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7 an diverse kanten krijgen
" de zogenaamde 2le eeuw-
se vaardigheden de nodige
aandacht, Daarbij wordt onvol-
doende stil gestaan bij de knel-
punten die het huidige onderwijs
kent en de consequenties daar-
van voor de nabije toekomst. Het
onderwijs wordt als het ware bre-
der getrokken waardoor er min-
der nadruk is voor de basisvaar-
digheden. Bovendien wordt er in
Nederland dikwijls te snel ge-
dacht dat we er bijvoorbeeld met
de basisvaardigheden al zijn en
daarom nodig iets anders moet
gebeuren. Het gevaar van onvol-
doende borging van de resultaten
van de tot 2010 plaatsvindende
verbetertrajecten taal/lezen en
rekenen/wiskunde is dat de be-
reikte resultaten binnen enkele
jaren weer verdwenen zijn. On-
danks de investeringen in ge-
neemde trajecten kent het Neder-
landse onderwijs nog steeds een
aantal grote knelpunten, zoals
bijvoorbeeld het hoge aantal
15-jarigen dat laag geletterd is
(zie PISA 2009). Aan de andere
kant zijn er regelmatig geluiden
te horen dat het met taal/lezen
en rekenen,/wiskunde wel wat
minder zou kunnen, want andere
vakken en aandachtsgebieden,
zoals de 21e eeuwse vaardighe-
den, zouden de dupe worden van
die aandacht voor de basisvaar-
digheden. In dat verband wordt
dikwijls vergeten dat goed kun-
nen lezen een voorwaarde is
voar het functioneren bij andere
vakken. Het Duitse weekblad Der
Spiegel (8-12-2014) stelt in een
themanummer over lezen dat
kunnen lezen in de toekomst niet
overbodig zal zijn, maar zelfs
steeds belangrijker wordt.

Scenarioc’s voor de toekomst
Al decennialang worden er in di-
verse landen nota’s geschreven
over de school van de toekomist.
Ock in Nederland gebeurt dat en
recente nota’s hebben vooral be-
trekking op 21e eeuwse vaardig-
heden en op Onderwijs 2032. De
ervaring leert dat de effectiviteit

van die nota’s - als we kijken
naar vergelijkbare nota’s uit eer-
dere decennia - meestal beperkt
Is, omdat er jarenlang over gedis-
cussieerd wordt en er meestal tij-
dens de verschillende discus-
sieronden allerlei zaken boven
water komen die tot grondige bij-
stelling van de toekomstige sce-
nario’s leiden. Ook wordt bij het
maken van dergelijke nota’s dik-
wijls voorbijgegaan aan de knel-
punten die het hedendaagse on-
derwijs op leerlingniveau
kenmerkt; knelpunten die ook
gevolgen voor de toekomst van
leerlingen en voor de samenle-
ving hebben. Bijvoorbeeld in Ne-
derland: het gegeven dat een der-
de van de leerlingen na groep 8
de basisschool niet als goede le-
zer of rekenaar verlaat. Menig-
maal wordt voorbij gegaan aan
de negatieve gevolgen die dit
voor het toekomstig functioneren
van deze leerlingen en voor de
samenleving heeft, 0.a. omdat de
toekomstige samenleving mensen
met een hoger opleidingsniveau
nodig heeft. Ter illustratie: gara-
ges vragen nu monteurs met een
grotere leesvaardigheid dan 15
jaar geleden, o0.a. omdat ze hand-
leidingen over hybride auto’s
moeten kunnen lezen.

Wat zien we in verschillende
hoog geindustrialiseerde lan-
den na 20007

In verschillende Angelsaksische
landen heeft men vrij concrete
ideeén over het functioneren van
de school in de nabije toekomst.
Bij het ontwikkelen van die con-
crete ideeén zien we dat er in het
bijzonder kritisch is gekeken
naar de effectiviteit van de on-
derwijsvernieuwingen in de laat-
ste decennia van de 20e eeuw.
Twee zaken komen dan in het
bijzonder in verschillende publi-
caties naar voren, nl.:

1. De onderwijsvernieuwingen in
de periode 1970 - 2000 waren te
ambitieus van karakter en waren
vooral gericht op wat goede leer-
lingen aankunnen. Deze vernieu-
wingen hadden daardoor tot ge-

volg dat zwakke leerlingen als
het ware door de school heen ge-
duwd moesten worden of leidden
tot extra schooluitval;

2. Vanwege 1 waren de effecten
van die vernieuwingen voor de
leerlingresultaten gering of zelfs
in sommige gevallen negatief. In
het bijzonder moet dan gedacht
worden aan de tegenvallende re-
sultaten van zogenaamde ‘rijke
leeromgevingen’. Deze ervarin-
gen hebben o.a. geleid tot de op-
komst van wetenschappers als
Marzano en Hattie die gingen kij-
ken naar onderwijsactiviteiten
waarvan leerlingen - en dan in
het bijzonder risicoleerlingen -
wel profiteerden.

Onderwijsvernieuwingen in
Nederland

Bij het komen tot kenmerken
voor het toekomstig onderwijs
moet in Nederland met de vol-
gende contextfactoren rekening
worden gehouden:

} Onderwijsvernieuwingen in Ne-
derland zijn vrijwel altijd organi-
satorisch van aard en de inhou-
delijke invulling van de
vernieuwing wordt vanwege de
vrijheid van onderwijs aan het
onderwijs zelf overgelaten. De
combinatie van bestedingsvrij-
heid en de grote variatie in de
manier waarop schoolbesturen
zich in de praktijk verantwoor-
den over hun prestaties, leidt er
volgens de Algemene Rekenka-
mer (2015) toe dat er op dit mo-
ment op macroniveau geen direc-
te koppeling tussen middelen en
doelen kan worden gelegd, waar-
door het zicht op de relatie tus-
sen budgetten, uitgaven en resul-
taten is verdwenen. In feite is
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dit voor de kwaliteit van onder-
wijs — en de belangen van de
leerlingen in het bijzonder - een
zorgelijk gegeven. Ter illustratie:
de beleidsoperatie Passend on-
derwijs laat 0.a. daardoor grote
verschillen in aanpak van de di-
verse samenwerkingsverbanden
zien. Verschillen die positief of
negatief in de praktijk zullen uit-
pakken, omdat moeilijk kan wor-
den gezegd dat die verschillen er
niet toe doen. Dat uitgevers veel-
vuldig in hun methoden met de
vrijheid van onderwijs op de
loop gaan, wordt niet als een
probleem gezien. Verder is een
vaak vergeten punt dat scholen
door de LONDO-regeling 10 jaar
met een methode moeten doen,
waardoor het hen dikwijls aan
geld ontbreekt om goede eigen-
tijdse methoden, zover die er
zijn, snel aan te schaffen.

De invulling van beleid overlaten
aan het veld verklaart dikwijls
ook waarom onderwijsvernieu-
wingen als zorgverbreding,
WSNS, etc. en waarschijnlijk Pas-
send onderwijs vrijwel altijd hun
doel voorbij schieten. De invul-
ling van het beleid vindt niet
plaats op basis van gecontroleer-
de experimenten, maar wordt
aan het veld overgelaten. Boven-
dien wordt er ook geen gebruik
gemaakt van internationale ken-
nis op dat terrein, terwijl wat er
in Nederland speelt natuurlijk
00k in verschillende andere hoog
geindustrialiseerde landen aan de
orde is. In het bijzonder moet
dan gedacht worden aan het suc-
cesvolle Amerikaanse project
Response to Intervention dat po-
sitieve effecten voor risicoleerlin-
gen heeft. In Nederland wordt
wel effectonderzoek uitgevoerd
naar de plaatsgevonden vernieu-
wingen, maar in feite wordt daar-
mee vervolgens weinig gedaan.
Dit hangt ook voor een deel sa-
men met het gegeven dat in Ne-
derland meestal al snel de aan-
dacht van de ene
onderwijsvernieuwing naar een
andere onderwijsvernieuwing
verschuift. Bijvoorbeeld: in de

periode 2005-2010 was er veel
aandacht voor de basisvaardighe-
den; na 2010 verdwijnt die aan-
dacht naar de achtergrond en is
€r vooral aandacht voor techniek,
referentieniveaus, burgerschap in
het onderwijs, de excellente leer-
ling, gepersonaliseerd leren,
sport, bewegen en gezonde leef-
stijl, muziek, passend onderwijs
€N zogenaamde 2le eeuwse vaar-
digheden.

) In Nederland pakten verschil-
lende onderwijsvernieuwingen

- denk 0.a. aan het nieuwe leren
- niet goed uit voor de leerlingen
en verdwenen na Korte tijd. Bo-
vendien had de problematiek van
het nieuwe leren het ontstaan
van de commissie Dijsselbloem
(2007) tot gevolg. Deze commis-
sie adviseerde de politiek om
zich niet te veel met het onder-
wijs te bemoeien en 0.a. om bij
vernieuwingen van wetenschap-
pelijke onderbouwing gebruik te
maken. In 2014 constateert de
Onderwijsraad dat de invioed
van het rapport van de commjis-
sie Dijsselbloem op de politiek
slechts beperkt is.

De Angelsaksische wereld kwam
rond 2005 tot de ontdekking dat
de onderwijsvernieuwingen van
de afgelopen 30 jaar onvoldoen-
de rendement voor alle leerlingen
hebben gehad. Bovendien lieten
constructivistische aanpakken,
zoals bijv. whole language en
zelf ontdekkend leren, voor grote
groepen leerlingen slechtere leer-
lingresultaten dan de traditionele
leerkrachtgestuurde benaderin-
gen zien, in het bijzonder gold
dit voor leerlingen uit kansarme
groepen en leerlingen met pro-
blemen, terwijl juist die leerlin-
gen baat hebben bij effectief on-
derwijs. Dit bleek o.a. uit nu al
bijna klassiek te noemen onder-
zoeksreviews van o.a. Chall, Ra-
vitch en Grossen. De tegenvallen-
de resultaten verklaren waarom
momentee] instructiemethodie-
ken als directe instructie en the
Gradual release of responsibility
zoveel aandacht krijgen. Leer-
krachtgestuurd onderwijs geeft

namelijk betere resultaten dan
onderwijs waarbij leerlingen veel
zaken zelf moeten ontdekken of
veel zelfstandig moeten werken
(zie in dat verband o.a. Hattie
2012). In Nederland zien we dat
er na 2010 meer belangstelling
voor de leerkracht ontstaat, maar
dat zaken als effectieve professio-
nalisering, het gebruik maken
van harde onderwijsgegevens,
praten over activiteiten die er-
voor de leerling toe doen (zie
0.a. Hattie), het omgaan met
data nog onvoldoende een rol
spelen in het onderwijs, terwijl
aan de andere kant weinig evi-
dence based activiteiten op het
gebied van de 2le eeuwse vaar-
digheden vanaf dat tijdstip de no-
dige aandacht krijgen.

Minstens 20% /30% van de leer-
lingen verlaat in Nederland het
onderwijs, zoals eerder al is aan-
gegeven, met onvoldoende basis-
vaardigheden en dan in het bij-
zonder op het gebied van taal/
lezen en rekenen/wiskunde (zie
in dat verband o.a. Van den
Broek, 2010). In Nederland wordt
bij zo’n gegeven dan altijd mak-
kelijk gezegd: we doen het beter
op dat gebied dan heel veel ande-
re landen om vervolgens niets
aan die problematiek te doen,
terwijl het juist een kerntaak van
de overheid is om de kwaliteit
van het onderwijs zeker te stellen
(zie de commissie Dijsselbloem,
2007). Het onderwijsbeleid in
verschillende landen ziet leerlin-
gen met onveldoende basisvaar-
digheden als maatschappelijk ge-
handicapte leerlingen, 0.a. omdat
deze jongeren geen goede basis
hebben om in een snel verande-
rende samenleving te functione-
ren. Bovendien lopen deze jonge-
ren in de nabije toekomst een
verhoogd risico om werkeloos te
blijven, onder de armoedegrens
te functioneren en met de crimi-
naliteit in aanraking te komen.
Zo correleert slechte lees- en
schrijfvaardigheid sterk met
werkloosheid, lage lonen en ge-
ringe promotiekansen (Gioia,



2007). Met een laag niveau van
lees- en schrijfvaardigheid doen
mensen het minder goed op de
arbeidsmarkt en dat kost de sa-
menleving dikwijls veel geld (zie
KPGM, 2006). In dat verband
moet opgemerkt worden, dat Ne-
derland ongeveer 1,5 miljoen
laaggeletterden/analfabeten kent.
Deze mensen hebben een onvol-
doende leesvaardigheid om zich
In een complexe samenleving te
kunnen redden. In plaats van dat
dit aantal afneemt, zien we dat
het aantal mensen dat moeite
heeft met lezen en schrijven in
de afgelopen vijf jaar met
200.000 is toegenomen. Een op-
merking in dat verband is dat de
laaggeletterde ook steeds jonger
lijkt te worden (zie in dat ver-
band PISA 2009 waaruit blijkt dat
bijna 14% van de 15-jarigen laag-
geletterd is). Deze leerlingen
kunnen niet profiteren van inter-
net en levenslang leren, o0.a. om-
dat leesvaardigheid daarvoor ba-
saal is. Het is zorgelijk, dat deze
leerlingen het risico lopen om
niet mee te doen in de samenle-
ving. Volgens Gicia (2007) parti-
ciperen mensen met leesproble-
men minder actief in het
dagelijks en cultureel leven, doen
ze minder aan vrijwilligerswerk
en stemmen ze dikwijls niet.
Hofland (2015) vindt mensen die
niet goed kunnen lezen ‘intellec-
tueel permanent invalide’ en acht
de omvang van de problematiek
van de laaggeletterdheid schan-
dalig en een sluimerend politiek
risico. Het is verder zorgelijk te
noemen, dat bijvoorbeeld de Ne-
derlandse leesprestaties - inter-
nationaal gezien - sinds 2001
minder goed zijn geworden, ter-
wijl die in andere landen op peil
bleven of verbeterden, terwijl de
Nederlandse overheid juist de
hoge ambitie heeft om bij de top
5 leeslanden in de wereld te wil-
len behoren (zie de Leesmonitor
2015). Bovendien wordt nogal
eens vergeten dat kinderen in het
onderwijs goed leren lezen heel
veel maatschappelijke kwalen
voorkomt!

Kortom: een derde van de leerlin-
gen heeft meer expliciete aan-
dacht in het onderwijs nodig. Het
Is natuurlijk buitengewoon kort-
zichtig om te stellen dat we al
voldoende doen voor de zwakke
leerlingen. Kijken we bijvoor-
beeld naar het laatste PISA-on-
derzoek (2009) en PIRLS-onder-
zoek (2012) dan zou er vooral
gekeken moeten worden, zowel
vanuit het belang van deze leer-
lingen als voor de samenleving,
hoe het onderwijs voor deze kin-
deren effectiever gemaakt kan
worden. Dit voorkomt bovendien
dat de kloof tussen hoog en laag
opgeleiden alleen maar toe-
neemt. Daarnaast geldt voor alle
Nederlandse leerlingen dat ze be-
ter moeten worden in het om-
gaan met complexe teksten. Het
om kunnen gaan met complexe
teksten is ook een zwak punt van
ons onderwijs, terwijl kinderen
die vaardigheid nodig hebben om
in een kenniseconomie te kun-
nen functioneren.

Onderzoek toont bij herhaling
dat scholen sterk van elkaar kun-
nen verschillen, wat zowel posi-
tieve als negatieve effecten voor
de leerlingen kan hebben. Vanaf
1995 zien we dat er internatio-
naal veel aandacht komt voor de
ruim 20% scholen die slecht
functioneren en daardoor in ver-
gelijking met scholen die in de-
zelfde omstandigheden functio-
neren slechte leerlingresultaten
behalen.

In verschillende landen worden
scholen met slechte leerlingresul-
taten opgeheven, omdat ze de
toekomst van leerlingen bescha-
digen. In Nederland stelt de In-
spectie van onderwijs (2015) dat
de verschillen tussen scholen
soms wel erg groot zijn en de in-
spectie vraagt zich dan ook af:
wanneer zijn bepaalde verschil-
len niet meer acceptabel? 0.1.
Zijn niet acceptabele verschillen
de verschillen die nadelige effec-
ten voor de leerling en op een ge-
geven moment voor de samenle-
ving hebben, omdat de leerlingen

op die scholen onvoldoende le-
ren. Bij het verbeteren van slech-
te scholen is te veel gekeken naar
wat goede scholen doen. Dit ver-
trekpunt werkt niet, omdat goede
en zwakke scholen vooral ver-
schillen van elkaar in kwaliteit
van de infrastructuur en vooral
op het gebied van het functione-
ren van de schoolleiding. Juist de
zwakke scholen zouden met ge-
richte interventies, zoals 0.a. be-
tere schoolleiders, verbeterd
moeten worden.

Interventies voor deze scholen
moeten echter vertrekken vanuit
een sterkte-zwakte analyse van
deze scholen om effectief te kun-
nen zijn. Ook moeten bij het ver-
beteren van deze scholen geko-
zen worden voor activiteiten die
er op het niveau van de klas voor
leerlingen toe doen. Verder zien
we in bijvoorbeeld landen als Ter-
land en Amerika activiteiten om
de leesvaardigheid in de komen-
de jaren te verbeteren ontstaan.
Juist het verbeteren van de lees-
vaardigheid is cruciaal voor het
verbeteren van de kwaliteit van
een school. In het Onderwijsver-
slag 2012/2013 stelt de Inspectie
van onderwijs (2014) heel duide-
lijk, dat structurele aandacht
voor lezen noodzakelijk is.

In de Angelsaksische wereld
bloeien na 2000 de onderwijswe-
tenschappen als nooit tevoren.
Een belangrijk aspect van de in-
ternationale onderwijsweten-
schappen is het komen tot evi-
dence based informatie voor
scholen. De belangrijkste repre-
sentant van deze beweging is
John Hattie met zijn publicaties
over ‘Leren zichtbaar maken’. De
genoemde bloei van de onderwijs-
wetenschappen levert veel kennis
op die voor het functioneren en
verbeteren van scholen van be-
lang is. Een probleem is echter,
dat deze kennis onvoldoende zijn
weg, 0.a. door professionalisering,
naar scholen vindt. Zo stellen
Treffers en Van den Heuvel-Pan-
huizen (2011) dat Nederland het
laagste percentage van nascho- |
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ling van leraren kent. Bij effectie-
ve professionalisering moet in het
bijzonder worden gedacht aan de
activiteiten waarvan het onder-
zoek van o.a. Hattie duidelijk
maakt dat die er voor leerlingen
toedoen. Zijn onderzoek laat van-
uit een evidence based benade-
ring zien wat er daadwerkelijk
werkt in het onderwijs en waar-
van de leerling wel of niet profi-
teert. Hattie toont dat we over de
kwaliteit van leerkrachten moeten
praten in termen van wat ze doen
en de effecten die ze op hun leer-
lingen hebben. Zijn boek helpt
een school bij het beantwoorden
van de vraag: welke activiteiten
die we voor onze leerlingen uit-
voeren hebben het grootste effect,
een middelmatig effect of hele-
maal geen effect of misschien
zelfs een negatief effect? Dit zijn
vragen die bij het opbrengstge-
richt werken dikwijls worden ge-
steld.

Alles overziende

Op basis van bovengenoemde za-
ken zien we op dit moment in
veel landen weer een realistische,
reéle, maar ook een meer sobere
kijk op onderwijs ontstaan. Het
realisme kenmerkt zich vooral
door een opstelling van: hoe zor-
gen we ervoor dat elke leerling
goed leert en hoe maken we
daarbij gebruikt van evidence
based inzichten. Niet alleen de
leerlingen maar ook de samenle-
ving profiteren daarvan.

Wenselijke kenmerken van de
school van overmorgen

De school van overmorgen zou
zich kunnen kenmerken door:
hoofddoel: alle leerlingen verla-
ten het onderwijs met basisvaar-
digheden waarmee ze zich in de
moderne, ingewikkelde samenle-
ving kunnen redden. Of we dit
nu traditioneel of vernieuwend
onderwijs noemen, een ding is
duidelijk: leerlingen hebben een
goede bagage op het gebied van
de basisvaardigheden nodig, zo-
wel voor hun schoolloopbaan als
om later in de samenleving te

kunnen functioneren. Daarnaast
geldt vooral voor de leesvaardig-
heid dat deze doorwerkt op alle
aspecten van het schoolcurricu-
lum. et niet goed kunnen lezen
heeft negatieve gevolgen voor het
rekenen, de kennisgebieden en
alle andere gebieden waarbij tek-
sten een rol spelen, maar tast
ook sterk het zelfvertrouwen van
de betreffende leerlingen aan.

Middelen om genoemd doel
te bereiken zijn:

1. Onderwijs wordt gegeven op
basis van een evenwichtig sa-
mengesteld eigentijds en toe-
komstgericht curriculum, waarbij
een centrale rol voor de basis-
vaardigheden, dat voor alle leer-
lingen in een school geschikt is.
Eigentijds betekent vooral dat
ook de onderwijsmethoden dat
moeten zijn (zie in dat verband
het advies van de Onderwijsraad
(2014) over het belang van ‘Een
eigentijds curriculum’). Soms
krijgen leerlingen onderwijs met
onderwijsmethoden die al 15 jaar
oud zijn. Evenwichtig betekent:
leerkrachtgestuurd waar nodig en
eventueel constructivistisch waar
haalbaar. Dit houdt in dat scho-
len onderwijs moeten geven van-
uit de volgende vragen:

- wat willen we dat de leerlingen
leren en hoe doen we dat?

- hoe weten we dat de leerlingen
zich de door ons gewenste ken-
nis en vaardigheden eigen ma-
ken?

- hoe gaan we om met leerlingen
die onvoldoende leren?

- hoe gaan we om met de leerlin-
gen die de gewenste kennis en
vaardigheden al beheersen?

2. Streven naar preventie van
leerlingproblemen. Vanuit de on-
derwijswetenschappelijke kennis
waarover we op dit moment be-
schikken, is het in feite inhu-
maan dat kinderen problemen
krijgen die mogelijkerwijs had-
den kunnen worden voorkomen
(zie 0.a. publicaties van Reid
Lyon en Robert Slavin). Zo stelt
men op basis van onderzoek dat
de meeste leesproblemen die he-

dendaagse teenagers en volwas-
senen hebben, in de onderbouw
kunnen worden voorkomen of
opgelost (Starting Out Right. A
Guide to Promoting Children’s
Reading Success, 1999). De afge-
lopen decennia is duidelijk ge-
worden - eerst in de midden ja-
ren negentig van de vorige eeuw
in de Angelsaksische wereld,
maar vanaf 2005 in Nederland -
dat het niet vanzelfsprekend is,
dat elk kind op school goed leert
lezen en elke volwassene over
een goede, functionele leesvaar-
digheid beschikt. In het bijzonder
het omgaan met verschillen, wat
inhoudt het onderwijs afstem-
men op de onderwijsbehoeften
van de leerlingen, is een knel-
punt in het Nederlandse onder-
wijs. Volgens het laatste Onder-
wijsverslag 2013/2014 (2015)
heeft in het basisonderwijs onge-
veer een derde van de leerkrach-
ten daarmee problemen; proble-
men die negatieve gevolgen voor
de resultaten van de leerlingen
hebben. Juist risicoleerlingen
profiteren van een goede afstem-
ming, waarbij expliciete instruc-
tie, meer tijd, meer interactie en
meer herhaling aan de orde zijn.
Recent zei Struiksma (2015) tref-
fend, dat goed onderwijs preven-
tief werkt op het ontstaan van
leesachterstand. Naast de ge-
noemde knelpunten, kent het Ne-
derlandse onderwijs nog een
groot knelpunt, nl. uit internatio-
naal vergelijkend onderzoek
blijkt bij herhaling dat Neder-
landse kinderen geen gemotiveer-
de leerlingen zijn.

Van de 20% leerlingen die met
problemen het onderwijs verlaat,
is hoogstens 5% toe te schrijven
aan lastige problemen van neuro-
logische aard; ruim 15% van de
problemen moet toegeschreven
worden aan didactische verwaar-
lozing, wat vooral inhoudt dat
het onderwijs voor deze leerlin-
gen onvoldoende effectief en in-
tensief is geweest. Dit gegeven
moet een belangrijk aandachts-
punt voor scholen zijn, o.a. om-
dat een doelgerichte aanpak van



die problematiek doorgaans snel
tot betere resultaten leidt.

3. De scheol is een veilige
school, waar naar preventie van
geweld, het voorkomen van pes-
ten, etc. wordt gestreefd, o.a.
door aandacht voor normen en
waarden. Scholen hebben ook
een maatschappelijke opdracht in
dezen. Bovendien blijkt in toene-
mende mate dat vooral zwakke
scholen het op dat gebied slecht
doen; onderzoek laat zien dat er
in het bijzonder op deze scholen
veel gepest wordt. Bovendien is
er onderzoek dat toont dat scho-
len die zwak zijn op het gebied
van lezen meer probleemgedrag
kennen. Daarnaast zagen we in
het Enschedese leesverbetertra-
ject dat bij een betere leesvaar-
digheid van de leerlingen het
probleemgedrag afnam.

4. De school verbetert of ver-
nieuwt zich door gebruik te ma-
ken van ideeén/kennis waarvan
onderwijsonderzoek bij herhaling
heeft laten zien dat die effectief
zijn (research-/evidenced based).
Dit voorkomt tevens dat onder-
wijsverbetering teleurstellende
effecten heeft voor zowel de leer-
lingen als de school. In dat ver-
band kunnen scholen 0.a. van
het werk van Hattie en Marzano
gebruik maken.

5. Schoolverbeteringsactiviteiten
zijn resultaatgericht en houden
in dat leerlingen daarvan beter
worden. Dit betekent dat het ver-
trekpunt van het onderwijs de
mogelijkheden van de leerling
moeten zijn, waarop vervolgens
het onderwijs van de leerkracht
en de consequernlties daarvoor
voor de school worden afge-
stemd. Voor het behalen van een
hoog ambitieniveau en toege-
voegde waarde is volgens Smits
(2015) een schoolleiding nodig
die een professionele cultuur be-
vordert met het accent op resul-
taatgericht werken.

Het afstemmen van het onder-
wijs op de onderwijshehoeften
van leerlingen kan het beste als
een bottom up-aanpak worden
gezien (zie illustratie).

De bottom up-aanpak

Wat betekent dat voor het schoolniveau?

schoolleiding

schoolorganisatie

leermiddelen

Wat betekent dat voor de leerkracht?

Instructie en omgaan met verschillen
kiassenmanagement

t

Wat willen we met de leerling bereiken?

6. De school kenmerkt zich door
een voortdurende professionali-
sering van leerkrachten en
schoolleiders, 0.a. om de effecti-
viteit van het lesgeven en leren
te verbeteren. Om het lezen van
leerlingen te verbeteren, moet je
de instructiepraktijk van leer-
krachten verbeteren (Vernooy,
2012). Vanuit onderzoek weten
we veel over wat de leerkracht
effectief maakt (zie Darling-
Hammond, Marzano, Hattie, El-
more, Haycock , Sanders,
Schmoker etc.). Het gaat daarbij
om zowel kennis - het ‘wat’ - als
om vaardigheden - het ‘hoe’.
Professionaliteit en professiona-
lisering zijn cruciaal voor effec-
tief onderwijs. Evidenced based

protessionalisering moet gericht
zijn op het realiseren van het
hoofddoel, nl. dat elke leerling
succesvol leert. Leerkrachten le-
ren in dat verband meer van
goede cursussen, dan van hun
lesgeven (Spear-Swerling, 2004,
2015). Wat de leerlingen nodig
hebben, moet de professionalise-
ring van de leerkrachten, het on-
derwijskundig leiderschap van
de schoolleiding, maar ook de

schoolontwikkeling bepalen.

7. Scholen netwerken met scholen
die met dezelfde veranderings- of
verbeteringsonderwerpen bezig
zijn en wisselen daarover ervarin-
gen aan elkaar uit.

8. Scholen die - ondanks inten-
sieve ondersteuning - in vergelij-
king met scholen in dezelfde om-
standigheden chronisch slechte
leerlingresultaten hebben, wor-
den opgeheven, omdat ze de toe-
komst van leerlingen beschadi-
gen. Aan de andere kant toont
onderzoek dat o.a. professionali-
sering, waarbij gebruik gemaakt
wordt van onderzoek, betere
schoolleiders, effectief omgaan
met data, aanpak van kwaliteits-
problemen, betere methoden en
gerichte interventies het functio-
neren van zwakke scholen posi-
tief kan beinvloeden.

Wat betekent dit alles voor de
schoolleiding?

Volgens Van den Berg (2015) zijn
met goed onderwijs grote belan-
gen gediend en het is daarom niet
vreemd, dat politici, bestuurders
en belangenbehartigers het onder-
wijs willen beheersen en veran- *
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deren. Dit veranderen moet echter
wel gebeuren vanuit de optiek:
waartoe dient het onderwijs?
Hoeft het onderwijs dan niet toe-
komstgericht te zijn? Wel dege-
lijk, want elke school draagt ver-
antwoordelijkheid voor de
toekomst van de haar toever-
trouwde leerlingen, maar ook
voor het toekomstig functioneren
van de leerlingen in de samenle-
ving. Het valt in dat verband niet
te ontkennen dat bij die verant-
woordelijkheid altijd een belang-
rijke rol is weggelegd voor het
onderwijs in de basisvaardighe-
den. Goed onderwijs in die basis-
vaardigheden is van eminent be-
lang voor zowel de toekomst van
de leerlingen als van de samenle-
ving. Het is in dat verband dat
een excellente wetenschapper als
Catherine Snow (Harvard Univer-
sity) in het najaar van 2014 bij
haar bezoek aan Nederland stel-
de, dat begrijpend lezen de be-
langrijkste 21e eeuwse vaardig-
heid is. Daarnaast moeten we
voorkomen dat we door de 21e
eeuwse vaardigheden weer in het
competentieleren terecht komen
(zie Truijens, 2014) en onder het
mom van de ‘21st century skills’
de feitenkennis uit het onderwijs
verdwijnt (Bloemink, 2015).
Kloprogge (2015) stelt in Didac-
tief dat er in Nederland weinig
diepgang in de visies op deze
vaardigheden zit. Er worden lijst-
jes opgesomd die nooirt verhelde-
ren wat genoemde kwaliteiten
zouden cpleveren. Volgens Mar-
tens (2014) geven de ‘moderne’
vaardigheden geen heldere rich-
ting aan en is het onderwijs beter
af met gezond verstand. Natuur-
lijk moeten kinderen in het on-
derwijs ervaring met ICT opdoen,
maar Wallander (2015) stelt te-
recht dat onderwijs een sociaal
proces is. Het idee van geperso-
naliseerd leren dat een kind ach-
ter zijn laptopje helemaal uit
zichzelf en in zijn eigen tempo
leert, is volgens haar naief. Ieder
kind individueel onderwijs met
een eigen programma willen ge-
ven, is een onhoudbare verwach-

ting. Bovendien toont Hattie
(2014) dat sterk geindividuali-
seerd onderwijs slechts een ef-
fectgrootte van 0.20 heeft, wat
laat zien dat kinderen daar niet
echt mee opschieten,

Wat zouden wij verder vanuit de
belangen van leerlingen zeker
moeten doen?

- Besteed veel aandacht aan be-
grijpend lezen. Volgens Snow
(2014) de belangrijkste 21e eeuw-
se vaardigheid;

- Leer leerlingen met ICT om-
gaan, ofschoon de grote uitgeve-
rijen nog weinig op dat gebied
doen;

- Zorg dat het onderwijs leerstof-
inhoudelijk eigentijds en toe-
komstgericht is. Schaf goede me-
thoden aan die daaraan voldoen;
- Beter omgaan met verschillen
door het onderwijs goed af te
stemmen op de onderwijsbehoef-
ten van de leerlingen (zie Inspec-
tie van het onderwijs, 2015);

- Laat leerlingen meer samenwer-
ken. Nederlandse kinderen moe-
ten wereldwijd gezien het meest
zelfstandig werken, terwijl sa-
menwerken tot betere leerpresta-
ties en een betere motivatie leidt;
- We moeten ernaar streven dat
onze leerlingen de meest gemoti-
veerde leerlingen in de wereld
worden.
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