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Inleiding

In 2018 moet 90 procent van de scholen voor primair en voortgezet onderwijs 

opbrengstgericht werken, zo blijkt uit actieplannen van de overheid voor het 

 basisonderwijs en voor het voortgezet onderwijs (zie hoofdstuk 1). Dit streven houdt 

enerzijds verband met de ambitie van de Nederlandse politiek om tot de top vijf 

van kenniseconomieën te behoren. Anderzijds spreekt de gedachte dat opbrengst-

gericht werken leidt tot verhoging van de kwaliteit van het onderwijs een deel van 

de scholen voor primair en voortgezet onderwijs aan. Het zijn met name zwak 

 presterende scholen die dit idee omarmen. Aan de andere kant van het spectrum, 

bij de scholen die willen excelleren, vindt het eveneens ingang. Echter, er zijn ook 

scholen die kanttekeningen plaatsen bij het opbrengstgericht werken. Het gaat dan 

voornamelijk om de smalle focus die opbrengstgericht werken lijkt te impliceren.

Voorwaarden voor hogere leeropbrengsten
Opbrengstgericht werken wordt gezien als een belangrijke manier om de  kwaliteit 

van het onderwijs te verhogen en daarmee de prestaties van de leerlingen te 

 verbeteren. Onderzoek heeft een behoorlijk consistent beeld opgeleverd van wat 

wel en niet vruchten afwerpt als het gaat om het verbeteren van leeropbrengsten. 

Het gaat om elementen van systematisch en doelgericht werken die worden 

 toegepast in elke organisatie die tot het maximaliseren van resultaten wil komen 

(Inspectie van het Onderwijs, 2011a). Deze elementen zijn volgens een van de 

 uitwerkingen van de Onderwijsinspectie: 

• Het stellen van duidelijke doelen op leerling- en schoolniveau.

• Leraren weten wat ze hun klas moeten leren.

• Het onderwijs is afgestemd op wat de leerling nodig heeft om te presteren.

• Daar waar leerlingen doelen niet halen, wordt in beeld gebracht hoe dit komt.

• Daar waar nodig, wordt differentiatie aangeboden in leerstofaanbod of er wordt 

extra ondersteuning gerealiseerd.

• Jaarlijks wordt nagaan hoe groepen leerlingen en de school als geheel presteren.

• Het snel verbeteren als prestaties tegenvallen.

Het is aan de betrokken actoren binnen de scholen om bovenstaande uitgangspunten 

te vertalen naar een effectieve werkwijze binnen de eigen school. 

Praktijkcontext: wat is het handelingsprobleem?
Meyer (2009) constateert dat opbrengstgericht werken in het basisonderwijs 

een proces op maat is dat in de eigen organisatie moet worden vormgegeven. 
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Een aantal minimale basisvoorwaarden voor opbrengstgericht werken wordt 

 vastgelegd in regelgeving (toetsen en het werken met een leerling- en onderwijs-

volgsysteem). Maar om daadwerkelijk verbeteringen te realiseren op de werkvloer 

en in de klas, moet vertrouwd worden op iedere actor in de keten die zorg draagt 

voor het opbrengstgericht werken in de laag zelf én op de verbinding met de 

andere niveaus. 

De Onderwijsraad (2008) heeft vastgesteld dat het systematisch werken aan de 

 ontwikkeling van onderwijsopbrengsten vraagt om het onderzoeken en  aanpassen 

van de eigen praktijk op verschillende niveaus: op bestuurs-, op school- of afdelings-

niveau en op klassenniveau. Deze niveaus in de keten werken niet los van  elkaar. 

Om die reden lijkt de tijd aangebroken om te onderzoeken op welke wijze opbrengst-

gericht werken tussen de verschillende niveaus wordt gecoördineerd en afgestemd. 

Dit proces van coördineren en afstemmen wordt in organisatietheorieën alignment 

genoemd. Het betekent dat alle vitale elementen van de organisatie op ieder  ogenblik 

in dezelfde richting werken. Alignment stelt organisaties in staat prestaties te 

 verbeteren (Labovitz & Rosansky, 1997). 

Hierin ligt de kern van het handelingsprobleem: op welke wijze wordt het  alignment 

tussen de schakels van de keten vormgegeven door de verschillende actoren? 

Simons (1999) merkt bijvoorbeeld op dat als het gaat om competentieontwikkeling 

in organisaties een top-down proces niet volstaat, maar dat alignment vraagt om 

interactie tussen de verschillende lagen in een organisatie. 

Het is aannemelijk dat ook voor opbrengstgericht werken alignment nodig is, 

omdat bijvoorbeeld in de school niet alleen dezelfde gegevens in de  verschillende 

 schoollagen beschikbaar moeten zijn, maar dat hieraan tevens dezelfde  consequenties 

moeten worden verbonden. Om resultaten te verhogen, moeten alle betrokkenen 

binnen de school immers in dezelfde richting werken (Labovitz & Rosansky, 1997). 

De mate waarin men in opbrengstgericht werken wil investeren, hangt volgens 

 Visscher en Ehren (2011) waarschijnlijk sterk samen met de mate waarin men echt 

streeft naar zo hoog mogelijke leerlingprestaties en daaraan wil gaan werken. 

Doel van deze publicatie
Behalve het bij elkaar brengen van kennis en ervaringen over opbrengstgericht 

werken, beoogt deze tussenpublicatie duidelijkheid te bieden over de verschillende 

aspecten van alignment die volgens de literatuur een rol spelen bij het  organiseren 

van opbrengstgerichtheid in scholen. De resultaten van deze literatuurstudie 

zijn bedoeld om schoolleiders en besturen in het primair onderwijs en voortgezet 

 onderwijs inzicht te bieden in de werking van alignment, zodat zij de organisatie 

hierop beter kunnen inrichten. 

In het eerste hoofdstuk staan we stil bij de vraag: waarom opbrengstgericht werken? 

We zullen zien dat verschillende partijen hierop elk een eigen antwoord formuleren. 
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In het tweede hoofdstuk gaan we in op het (juiste) gebruik van data bij opbrengst-

gericht werken. In hoofdstuk drie verkennen we de theorieën over ketendynamiek. 

In het laatste hoofdstuk formuleren we kort enige conclusies en geven we een aanzet 

tot verder onderzoek.

C. Verbeek MEL, Dr. L. Odenthal

November 2012
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De rationale achter 
 opbrengstgericht werken

Opbrengstgericht werken leidt tot hogere kwaliteit van het onderwijs en hierdoor 

tot betere resultaten. In dit ‘waarom’ ligt meteen ook een van de belangrijkste 

problemen van opbrengstgerichtheid besloten. Er bestaan immers verschillende 

inzichten over wat de kwaliteit van onderwijs bepaalt en wat de gewenste resultaten 

van onderwijs zijn. Opbrengstgericht werken lijkt een smalle kijk op de gewenste 

resultaten te impliceren. Dit houdt verband met:

• de opvattingen van de overheid, 

• de wijze waarop de Inspectie van het Onderwijs kwaliteit meet,

• de oorsprong van opbrengstgericht werken. 

Scholen hebben vaak een bredere kijk op het ‘waarom’ dan de politiek; zij kijken 

anders naar onderwijskwaliteit. In het begin van dit hoofdstuk gaan we daar 

dieper op in.

In het tweede deel staan we stil bij het ‘wat’ van opbrengstgerichtheid. We besteden 

aandacht aan het gebruiken van data bij data-driven teaching en bij meetgestuurd 

onderwijs. Ook zoomen we nader in op data-driven decision making en op prestatie-

metingen. Tot slot zien we hoe (de kwaliteitszorg in) het onderwijs in de greep kwam 

van het streven naar accountability. 

1.1 Overheidsopvattingen over kwaliteit

De ambitie tot meer opbrengstgericht werken is afkomstig van het beleid van de 

laatste kabinetten. De kwaliteit van het Nederlandse onderwijs ten opzichte van 

 andere landen lijkt terug te lopen, zo blijkt uit internationaal vergelijkende   studies 

als Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) en het  Program 

for International Student Assessment (PISA). Deze onderzoeken  resulteren in 

ranglijsten die een indicatie zouden moeten geven van wie het beste is en die heel 

competitief van aard zijn (Biesta, 2012). 

Opbrengstgericht werken werd en wordt door de politiek gezien als een belangrijke 

manier om de kwaliteit van het onderwijs te verhogen en daarmee de prestaties van 

de leerlingen te verbeteren. In het Actieplan Basis voor Presteren (2011) voor het 

primair onderwijs staat dat een opbrengstgerichte manier van werken aantoonbaar 
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leidt tot betere prestaties. Het Ministerie van OCW zet ten aanzien van deze  manier 

van werken in op een forse ambitie. In 2011 scoorde volgens het ministerie 30  procent 

van de scholen in het primair onderwijs voldoende op de inspectie-indicatoren voor 

opbrengstgericht werken. Dit moet in 2015 verdubbelen naar 60 procent. Voor 2018 

is het streven dat 90 procent van alle scholen opbrengstgericht werkt.

Voor het voortgezet onderwijs is het Actieplan Beter Presteren (2011) opgesteld. 

Het doel van dit actieplan is dat in 2015 minstens de helft van de scholen voor 

voortgezet onderwijs opbrengstgericht werkt. In 2018 moet dat percentage, net als 

bij het primair onderwijs, gestegen zijn naar 90 procent. Dit is, net als voor het 

 primair onderwijs, een behoorlijke ambitie. In het Onderwijsverslag 2009/2010 

gaf de Inspectie van het Onderwijs aan dat pas circa 20 procent van de scholen 

voor voorgezet onderwijs opbrengstgericht werkte. 

In het actieplan wordt tevens gesteld dat bij beter presteren een cultuur en praktijk 

passen, waarin de leervorderingen van leerlingen systematisch worden gevolgd, 

om zo zicht te hebben op mogelijkheden voor verbetering. In deze cultuur van 

opbrengstgericht werken vormt de leraar de spil waar het om draait, maar hij moet 

daarbij maximaal worden ondersteund door zijn team en de schoolleiding. 

1.2 Inspectie benadrukt ‘doorstroomrelevantie’ 

Ook aan de resultaten van de Inspectie van het Onderwijs wordt de kwaliteit 

van het onderwijs afgemeten. Deze belangrijke referentiepunten verklaren de 

 nadruk die momenteel wordt gelegd op het verbeteren van de resultaten op taal 

en  rekenen, zowel in het primair onderwijs als in het voortgezet onderwijs, en de 

aandacht die de vakken krijgen die relevant zijn voor de doorstroom: Nederlands, 

Engels en rekenen/wiskunde. De onderliggende aanname hierbij is dat een leerling 

alleen zijn plek in de maatschappij kan verwerven en zich verder kan ontplooien als 

de basis op orde is (uit: Actieplan Basis voor Presteren, 2011). Dit wil niet zeggen 

dat andere opbrengsten minder belangrijk zijn, maar ze vormen op dit moment in 

Nederland nog niet het ‘waarom’ en dus niet de kern van opbrengstgericht werken.

Scholen en kwaliteit
Scholen hebben over het algemeen andere referentiepunten voor de kwaliteit van 

hun onderwijs dan de overheid. Iedere school heeft een missie en visie waarin het 

‘waarom’ van het onderwijs wordt benoemd. In de R&D Hogere leeropbrengsten door 

bestuurlijk handelen is als een van de kritische succesfactoren het moreel  kompas 

beschreven. Dat wil zeggen, dat besturen niet alleen een heldere visie moeten 

hebben op de toekomst van de scholen waarvoor verantwoording wordt gedragen, 

maar dat zij ook weten waarom zij daar een bijdrage aan willen leveren: het moreel 

kompas. In de brochure Werken aan opbrengsten van de AOC Raad en de  VO-raad 

wordt de veronderstelling uitgesproken dat scholen het beste uit leerlingen 
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 proberen te halen en met dat doel voor ogen voortdurend bezig zijn het onderwijs-

proces te optimaliseren. Wat het beste uit leerlingen halen is, wordt niet toegelicht. 

Biesta (2012) beschrijft een drietal functies van het onderwijs: 

1. Kwalificatie van kinderen, jongeren en volwassenen. Het aanleren van kennis, 

vaardigheden en begrip. Het kunnen oordelen en onderscheiden en hen in staat 

stellen iets te doen. Een van de belangrijkste redenen waarom onderwijs door 

de staat wordt betaald. Verbonden met economische argumenten. Leerlingen 

 voorbereiden op de arbeidsmarkt en de bijdrage van onderwijs aan de economische 

ontwikkeling en groei van het land. Ook goed burgerschap. 

2. Socialisatie: deel worden van sociale, culturele en politieke ordes. Soms actief 

nagestreefd, als het gaat om overdracht van bepaalde normen en waarden.  

 Maar soms ook via ‘het verborgen leerplan’. Onderwijs brengt individuen tot 

 bestaande manieren van handelen en zijn.

3. Persoonsvorming: eraan bijdragen dat degenen die onderwezen worden meer 

autonoom en onafhankelijk worden in hun denken en handelen. 

Het is de beschrijving van functies die binnen scholen het onderwerp van gesprek 

kan zijn op het moment dat er van overheidswege een min of meer gevoelde druk 

is tot opbrengstgericht werken. De Winter (2011) merkt op dat voor de  toekomst 

van de democratische rechtsstaat en de “democratic way of life” nodig is om 

kinderen via het onderwijs de benodigde kennis, attituden en vaardigheden bij 

te brengen. In lijn hiermee formuleert Nussbaum (2011) dat medemenselijkheid 

ontstaat, wanneer er via onderwijs en opvoeding drie soorten capaciteiten tot 

 ontwikkeling worden gebracht. In de eerste plaats gaat het om het vermogen tot 

kritisch  zelfonderzoek en tot kritisch denken over de eigen cultuur en tradities. 

Ten tweede om de bekwaamheid zichzelf te zien als een menselijk wezen dat per 

definitie in  relatie staat tot anderen, ten derde om het vermogen zich in anderen 

te verplaatsen. Door bijvoorbeeld met kinderen andere culturen en samenlevingen 

te bestuderen, leren kinderen niet alleen om zich met anderen te identificeren, 

maar bovendien ook om de impliciete vanzelfsprekendheden van hun eigen cultuur 

te doorgronden. Furedi (2011) vindt dat onderwijs een proces is, waarbij de ene 

generatie de volgende inwijdt in hoe het eraan toegaat in deze wereld. Dit onderwijs 

heeft dan dus betrekking op de fundamentele interactie tussen generaties. 

Een van de doelen van onderwijs is het jonge mensen vertrouwd maken met de 

erfenis uit het verleden. Mensen kunnen zich alleen met de toekomst bezighouden, 

als zij gebruikmaken van de inzichten en kennis die door de eeuwen van menselijke 

ervaring zijn opgedaan. Furedi beschrijft dan als het doel van het onderwijs: 

jonge mensen helpen bij de ontwikkeling van hun begaafdheid om te denken, 

 kennis op te doen, te filosoferen, te fantaseren, te observeren, te oordelen en in 

twijfel te  trekken. Vaardigheden zijn dan hulpmiddelen om kennis te vergaren.
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1.3 De oorsprong van opbrengstgericht werken

Concreet betekent opbrengstgericht werken dat de scholen doelgericht gegevens 

verzamelen en die ook daadwerkelijk gebruiken om de beoogde (verbetering van 

de) leerlingenresultaten te realiseren. Hoewel er verschillend wordt gedacht over 

het ‘waarom’ van opbrengstgerichtheid, lijkt het of het ‘wat’ voor iedereen  hetzelfde 

is. Dat is op zijn minst vreemd te noemen, omdat de werkwijze in hoge mate is 

 ingekleurd door de effectiviteits- en verbeterbeweging in de Verenigde Staten 

(Elementary en Secondary Education Act, No Child Left Behind). Hierbij wordt het 

meten van opbrengsten in verband gebracht met de ‘input’. Ook kwaliteitszorg is 

in de beginjaren door deze stroming gekleurd. De uitspraak “meten is weten” is 

afkomstig uit de effectiviteitsstroming in het bedrijfsleven. Met de opkomst van de 

No Child Left Behind Legislation (NCLB, 2001) kwam in de VS de focus zowel in het 

beleid als in de praktijk op data-driven besluitvorming te liggen (zie paragraaf 1.5). 

1.4 Data-driven teaching en meetgestuurd onderwijs

In de beleidsagenda voor het primair onderwijs Scholen voor morgen (2007) wordt 

een aantal wegen genoemd om Nederland mee te laten doen met de  mondiale 

 kenniseconomie. Het systematisch benutten van toetsgegevens is een van de 

 genoemde wegen. De term die daarbij naar voren komt, is data-driven teaching. 

Grofweg gezien, wordt er bij dit begrip gesproken over het gebruikmaken van 

 objectieve gegevens over leervorderingen door leraren met het oog op te verbeteren 

leerprestaties. De premisse achter deze term is dat als leraren duidelijke doelen 

stellen en regelmatig door middel van objectieve toetsen bepalen of de doelen zijn 

bereikt, de leerlingen meer en/of sneller leren. De term data-driven teaching is in 

ons land niet in gebruik binnen het onderwijs, al lijken de uitgangspunten van 

adaptief onderwijs - het doelbewust afstemmen van de onderwijsleersituatie op 

 verschillen tussen leerlingen in dezelfde leergroep - hier wel op aan te sluiten. 

Krüger (2010) vraagt zich af wat voor soort beslissingen er genomen dienen te 

 worden als het gaat om data-driven teaching. Daarmee wordt de kern geraakt van 

het werken met data en het dilemma rondom verantwoording en ontwikkeling 

(waarover meer in paragraaf 1.6). Worden de data gebruikt door leraren om hun 

eigen onderwijs te optimaliseren of gebruiken bestuurders of managers de data om 

het eigen onderwijsrendement te verhogen? 

Zoals Stake al in 1990 verwoordde, worden bij het evalueren formatieve en 

 summatieve gegevens gebruikt. Formatieve evaluatie is evaluatie die wordt 

 ondernomen met het oog op feedback en bijsturing, vooral voor leraren. 

 Summatieve evaluatie vindt achteraf plaats en is gericht op het vaststellen van 

de effectiviteit en is van belang voor leraren en leidinggevenden. Het gebruik van 

de term data-driven teaching verwijst volgens Krüger te veel naar alleen formatieve 
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evaluatie door de leraar. Zij stelt het begrip meetgestuurd onderwijs aan de orde 

en omschrijft dit als volgt: “Meetgestuurd onderwijs is onderwijs waarbij betrokkenen 

zich in hun taakuitvoering laten sturen door uitkomsten van metingen.” 

De betrokkenen worden dan omschreven als zijnde de leerling, de leraar en de 

 manager (die het onderwijs bestuurt). De term heeft dan voor iedere betrokkene 

een specifieke invulling. 

Voor wat betreft de metingen die gevat zijn in de term ‘meetgestuurd onderwijs’, 

beschrijft Krüger zowel kwalitatieve als kwantitatieve data. Ten slotte wordt 

 opgemerkt dat bij meetgestuurd onderwijs er eigenlijk meer sprake is van “door 

meetuitkomsten bijgestuurd onderwijs“, omdat volgens de onderzoekers het 

 onderwijs natuurlijk ook wordt gestuurd door de doelstellingen die men wil bereiken. 

Ledoux, Blok en Boogaard (2009) merken op dat de term opbrengstgericht werken 

niet de connotatie heeft van systematische gegevensterugkoppeling of feedback.

1.5 Data-driven decision making en prestatiemeting

Levin en Datnow (2012) plaatsen het gebruik van data in een bredere context. 

Zij verbreden het data-driven teaching naar data-driven decision making. Dit  laatste 

is voor hen het proces, waarbij bestuurders en leraren data verzamelen en  analyseren 

als beginpunt voor onderwijskundige beslissingen. Door Schildkamp (2012) wordt 

‘data’ omschreven als: alle relevante informatie die leraren en  scholen  nodig  hebben 

om beslissingen te nemen en die bestaat uit zowel kwalitatieve als  kwantitatieve 

gegevens. Nog duidelijker is de beschrijving van Mars, Pane en  Hamilton (2006): 

“Data-driven decision making in education refers to teachers, principals, and admini-

strators systematically collecting and analyzing various types of data,  including 

input, process, outcome and satisfaction data, to guide a range of  decisions to help 

improve the success of students and the school.”

In de Code Goed onderwijsbestuur VO, die de voortgezet onderwijssector sinds 2008 

hanteert, staat: “Prestatiesturing maakt binnen de instelling op een  zodanige wijze 

onderdeel uit van de planning & control-cyclus dat prestatiesturing een  constante 

factor is binnen een systeem van plannen en bijsturen. Dit kan  onder andere 

 geschieden door het opstellen van een strategisch meerjarenplan, een jaarplan, 

een begroting en het periodiek rapporteren over de prestaties van de instelling.” 

Op een school die opbrengstgericht werkt, stellen zowel management als onderwijzend 

personeel doelen, volgen vorderingen, evalueren resultaten en stellen doelen bij. 

Door systematisch en cyclisch te werken, komt resultaatgerichtheid in het DNA 

van een organisatie. Als ieders werk ‘opbrengstgericht’ is - van schoolleiders en 

 bestuurders tot onderwijzend personeel - is de kans het grootst dat de school 

 inderdaad het beste uit leerlingen haalt. Bij het scheppen van zo’n  opbrengstgericht 

klimaat in de school spelen schoolleiders een uitermate belangrijke rol.
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De Inspectie van het Onderwijs (2010) definieert ‘opbrengstgericht’ als “kenmerk 

van een school die systematisch en doelgericht werkt aan het maximaliseren van 

de prestaties van haar leerlingen”. De criteria die de Onderwijsinspectie hierbij voor 

ogen heeft, zijn eerder in deze publicatie beschreven (zie Inleiding). ‘Opbrengstgericht 

besturen’ betekent dat het bestuur zich in zijn beleid laat leiden door de uitkomsten 

van metingen (op leerling-, groeps- en schoolniveau) en observatiegegevens en dat 

het bestuur werkt vanuit het concept van opbrengstgericht werken. 

1.6 Het streven naar accountability

Uit de voorbeelden in deze tekst blijkt dat het accountability-aspect in de definities 

van opbrengstgericht werken de boventoon voert. Dit streven naar accountability 

heerst ook in de VS. Het grootschalige toetsen en het testen van leerlingen in het 

kader van NCLB heeft gemaakt dat deze toetsen van een instrument om beslissingen 

te nemen over leerlingen zijn verworden tot middel om scholen accountable te maken 

voor resultaten. Hargreaves (in: Earl & Fullan, 2003) noemt dit “the new educational 

orthodoxy”. 

Er is een kloof ontstaan tussen het gebruik van toetsen om te voldoen aan de 

 bureaucratische vereisten van accountability en het gebruik ervan ten behoeve van 

besluitvorming ten aanzien van het onderwijs. Dit is ook terug te zien in de tools 

die in de VS werden ontwikkeld om data te verzamelen. De meeste zijn er primair 

op gericht om informatie te genereren om trends en patronen op schoolniveau 

te kunnen onderzoeken en hierover te kunnen rapporteren. Ze geven beperkte 

informatie over individuele leerlingen en de verschillende factoren die de  prestaties 

van leerlingen beïnvloeden. Met andere woorden: de tools sluiten beter aan bij de 

behoeften van de schoolleiding dan bij de behoeften van leraren. Schoolleiders 

hebben behoefte aan algemene patronen in leerlingresultaten. Ze willen sterke en 

zwakke kanten op klas-, team- en schoolniveau kunnen vaststellen, zodat ze hierop 

gebaseerde beslissingen kunnen nemen. Leraren daarentegen, hebben behoefte 

aan meerdere bronnen, op basis waarvan zij hun beslissingen kunnen nemen, 

zoals huiswerk, prestaties in de klas en ook impressies, indrukken, verhalen en 

ervaringen (Mandinach, Honey & Light, 2006). 

Bij dit alles dreigt het uiteindelijke doel van opbrengstgerichtheid uit het oog 

te raken, namelijk: het verbeteren van de kwaliteit van onderwijs voor leerlingen. 

In succesvolle scholen blijken schoolteams zich regelmatig te buigen over wat 

toetsen over de leerlingen zeggen en wordt vervolgens het onderwijs veranderd om 

betere resultaten te krijgen (Fullan, 2001). 

Volman (2011) wijst in haar oratie op de risico’s van het eenzijdige ideaal van de 

hogere leerprestaties. Het is volgens haar beperkt omdat leerprestaties realiseren 
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slechts de buitenkant is van waar onderwijs voor is en wat scholen doen. Het gaat 

niet alleen om veel weten, maar ook om met die kennis en vaardigheden iets kunnen 

en willen doen, je daar verantwoordelijk voor voelen. Door de nadruk te leggen 

op hogere leerprestaties wordt de aandacht weggetrokken van wat niet direct te 

toetsen is, maar wel belangrijk. Daarnaast ligt de nadruk in Nederland momenteel 

vooral op de kernvakken taal en rekenen (in het basisonderwijs) en Nederlands, 

 rekenen/wiskunde en Engels (in het voortgezet onderwijs). Die krijgen meer leertijd, 

waardoor andere vakken geen of veel minder aandacht krijgen. Tot slot kan het 

registeren, monitoren en verantwoorden leiden tot sociaal wenselijk en strategisch 

gedrag, zoals trainen voor de Cito-toets en het eindexamen.

Het werken met data, het opbrengstgericht werken in smalle zin, kan leiden tot 

het kwijtraken van het zicht op de doelen die binnen de visie van de  schoolorganisatie 

zijn gesteld. Fullan en Hargreaves (2012) waarschuwen voor het gegeven dat je 

zo veel data tot je beschikking kunt hebben, dat je daardoor het zicht op andere 

 belangrijke zaken kunt verliezen. Zij beschrijven het belang van het  werkelijk 

 kennen van de leerling en dan niet alleen als nummer in een database (“be  evidence 

informed, not data-driven”). Het gebruik van data kan leiden tot het richten op 

hetgeen er niet goed gaat, in plaats van de focus op welke successen er bereikt 

 worden. Dus niet alleen nadruk op taal en rekenen, maar op de brede aspecten 

van waar ons onderwijs voor bedoeld is.

1.7 Kwaliteitszorg: verantwoording én ontwikkeling

Kwaliteitszorg kan worden beschouwd als een voorloper van opbrengstgericht 

werken. Voor scholen die hun kwaliteitscyclus op orde hebben, blijkt de stap naar 

opbrengstgericht werken minder groot dan voor scholen die dat niet hebben. 

De reden hiervoor is dat bijna alle elementen van de kwaliteitszorg een positief 

effect hebben op de leerresultaten, maar ook dat opbrengstgericht werken een 

 variant is op de cyclus van kwaliteitszorg, de PDCA-cyclus (Visscher & Ehren, 

2011). De kwaliteitszorg die begin deze eeuw in het onderwijs werd geïntroduceerd 

als een middel voor kwaliteitsverbetering en -borging kent echter eenzelfde risico 

op vervorming als hiervoor werd beschreven. Maar kwaliteitszorg is zowel bedoeld 

voor verantwoording als voor verbetering.
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De vijf vragen die de kern vormen van kwaliteitszorg impliceerden vanaf het begin 

een voortdurend leerproces:

1. Doen we de goede dingen?

2.  Doen we de goede dingen goed?

3. Hoe weten we dat?

4. Hebben we feitenmateriaal voor onze oordelen en bevestigen anderen onze oordelen?

5. Wat gaan we nu doen met die kennis: borgen of verbeteren (Q5, 2008)?

Desondanks werd in de praktijk kwaliteitszorg vaak uitsluitend als een middel tot 

verantwoording gebruikt met alle vervormingen van dien. Kwaliteitszorg werd niet 

voor niets in veel scholen een ‘papieren tijger’ genoemd. Schoolleiders meenden 

dat ze door middel van omvangrijke kwaliteitshandboeken met daarin uitvoerige 

beschrijvingen van verantwoordelijkheden, procedures en werkafspraken invulling 

gaven aan kwaliteitszorg (Foks, Moonen & Odenthal, 2007). 



Focus op verantwoording Focus op schoolontwikkeling

• Uniform, gedocumenteerd kwaliteits 

 systeem 

• Heldere beschrijvingen van   

 verantwoordelijk heden, procedures  

 en werkafspraken 

• Plannen 

• Persoonlijke verbeterplannen

• Kwaliteitscyclus als leercyclus

• Verklaringen voor bereikte resultaten,   

 transparantie en dialoog

• Van en met elkaar leren 

• Ontwikkeling
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Tabel 1.1: Focus van de kwaliteitszorg

Accountability-systemen zijn gebaseerd op het idee dat:

• scholen verantwoording moeten afleggen,

• ouders effectiever worden geïnformeerd en scholen kunnen aanspreken 

 op zwakke punten,

• prestatie-indicatoren kunnen worden gebruikt door leerlingen en ouders 

 om een school te kiezen (het zogenaamde “stemmen met de voeten”),

• scholen prestatie-indicatoren kunnen gebruiken als benchmarkinformatie.

Er wordt tevens verondersteld dat het gebruik van prestatie-indicatoren op 

zichzelf al een positieve invloed heeft op de kwaliteit van onderwijs in de  scholen. 

In feite luidt de vooronderstelling dat de dreiging van naming and shaming 

 functioneert als stimulans voor schoolleiders en leraren om zo goed mogelijk te 

 scoren op de prestatie-indicatoren. Maar: als accountability de boventoon gaat 

 voeren, treden er ook ongewenste neveneffecten op die kwaliteitsverhoging juist 

in de weg staan, zoals strategisch gedrag. 



Hoofdstuk 2
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Factoren voor opbrengstgericht 
werken

In het vorige hoofdstuk zagen we dat het gebruik van data steeds belangrijker 

wordt in het onderwijs. Marsh e.a. (2006) noemen diverse factoren die van invloed 

zijn op het succesvol gebruik van data in scholen. In dit hoofdstuk zetten we er 

een aantal op een rij.

2.1 De toegang tot data

Het gebruik van beschikbare data heeft veel te maken met de technische 

 ondersteuning die voorhanden is. Dit is vooral van toepassing op kwantitatieve 

data. Bij het gebruik van meer kwalitatieve data, bijvoorbeeld observaties, 

is het van  belang dat er ruimte binnen de school is om deze data te verzamelen.

2.2 De kwaliteit van de data

Bij het gebruik van data is het belangrijk om te onderzoeken welke veronderstellingen 

betrokkenen hebben van het gebruik van data. De discussie kan bijvoorbeeld gaan 

over de vraag of de toetsresultaten een goed beeld geven van de kennis van de 

 leerlingen of dat enquêtes, waarop een lage respons is, wel voldoende de werkelijkheid 

weergeven.

2.3 De motivatie om data te gebruiken

Het realiseren van een opbrengstgerichte cultuur en opbrengstgerichte manier 

van werken vergt een goed gecoördineerde aanpak door alle lagen van de school. 

Het bestuur, de schoolleider, het lerarenteam, ondersteuners, maar ook ouders 

en leerlingen, hebben hierbij een rol (Actieplan Beter Presteren, 2011). Henkens 

spreekt in dit actieplan over een samenhangende onderwijskundige aanpak 

op alle niveaus. Op schoolniveau wordt dit gekenmerkt door het werken aan een 

opbrengstgerichte cultuur en het elkaar aanspreken op het realiseren van hoge 

opbrengsten. Op groepsniveau gaat het om de kwaliteit van het leerstofaanbod, 
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de onderwijstijd, het didactisch handelen en de afstemming van het onderwijsleer-

proces op de verschillende behoeften van leerlingen. Op leerlingniveau gaat het om 

extra zorg voor de individuele leerling. Een goed toetsinstrumentarium en actieve 

betrokkenheid van de leerling zijn daarbij van belang.

Uit onderzoek (Marsh e.a., 2006) blijkt dat externe druk kan leiden tot het meer 

gebruiken van data in de schoolorganisatie.

2.4 De actualiteit van de data

Binnen schoolorganisaties (en door de leraar in het bijzonder) moeten veel en snelle 

beslissingen worden genomen. Deze beslissingen zijn niet altijd op data gebaseerd. 

Afhankelijk van de snelheid waarmee leerresultaten beschikbaar komen, kunnen 

door betrokkenen besluiten worden genomen. 

Evalueren op gevoel?
Stake signaleerde in 1990 over het evalueren van het onderwijskundig handelen: 

“Educational evaluation has its formal and informal sides. Informal evaluation 

is recognized by its dependence on casual observation, implicit goals, intuitive 

norms, and subjective judgement. Perhaps because these are also characteristic 

of day-to-day, personal styles of living, informal evaluation results in perspectives 

which are seldom questioned. Careful study reveals informal evaluation of 

 education to be of variable quality - sometimes penetrating and insightful, 

 sometimes superficial and distorted.

Formal evaluation of education is recognized by its dependence on checklists, 

structured visitation by peers, controlled comparisons, and standardized testing 

of students. Some of these techniques have long histories of  successful use. 

Unfortunately, when planning an evaluation, few educators consider even these 

four. The more common notion is to evaluate informally: to ask the opinion of 

the instructor, to ponder the logic of the program, or to consider the reputation of 

the advocates. Seldom do we find a search for relevant research reports or for 

 behavioural data pertinent to the ultimate curricular decisions.”
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2.5 De benodigde kennis en vaardigheden

Beslissingen werden vroeger genomen op grond van een combinatie van kennis 

over de context, politieke sensitiviteit, ervaring en logisch redeneren. Harde data 

speelden hierin nauwelijks een rol (zie het voorbeeld in het kader). 

Schoolleiders worden geconfronteerd met onderwerpen die slecht gestructureerd 

zijn en waarvoor meer dan één juist antwoord is. Die vragen om wat Earl & Fullan 

(2003) reflectieve oordelen noemen: oordelen die kennis en begrip in relatie tot 

de context en de data vereisen. 

“One of the major obstacles to principal’s effectiveness in leading data-driven 

 decision making efforts is their lack of data literacy.” (Levin, 2012). “A data-literate 

leader is defined as one who is able to:

1. think about the purpose of data,

2. recognize sound and unsound data,

3. possess knowledge about statistical and measurement concepts,

4. make interpretation paramount,

5. pay attention to reporting and to audiences.”

Het probleem volgens Levin en Datnow (2012) is dat veel leidinggevenden geen  kennis 

en vaardigheden hebben ontwikkeld om data te begrijpen, te analyseren en te 

 interpreteren en dat het dus voor hen moeilijk is om op data te sturen bij leraren.

2.6 De druk van het curriculum en van de tijd

Leraren ervaren voortdurend de druk van het curriculum. Zeker bij een voor-

geschreven curriculum kan deze druk van invloed zijn op het gebruik van data: 

de behoefte om door de leerstof heen te gaan, binnen een bepaalde rapportageperiode 

(en niet achterop te raken), leidt tot het niet gebruiken van de data.

Hoewel de automatisering van bijvoorbeeld het verzamelen en soms zelfs ook het 

interpreteren van data ook binnen scholen is toegenomen, lijkt het er toch op 

dat het betrokkenen ontbreekt aan tijd om op basis van de data weloverwogen 

 beslissingen te nemen. Veelgehoord is de opmerking dat bijvoorbeeld collegiale 

 consultatie of lesbezoeken niet in te plannen zijn of niet door kunnen gaan, 

omdat lesuitval voorkomen dient te worden. 

2.7 De cultuur van de organisatie en het leiderschap

Een noodzakelijke voorwaarde voor opbrengstgericht werken is een opbrengstgerichte 

cultuur, met veel aandacht voor goede leerprestaties. Het vooraf stellen van voldoende 

ambitieuze doelen voor de toetsresultaten zou tot het standaardrepertoire van elke 

school moeten behoren, aldus de Inspectie van het Onderwijs in het Onderwijs-
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verslag 2009/2010. De inspectie constateert echter in hetzelfde verslag dat dit 

in de meeste scholen nog niet het geval is (zie ook paragraaf 1.1). 

Ook Ledoux e.a. (2009) noemen de schoolcultuur als een van de belangrijkste 

voorwaarden voor meetgestuurd onderwijs (waarbij vergelijkbare stappen worden 

doorlopen als bij opbrengstgericht werken). “Nodig is een schoolcultuur die  zodanig 

is dat er systematische en ruime aandacht is voor leeropbrengsten én voor de 

 condities die daarop van invloed zijn. Het schoolteam moet bovendien in staat zijn 

tot een open gedachtewisseling op basis van onderling vertrouwen.” 

In het oorspronkelijke INK-model voor kwaliteitszorg werd leiderschap gedefinieerd 

in de elementen: richten, inrichten en verrichten. In het aangevulde model wordt 

leiderschap ook gezien als een inspirerende en drijvende kracht achter het creëren 

van betrokkenheid en inspiratie bij mensen in het realiseren van de doelen van 

de organisatie. Leidinggevenden moeten dan, naast het instrumentele handelen 

(de binnenring) ook in staat zijn tot het mobiliseren, waarderen, reflecteren en 

 inspireren (de buitenring)( zie figuur 1). 

Opbrengstgerichtheid vraagt niet alleen een andere werkwijze, maar ook een  andere 

attitude dan in het onderwijs gebruikelijk is. Ledoux e.a. (2009)  geven op grond van 

hun onderzoek naar meetgestuurd onderwijs als belangrijk  aandachtspunt aan 

schoolleiders mee dat leraren meetgestuurd onderwijs niet als een normaal onderdeel 

van hun taak zien, maar als een verhoging van de werkdruk. Opbrengstgerichtheid 

vraagt om een omslag in denken. De schoolleiding heeft hierin een belangrijke rol. 

Binnen de Nederlandse context heeft Krüger (2010) onderzoek gedaan naar 

 opbrengstgericht leiderschap. Krüger spreekt overigens over “het leidinggeven aan 

een onderzoekende cultuur” om te benadrukken dat het hier gaat om een cyclisch 

proces, waarbij het handelen steeds opnieuw gestuurd wordt door data. 

Essentieel is dat de schoolleider docenten ondersteunt om opbrengstgericht te 

 werken, met behoud van een positieve motivatie en gedragsintentie. Dit uit zich 

in een sfeer, waarin onderwijsopbrengsten besproken kunnen worden en waarin 

aandacht is voor individuele competenties en mogelijkheden (en de  taakbelasting 

die dat met zich meebrengt). Daarnaast is het cruciaal dat de schoolleider het 

 belang van opbrengstgericht werken benadrukt en een positieve houding ten 

 opzichte van het cyclisch evalueren en ontwikkelen uitdraagt. Een opstelling door 

de schoolleider/middenmanagers waarbij docenten het gevoel krijgen dat ze vanuit 

eigen kwaliteiten kunnen werken, draagt bij aan een positieve leerhouding bij 

 docenten (modelling). Dit ondersteunt het opbrengstgericht werken. Daarbij is het 

van belang bij docenten het geloof in eigen kunnen te bevorderen en ondersteuning 

aan te reiken bij het leren meten, analyseren en interpreteren van leerlingresultaten. 

Het vervolgens samen bepalen van geschikte vervolgstappen draagt bij aan het 

alignment (zie Inleiding en hoofdstuk 3) tussen verschillende onderdelen van de 

organisatie. 
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Levin en Datnow (2012) beschrijven vier belangrijke aandachtspunten voor de  

leidinggevende: 

• het formuleren van specifieke doelen voor de school (en de omgeving), 

• het organiseren van ondersteuning om met data te werken, 

• het ontwikkelen van kwaliteiten (kennis en vaardigheden) en een cultuur, 

 waarin samenwerking wordt gestimuleerd, 

• het creëren van een klimaat van vertrouwen, waarin het gebruik van data 

 als normaal wordt beschouwd. 

De opdracht aan schoolleiders is om een onderzoekende cultuur te creëren in hun 

scholen én om de eigen onderzoekende houding en onderzoeksvaardigheden en die 

van de leraren te versterken (Earl & Fullan, 2003; Earl & Katz, 2006; Krüger, 2007; 

Saunders, 2000). Schoolleiders hoeven zelf geen onderzoekers te worden, maar 

ze moeten wel in staat zijn om data te kunnen lezen, begrijpen en  interpreteren, 

om opdrachtgever te zijn van onderzoek, om leiding te geven aan onderzoeks-

processen in hun school en om de dialoog te organiseren in hun school met het 

doel  gezamenlijk betekenis te verlenen aan data. Ze moeten in staat zijn om een 

professionele leergemeenschap met een onderzoekende cultuur te creëren in hun 

scholen (Krüger, 2010).



Hoofdstuk 3
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De dynamiek van de keten: 
 alignment

In dit hoofdstuk gaan we nader in op de samenwerking in de school rondom 

 opbrengstgericht werken. Hoe zijn de schakels binnen de schoolketen meestal 

 verbonden en wat zijn daarvan voor- en nadelen? Wat is de rol van de schakels 

bij data-driven decision making? Ook verkennen we verschillende manieren 

om naar ketens en ketenvorming te kijken en onderzoeken we of en hoe ketens 

 gemanaged kunnen worden.

Heldal (2010) typeert grenzen van professionele domeinen binnen organisaties 

als een “loosely coupled”- systeem. Hiermee wordt bedoeld dat er weinig sterke 

 verbanden zijn binnen een organisatie met veel professionals, bijvoorbeeld een 

 ziekenhuis. “It is a complex organization characterized by a degree of  autonomy 

among its interdependent parts and isolation between strata.”  Professionele 

 autonomie vormt dus een belemmering voor sturing door anderen dan de 

 professionals zelf. Dit heeft gevolgen voor het organiseren van multidisciplinaire 

 samenwerking: “Multidisciplinary collaboration in healthcare, seen as a loosely 

 coupled system, is therefore not the outcome of easily integrated activities.” 

3.1 De school als loosely coupled system

De organisatiestructuur in veel scholen kan ook worden getypeerd met de term 

“loosely coupled systems” (Weick, 1976) ofwel: eilandculturen. Binnen een loosely 

coupled system zijn de afdelingen voornamelijk in zichzelf gekeerd en hebben zij 

een eigen cultuur. Het gaat dan om teams die zijn gespecialiseerd op enkele werk-

terreinen, waarbij de werkzaamheden door een groep specialisten uit  worden 

 gevoerd. De communicatie onderling is hierdoor gering, waardoor er weinig  

kennis en informatie wordt gedeeld. Nadelig is het helemaal als in de school 

geen  gezamenlijke visie en doelen worden nagestreefd. 

Een losgekoppeld systeem heeft ook zijn voordelen, in het bijzonder in een  onzekere, 

turbulente omgeving: “Loose coupling, which permits the simultaneous  operation of 

inconsistent programs, permits schools to be responsive to  contradictory  environmental 

pressures.” (Orton & Weick, 1990). In de context van onderwijs vernieuwingen ziet 
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Waslander (2007) dan ook een voordeel in de school als  los gekoppeld systeem. 

Scholen hebben er voordeel bij als organisatie ‘losjes  gekoppeld’ te zijn, omdat 

het meer mogelijkheden biedt tegemoet te komen aan  tegenstrijdige eisen en 

 verwachtingen. Niet de hele school hoeft te veranderen 

om toch een  vernieuwing tot stand te brengen.

Visscher en Ehren (2011) stellen dat voor opbrengstgericht werken  schoolinterne 

samenwerking van belang is, zodat deze werkwijze schoolbreed kan worden 

 ingevoerd. Daarbij is het volgens hen in ieder geval nodig dat, naar aanleiding van 

geboekte resultaten, gezamenlijk beslissingen worden genomen. De verschillende 

niveaus in de school mogen dus niet los van elkaar werken. Het is essentieel dat 

de opbrengstgerichtheid tussen de verschillende lagen goed wordt gecoördineerd en 

afgestemd. Dit proces van coördineren en afstemmen wordt in organisatietheorieën 

alignment genoemd (zie Inleiding). Het betekent dat alle vitale elementen van de 

organisatie op ieder ogenblik in dezelfde richting werken. “In data-driven decision 

making reform success is a joint accomplishment, or co-construction, of individuals 

and policies at multiple level of the system.” (Levin & Datnow, 2012).

Alignment stelt organisaties in staat prestaties te verbeteren (Labovitz & Rosansky, 

1997). Het draait om het synchroniseren van de componenten van een systeem. 

Voor opbrengstgerichtheid gaat het dan om het vaststellen in hoeverre doelen en 

handelen van de actoren in de verschillende schakels in de keten en tussen de 

verschillende schakels in de keten in lijn zijn met elkaar. Het gaat bij alignment 

volgens Labovitz en Rosansky (1997) niet om het opdelen van doelen in subdoelen 

voor verschillende onderdelen van de organisatie, maar om het formuleren van 

ieders bijdrage aan de gemeenschappelijke doelen. 

Levin en Datnow (2012) formuleren voor de verschillende schakels in de keten van 

de schoolorganisatie een aantal belangrijke voorwaarden op drie niveaus.

“District actions:

a. formulate district wide student learning goals,

b. provide structural supports for data use,

c. build human and social capital among teachers,

d. promote a culture of data use and trust.

Principal actions:

a. formulate school wide student learning goals,

b. provide supportive structures for data driven decision making,

c. build human and social capital among teachers,

d. promote a culture of data use and trust.
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Teacher actions:

a. formulate classroom student learning goals,

b. analyze student achievement data and collaborate with colleagues to engage 

 in joint action planning,

c. change instruction on basis of data,

d. develop ownership of data use.”

Volgens Levin en Datnow (2012) is data-driven decision making het proces waarbij 

alle betrokkenen data verzamelen en analyseren om op basis daarvan beslissingen 

te nemen, zo zagen we in paragraaf 1.5. De onderliggende gedachte is dan dat alle 

betrokkenen weten hoe data te verzamelen, te analyseren en te interpreteren. 

Voor bestuurders en leidinggevenden houdt dat in dat ze de kennis hebben en over 

de vaardigheden beschikken om data te gebruiken, zodat ze hun eigen handelen 

kunnen evalueren en beter kunnen aansluiten bij toekomstige ontwikkelingen in 

de schoolorganisatie (zie ook paragraaf 2.5). 

De rol van de leidinggevenden wordt door veel onderzoekers (Visscher & Ehren, 

2011; Levin & Datnow, 2012; Hargreaves & Fullan, 2012) als meest kritische  schakel 

in de keten gezien. “The role of the principal as a site leader is the critical link in 

 making district visions for data use a reality at the classroom level. Principals play 

a key role in making sure that professional development and collaboration time is 

 protected and focused on data use, rather than administrivia” (Levin, 2012). 

Ook Hargreaves & Fullan (2012) beschouwen de rol van leidinggevende als cruciaal, 

maar merken tevens op dat de cultuur van samenwerking voor het leren in de 

organisatie van belang is: “Collaborative improvements and decisions are informed 

by but not dependent on scientific and statistical evidence, where they are guided 

by experienced collective judgment and pushed forward by grown up, challenging 

 conversations about effective and ineffective practice.”

3.2 Perspectieven op ketenvorming en ketenmanagement

Hoe vindt ketenvorming plaats? Dat kan door exploratie: welke organisaties of 

 onderdelen van organisaties kunnen een zinvolle rol in de keten spelen? Het kan 

ook door selectie: wie neemt het initiatief tot ketenvorming? Of door connectie: 

hoe zijn of worden de relaties georganiseerd? Hierbij zijn de volgende aspecten 

van belang: autoriteit en taaktoedeling, contracten en overeenkomsten, regels en 

 procedures, regie-, integratie- en verbindingsrollen, privacybescherming en ICT, 

‘operationeel’ (hoe verloopt in de praktijk de samenwerking in de keten?)

Waarom moeten ketens gemanaged worden? Ten eerste, omdat ze steeds complexer 

worden door specialisatie en vanuit de gedachte om maatwerk te leveren. Dat maakt 

afspraken en samenwerken noodzakelijk. De keten biedt voordelen maar blijkt 
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moeilijk te organiseren. Samenwerkingsrelaties zijn moeilijk, omdat er bijvoorbeeld 

ontwerpfouten in de keten zitten, er conflicten zijn over de verdeling van de baten 

en lasten en er sprake kan zijn van falende communicatie. Ten tweede er is in de 

samenleving veel meer dynamiek dan voorheen. Er is beweging in de maatschappij, 

de techniek en het overheidsbeleid. Hoe gaan de ketenpartners hiermee om, zowel 

apart als gezamenlijk? Al deze vragen zijn van belang voor het managen van ketens.

Korsten (2010) kijkt naar ketenmanagement vanuit bedrijfskundig perspectief. 

Een bedrijf is vaak een schakel in een keten van grondstof tot consument en 

 wellicht verder. Zwakke schakels in de keten hebben een negatief effect op de 

rest van het proces. Bedrijven hebben er dus belang bij dat de keten optimaal 

 functioneert. Er is sprake van ketenbelang. De schrijver geeft aan dat keten-

management wel degelijk bestaat, maar dat er geen sprake is van een ketenmanager. 

Ketenmanagement is een vorm van netwerkmanagement en centrale sturing 

door een organisatie of persoon bestaat hierin niet. Directe centrale sturing is bij 

 ketenmanagement niet effectief, omdat er in een netwerk schakels bestaan van 

van elkaar afhankelijke eenheden. Ketensturing zal vooral indirect zijn door  prikkels 

op te nemen, waardoor de schakels goed in elkaar grijpen: er is sprake van 

 afhankelijkheid (een geschakeld productieproces), waarbij informatievoorziening 

 tussen de schakels een sleutelrol speelt.

Kenmerken van ketens:

• Het is een samenhangend geheel van geschakelde input- en outputprocessen, 

gericht op voortbrenging van een product of dienst.

• De schakels in de keten zijn verbonden, doordat de ene schakel voorafgaat aan 

de andere. In de praktijk bestaat er een volgorde, wat niet wil zeggen dat er altijd 

eenzelfde volgorde is.

• De keten is een netwerk van actoren en kent daarmee ook een sociale dimensie. 

• De keten kent een zekere duurzaamheid in het netwerk van actoren en relaties.

Er komen verschillende vormen van afhankelijkheid voor in ketens:

• Seriële afhankelijkheid: wat de output is voor de een, is input voor de ander 

(strafrechtketen).

• Parallelle afhankelijkheid: om output te leveren, zijn gegevens nodig van anderen 

(onderwijs).

Godfroij, Lieverdink en Vos (2010) verwoorden dat het werken in de keten een 

meer waarde heeft door het maken van afspraken over het afstemmen van de 

 processen op elkaar. De keten bestaat volgens hen uit alle schakels in een  productie- 

of distributieproces die ervoor zorgen dat een product of dienst tot stand komt 

en uiteindelijk wordt geleverd aan de klant. Het gaat om het  afstemmen van deel-

processen op elkaar met als doel het leveren van een bijdrage aan de  resultaten. 

Het managen van de ketendynamiek gaat dan over het afstemmen van de 
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 samenwerkingsrelaties in de keten: hoe om te gaan met allerlei veranderingen die 

zowel extern als intern plaatsvinden en ontstaan en die van invloed kunnen zijn 

op de samenwerkingsrelaties?

3.3 Onderlinge afstemming in de keten

Omdat in ketens doorgaans sprake is van een paradox tussen samenwerking en 

rivaliteit of tussen aantrekking en afstoting, is er de noodzaak om afstemming en 

coördinatie te plegen in ketens waarvoor een expliciete ketenaanpak gevolgd wordt.

Bij ketens zal sprake zijn van enigerlei vorm van kwaliteitszorg, van het optimaliseren 

van het proces en inzichtverschaffing. Er is sprake van interdependentie (onderlinge 

samenhang en afhankelijkheid) en zodoende van integraal ketenmanagement. 

Bij veranderingsprocessen moet daarom de hele keten in beschouwing worden 

genomen.

Denken en handelen vanuit ketenperspectief impliceert vaak het maken van 

afspraken tussen (onderdelen van) organisaties. Er is dan een informatiekundig 

aspect aan het denken in termen van ketens. Er is ook een organisatiekundige 

kant, omdat de verdeling van taken, bevoegdheden en verantwoordelijkheden aan 

de orde is en de kostenverdeling. Er moet een zekere balans zijn in het streven naar 

uniformiteit over de schakels heen. 

In een estafettevorm is geen sprake van verantwoordelijkheid voor de gehele keten, 

maar zorgt elke organisatie voor afstemming met de voorganger en de opvolger in 

de keten.

Voor het werken in de keten gelden de volgende aandachtspunten: 

• er moeten duidelijke ketendoelen zijn geformuleerd, 

• er kan gebruik worden gemaakt van een adequate informatievoorziening, 

• er is een effectief controlesysteem,  

• er is een vertrouwensrelatie tussen de schakels in de keten (Korsten, 2010). 

De veronderstelling hierbij is dat het werken in de keten het leervermogen van 

de organisatie vergroot, omdat impliciete kennis moet worden gedeeld. Dit leidt 

tot de volgende voorwaarden voor het werken in de keten:

• Om tot afstemming te komen, zijn ketenafspraken noodzakelijk.

• Vertrouwen en samenwerkingsbereidheid zijn voorwaardelijk.

• De producten of diensten moeten centraal staan.

• De keten dient zich steeds aan te passen aan de veranderende vraag.

• Vertrouwen op basis van berekening, van begrip of op grond van een emotionele 

band.

• Leidinggevenden en uitvoerenden moeten evolueren van verticaal, in de lijn, 

 naar horizontaal organiseren. In plaats van hiërarchisch gedrag is ketengedrag 

noodzakelijk.
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Als er een grote mate van onderlinge afhankelijkheid is, zal men in de keten afspraken 

moeten maken over de samenwerking (afnemen van risico’s, kostenbeheersing). 

Afspraken kunnen kwaliteitsgaranties omvatten. Daarna kunnen ketenpartners 

ontdekken dat kennisuitwisseling tot (ander) inzicht kan leiden. De toegevoegde 

waarde van afspraken is een gevolg van de onderlinge afhankelijkheid. De  schakels 

zijn complementair, onmisbaar en niet of moeilijk vervangbaar. Als er een  schakel 

ontbreekt of condities stelt die voor anderen onaanvaardbaar zijn, komt het  proces 

tot stilstand. De interdependentie heeft te maken met complementariteit en 

 specialisatie. De optimale ketenprestatie hangt af van de specialisatie per schakel 

en de verbinding tussen de schakels.

In de optimale keten is er een balans gevonden tussen een zestal dilemma’s:

1. Eigen belang versus collectief belang

 Zijn er meer baten dan kosten?

 Is er sprake van een rechtvaardige verdeling?

2. Commitment versus autonomie

 In hoeverre wordt de eigen speelruimte beperkt? 

 Waar ontstaan problemen met eigen organisatieprocessen?

3. Zekerheid versus flexibiliteit

 Hoe soepel ga je om met eerder gemaakte afspraken?

4. Kennisdelen versus kennis afschermen

 Waar is sprake van concurrentie, waar is er sprake van vertrouwen, hoe zit het 

met privacy?

5. Interne rationaliteit versus externe rationaliteit

 Van hoeveel ketens maak je deel uit? Waar moeten dan aanpassingen plaatsvinden?

6. Veel aandacht voor de relatie versus weinig aandacht voor de relatie

 Te veel aandacht voor de relationele kwaliteit kan leiden tot wantrouwen,  

 te weinig tot conflicten.

3.4 Dynamiek

Dynamiek in de keten kan ontstaan door nieuwe of wisselende eisen aan een 

 product of dienst. Dit leidt altijd tot aanpassingen in de afspraken tussen de 

 schakels van de keten en doet een beroep op de verandercapaciteit en flexibiliteit 

van de schakels in de keten. Onvrede in de keten kan ontstaan als de verdeling 

tussen kosten en baten niet in balans/rechtvaardig is. Het is belangrijk om binnen 

de ketenafspraken ook de relationele aspecten te verwoorden.



Relaties: bekendheid, 
vertrouwen, 
wantrouwen

Partijen: strategie,
bijdrage, motivatie

Processen, 
bijv. technologie

Eisen 
aan een dienst

Veranderingen in 
interdependentie

Figuur 3.1: Bronnen van ketendynamiek
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Belangrijke aangrijpingspunten voor het management van de ketendynamiek:

1. Inzicht

 a. Begrijpen van logica van de keten en inzicht hebben in de bronnen van de   

 ketendynamiek.

 b. In het ketenontwerp wordt rekening gehouden met de redenen om samen 

  te werken, maar ook met de interdependentie.

 c. Herkennen van de implicaties van de veranderingen in de dynamiek.

2. Eenvoud

 a. De samenwerkingsafspraken zijn niet ingewikkelder dan noodzakelijk.

 b. Er zijn algemene en situationele afspraken.

3. Kennisdeling

 a. De schakels profiteren van inzicht in elkaars processen.

4. Ketenmanager

 a. Maakt problemen zichtbaar en bespreekbaar.

5. Joint venture

 a. Sommige processen moeten eventueel ondergebracht worden in een aparte 

organisatie.

6. Interactie

 a. Directe interactie blijft noodzakelijk in de coördinatie.



Hoofdstuk 4
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Voorlopige conclusies en 
aanzet tot verder onderzoek 

In dit laatste hoofdstuk formuleren we, tot slot, enige voorlopige conclusies. 

Ook doen we een voorzet voor verder onderzoek.

In de Inleiding van deze studie zetten we uiteen dat opbrengstgericht werken  

wordt gezien als een belangrijke manier om de kwaliteit van het onderwijs te 

 verbeteren en daarmee de prestaties van leerlingen te verhogen. Dit lukt alleen 

als de  verschillende ‘schakels in de keten’ van de school goed samenwerken: 

bestuurs-, school-, afdelings- en klassenniveau. Het proces van coördineren en 

afstemmen tussen schakels wordt alignment genoemd. 

In deze studie hebben we eerst aan de hand van literatuur op een rij gezet wat 

de voorwaarden zijn om goed opbrengstgericht onderwijs te realiseren. We zijn 

daarbij nader ingegaan op het gebruik van data bij opbrengstgericht werken. 

We zagen dat het noodzakelijk is dat alle betrokkenen – van de leraar in de klas 

tot en met de schoolbestuurder – weten hoe ze data moeten verzamelen, analyseren 

en  interpreteren. Zij verzamelen de data echter niet met hetzelfde doel: de leraar 

 monitort de vorderingen van leerlingen (via toetsen, maar bijvoorbeeld ook door 

observaties in de klas), zodat hij zijn lessen beter kan afstemmen op hun  behoeften 

en de leerlingen zo naar een hoger plan kan brengen. De schoolbestuurder let 

vooral op de uitkomsten van metingen op groeps-, team- en schoolniveau om te 

 beoordelen of de school nog op koers ligt bij het behalen van de geformuleerde 

 doelen. Hij focust op algemene patronen en wil het onderwijsrendement verhogen.

Vervolgens hebben we gekeken hoe de inzichten die omtrent alignment zijn 

 opgedaan, kunnen worden toegepast in het onderwijs. Uit de literatuur over 

 ketenmanagement blijkt dit management niet altijd op dezelfde manier verloopt. 

Soms is er vooral sprake van netwerkmanagement: een indirecte aansturing via 

prikkels. Samenwerking ontstaat dan ‘automatisch’, doordat schakels van elkaar 

afhankelijk zijn en baat hebben bij onderlinge afstemming. In andere gevallen 

 worden er wel expliciete afspraken gemaakt tussen de schakels van de keten over 

de bijdrage die eenieder levert aan het doel. 

In scholen is er sprake van een parallelle afhankelijkheid: om output te  kunnen 

leveren, zijn gegevens (informatie/data) van anderen in de school nodig. 



29

We  constateerden echter dat de verschillende afdelingen in scholen vaak juist nogal 

in zichzelf gekeerd zijn; alle teams doen hun eigen ding. Scholen kunnen dus meestal 

worden beschouwd als loosely coupled systems. Dit wil zeggen dat er weinig sterke 

verbanden zijn tussen de diverse professionals in de school.  Enerzijds hoeft dit 

geen nadeel te zijn, omdat dit scholen juist in staat stelt om snel in te spelen op 

 veranderende omstandigheden. Anderzijds vraagt het streven naar een  gezamenlijk 

doel (hogere prestaties) wel om een zekere mate van samenwerking in de keten 

rondom het opbrengstgericht werken. Hoe de samenwerking rondom dit thema 

 tussen de diverse schakels wordt afgestemd en gecoördineerd in de praktijk, 

is  echter een vraag die nog antwoord behoeft.

Om te achterhalen hoe alignment met betrekking tot opbrengstgericht werken in de 

praktijk op scholen vorm krijgt/kan krijgen, zullen we aanvullend praktijkonderzoek 

doen op scholen voor primair en voortgezet onderwijs door middel van vragenlijsten 

en diepte-interviews. De opbrengsten van dit onderzoek worden in december 2013 

gepubliceerd. 
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Streven naar betere resultaten

in 2018 moet 90 procent van de scholen opbrengstgericht werken. 

dit streven houdt verband met de aspiratie van de nederlandse overheid 

om tot de mondiale top vijf van kenniseconomieën te behoren. 

ook scholen zelf willen vaak werken aan betere onderwijsprestaties. 

Handelingsprobleem

deze ambitie vraagt om onderlinge afspraken tussen de verschillende

betrokken niveaus: bestuur, schoolleiding, afdeling/team en groep. 

in de praktijk vinden veel scholen het echter best lastig om het alignment 

- de afstemming en coördinatie tussen de verschillende schakels - 

goed vorm te geven. 

Wat wel en niet werkt

opbrengstgericht werken in de keten helpt deze scholen op weg. 

de publicatie zet op een rij wat wel en niet werkt als het gaat om het  

verbeteren van de leeropbrengsten. de auteurs beschrijven factoren die  

van invloed zijn op het succesvol gebruik van data. Vervolgens laten ze  

zien zij welke aspecten van alignment een rol spelen bij het vormgeven  

van opbrengstgerichtheid, zodat scholen hun eigen organisatie hier beter  

op kunnen inrichten. 

in 2013 wordt dit literatuuronderzoek aangevuld met praktijkervaringen 

van nederlandse scholen.




