waardering is gescoord op een vijfpuntsschaal, waarbij 1 de
laagste score is en 5 de maximale waarde. Zoals te zien in figuur 2 wordt
in alle leerjaren het pedagogisch klimaat en het stimuleren van leerlingen
als hoog (>4) gewaardeerd. Taakgerichtheid en uitleg scoren met >3.5 vol-
doende. Op doelgerichtheid wordt voor groep 4-5 matig (>3) en voor groep
6-7-8 zelfs laag (<3) gescoord. Dit is echter een essentieel onderdeel van
opbrengstgericht werken en is daarom één van de Focus-componenten. De
leerkrachten hebben een individuele feedbackrapportage ontvangen, en
kunnen deze gebruiken om hun onderwijs aan te passen. In juni/juli 2012
wordt deze vragenlijst opnieuw afgenomen en zullen verschilscores wor-
den berekend. 

figuur 2: gemiddelde scores op subschalen leerlingvragenlijst

6 vooruitblik

In 2011 is een OnderwijsBewijs-aanvraag toegekend voor het onder-
zoeksproject Focus III. Hierin ligt de nadruk op scholen met relatief veel
gewichtenleerlingen. In september 2012 zal deze training van start gaan.

noten

1 Meer informatie over het Focus-project vindt u op:
http://project-focus.gw.utwente.nl/ 

2 (1) De school gebruikt een samenhangend systeem van instrumenten en proce-
dures voor het volgen van prestaties en de ontwikkeling van de leerlingen; (2)
de leraren volgen en analyseren de vorderingen van hun leerlingen systema-
tisch; (3) de school gaat de effecten van de zorg na; (4) de school evalueert jaar-
lijks systematisch de kwaliteit van haar opbrengsten; (5) de school evalueert re-
gelmatig het onderwijsleerproces (Inspectie van het Onderwijs, 2011). 
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