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Geachte Rector,
beste collega’s en andere geinteresseerden,
lieve familie en vrienden,

Veranderende vraag naar vaardigheden

Onderwijs heeft een centrale rol in onze samenleving. Het is een motor voor
economische ontwikkeling en groei. Het draagt bij acan een gezonde
bevolking. Goed onderwijs voorziet leerlingen van alle leeftijiden van de
kennis en vaardigheden die ze nodig hebben voor hun ontwikkeling. De
vraag naar de verschillende vaardigheden is veranderd over de ftid,
bijvoorbeeld als gevolg van de technologische ontwikkeling. Computers
en robots nemen met name routinematige taken op het werk over. Ze
maken het werk niet alleen goedkoper, maar hebben ook een grotere
precisie waardoor de kwadliteit van de productie toeneemt.! Recent zien
we ook dat verschillende niet-routinematige taken overgenomen worden
door computers, onder andere door de beschikbaarheid van grote
databestanden en gebruik van artificiéle intelligentie.2

Deze technologische ontwikkeling leidt enerzijds tot het verdwijnen van
bepaalde taken, en anderzijds tot het ontstaan van nieuwe taken. Daarbij
gaat het om taken waar de brede menselike perceptie, creativiteit of
sociale inzichten nodig zijn.3 Collega’s Didier Fouarge, Jim Allen, Barbara
Belfi en Lex Borghans laten in hun onderzoek zien dat er een groeiis van het
aantal beroepen waarin probleemoplossend vermogen en digitale
vaardigheden van belang zijn.4 Bij digitale vaardigheden gaat het onder
andere om programmeren, de analyse van complexe databestanden,
maar ook om de communicatie met anderen met behulp van
technologie. lets dat we enorm in belang hebben zien toenemen door de
COVID-19 pandemie.

Ook andere type vaardigheden zijn van belang. Internationale collega’s
Marion Spengler, Rodica Damian en Brent Roberts laten zien dat interesse
tonen in school en je verantwoordelijk gedragen belangrike voorspellers
zijn voor succes op de arbeidsmarkt, naast factoren als goed kunnen lezen

en schrijven, infelligentie, sociaaleconomische achtergrond en
persoonlijkheid.s Bij persoonlijknheid wordt vaak gewezen op het belang van



openheid en zorgvuldigheid.¢ Mensen die hoog scoren op openheid zijn
vaak creatief, intellectueel nieuwsgierig en geinteresseerd in nieuwe
ervaringen enideeén. Zorgvuldigheid verwijst naar de mate waariniemand
georganiseerd, gedisciplineerd en hardwerkend is, maar ook in hoeverre
iemand verantwoordelijkheid neemt voor zijn eigen acties en gedrag.
Emotionele stabiliteit speelt daarbij ook een belangrijke rol. Onderzoek laat
zien dat mensen die emoftioneel stabieler zijn, beter kunnen omgaan met
onverwachte uitdagingen, zoals de huidige COVID-19 pandemie.”

Dit inzicht in het veranderende belang van verschilende type
vaardigheden heeft ook gevolgen voor het onderwijs. In het onderwijs
wordt veel aandacht besteed aan de ontwikkeling van een brede set
vaardigheden bij leerlingen om hen goed uit te rusten voor een goede
baan en een gezond en gelukkig leven. Er is de afgelopen tijd veel
aandacht geweest voor de kwaliteit van het Nederlandse onderwijs.
Daarbij wordt naast achterstanden die onfstaan zijn door de
coronamaatregelen, ook gewezen op algemene vaardigheden waarop
leerlingen tekortschieten, zoals taal- en leesvaardigheid, maar ook de
mate van zelfregulatie, kritisch denken, samenwerken met anderen of
omgaan met onzekerheid. Met een gegeven hoeveelheid fijd die
leerlingen op school doorbrengen, betekent dit dat er keuzes gemaakt
moeten worden in het aangeboden curriculum. Om die keuzes goed te
kunnen maken is kennis en inzicht nodig over het belang van de diverse
vaardigheden, maar ook over hoe deze op een goede manier te

beoordelen en de ontwikkeling ervan te bevorderen.

Voor het verkrijgen van deze kennis en inzichten zijn in mijn ogen vier

ingrediénten van groot belang:

1. Begrip van de theorie achter de rol en ontwikkeling van de
verschillende vaardigheden.

2. Gebruik van goede data en gedegen empirische methoden om
relevante relaties te testen.

3. Een multidisciplinaire benadering waarbij vanuit verschillende
wetenschappelike disciplines naar deze vaardigheden en de
ontwikkeling ervan wordt gekeken.

4. Een gecombineerde blik vanuit het onderzoek en de onderwijspraktijk.



Door de complementariteit van deze vier ingrediénten te benutten, maar
ook die van complementaire expertises daarbinnen, kun je werken aan
een systematische verbetering van de relevante vaardigheden bijj
leerlingen. De vier ingrediénten staan centraal in de aanpak van het
onderzoek binnen mijn leerstoel Economics of Education, ofwel
onderwijseconomie. In mijn onderzoek onderscheid ik vier deeldomeinen:

1. Belang van verschillende vaardigheden in het onderwijs;

2. Verschillen in vaardigheden tussen groepen leerlingen;

3. Beoordeling van verschillende vaardigheden; en

4. Bevordering van verschillende vaardigheden.

Ik zal deze vier domeinen nu kort met voorbeelden toelichten.

Belang van verschillende vaardigheden in het onderwijs

Het eerste onderzoeksdomein waaraan ik komende jaren ga bijdragen is

onderzoek naar welke vaardigheden van belang zijn in het onderwijs.

Hiermee wil ik meer zicht krijgen op de rol die verschillende vaardigheden

spelen op de korte en de lange termijn, en de verschillen daarin tussen

onderwijsuitkomsten. Grofweg onderscheid ik daarbij drie verschillende
typen vaardigheden:

* Cognitieve vaardigheden zoals lezen, schrijven, rekenen, maar ook
probleemoplossend vermogen en digitale vaardigheden.

* Interpersoonlijke vaardigheden zoals samenwerken, communiceren,
presenteren, leidinggeven en zorgend vermogen.

* Infrapersoonlijke vaardigheden, zoals de mate waarin iemand in staat
is te reflecteren op het eigen gedrag en verantwoordelikheid te
nemen, zich aan te passen aan nieuwe omstandigheden, maar ook in
staat is realistische verwachtingen te vormen en keuzes te maken.

Deze laatste twee type vaardigheden worden vaak samengevoegd tot

sociaal-emotionele vaardigheden.

Onderzoek laat zien dat om goed te kunnen leren en presteren op school,
leerlingen naast goed ontwikkelde cognitieve vaardigheden ook
verschillende van deze sociaal-emotionele vaardigheden nodig hebben.
Neem bijvoorbeeld de prestaties van leerlingen op toetsen, die een
belangrijke rol in het onderwijs spelen. Om goed te kunnen presteren op

een toets, heb je meer nodig hebt dan alleen voldoende kennis van het



vak dat getoetst wordtf. In de afgelopen decennia is veel onderzoek

gedaan naar wat dan precies een rol speelt. Daarbij komen zaken naar
voren zoals moftivatie, persoonlikheid, nieuwsgierigheid, en zelfcontrole.8

Samen met Lex Borghans bekik ik patronen in tfoetsresultaten van
leerlingen.? Wat ons opviel is dat leerlingen aan het begin van de toets de
vragen vaker goed maken dan aan het einde van de toets (zie figuur 1).
Met andere woorden: de toetsprestaties dalen naarmate de toets vordert.
Nu zou dit kunnen komen omdat de vragen moeilijker worden, maar dat is
bij de toets die we voor ons onderzoek gebruiken, niet het geval. De
verschillende vragen van de toets worden in verschillende volgordes aan
leerlingen aangeboden. Dus waar de ene leerling een specifieke vraag als
tweede vraag heeft, heeft een andere leerling deze bijvoorbeeld als
zestiende vraag. De toewijzing van de verschillende vraagvolgordes aan
leerlingen is willekeurig. Dat betekent dat de daling van de toetsprestaties
niet wordt veroorzaakt door moeilijker wordende vragen. Maar waar is het
dan wel aan gerelateerd?

Figuur 1: Verloop toetsprestaties gedurende een foets

Gemiddelde kans op goed antwoord
(Coefficient viaagnummer uit probit-regressie)

Relatieve positie van de vraag in de toets

Deze figuur laat de coéfficiénten zien van een probit-model voor de kans op een correct
antwoord op een vraag, gegeven de positie en moeilikheid van de vraag. De vraag met
gemiddelde moeilijkheid is als referentie genomen. De gebruikte data zijn afkomstig van
PISA (2006). Voor meer informatie zie Borghans & Schils (2018)7.



Om hier zicht op te krjgen combineren we de toetsresultaten met
informatie over persoonskenmerken van leerlingen. We zien dat de
prestaties aan het begin van de toets gerelateerd zijn aan cognitieve
vaardigheden, en het persoonlijkheidskenmerk openheid. De daling van
de toetsprestaties gedurende de toefs blijkt samen te hangen met andere
kenmerken, namelik de mate van zorgvuldigheid, meegaandheid en
prestatiegerichtheid. Leerlingen die zorgvuldiger zijn, meer prestatiegericht
of meer meegaand, laten een kleinere daling zien. Ze zijn beter in staat
goed te blijven presteren dan andere leerlingen die minder hoog scoren
op deze vaardigheden. Het is belangrik goed te snappen welke aspecten
een rol spelen, omdat het bepalend is voor de aanpak die je nodig hebt
om leerlingen beter te laten presteren. Tekortschietende leerprestaties die
het gevolg zijn van een gebrek aan kennis vragen immers om een andere
aanpak dan tekortschietende leerprestaties die het gevolg zijn van sociaal-
emotionele vaardigheden.

In het zoeken naar een aanpak voor tekortschietende leerprestaties is het
ook belangrik om naar langere termiin relaties te kiken tussen
vaardigheden en onderwijsuitkomsten. Neem bijvoorbeeld voortijdig
schoolverlaten, een belangriike maatschappelike uitdaging. Leerlingen
die voortijdig, zonder diploma, de school verlaten, ervaren vaak grote
problemen om een baan te vinden of te houden.0 Ze lopen een groter
risico op het belanden in de criminaliteit, of het hebben van een
ongezonde leefstijl.1" Onder andere collega Mark Levels laat zien dat naast
de sociaaleconomische achtergrond van leerlingen aspecten als

gebrekkige veerkracht en lage of onrealistische verwachtingen daarbij

een belangrijke rol spelen.12

In een onderzoek samen met Ron Diris en betrokkenen van gemeenten en
scholen in het middelbaar onderwijs en mbo gingen we op zoek naar
vroege indicatoren voor voortijdig schoolverlaten.® We kijken daarbij terug
in de tijd voor leerlingen die aan het einde van de middelbare school of in
het begin van het MBO het onderwijs zonder startkwalificatie verlaten en zij
die dat niet deden. Als we naar de schoolprestaties in groep 8 kiken, valt
op dat de leerlingen die op latere leeftijd voortijdig schoolverlaten op de
onderdelen taal en rekenen van de eindtoets basisonderwijs beter scoren
dan de leerlingen die later niet voortijdig schoolverlaten (zie figuur 2). Met

name bij rekenen scoren ze flink hoger. Op de intelligentie-toets doen



beide groepen leerlingen het ongeveer even goed. Als we drie jaar later
op de middelbare school opnieuw naar hun prestaties bij taal en rekenen
kiken, zien we dat de latere voortijdig schoolverlaters het nu slechter doen.
Blonken ze nog uit bij rekenen in groep 8, nu doen ze het ongeveer even

goed als de andere leerlingen. Bij taal doen ze het nu fors slechter.

Figuur 2: Cognitieve leerprestaties op de basisschool en middelbare school van
voortijdig schoolverlaters in vergeliking met andere leerlingen

Groep 8 basisschool Derde klas middelbare school

Verschil gemiddelde toetsscores
tussen voortijdig schoolverlaters
en andere leerlingen

1Q Taal Rekenen 1Q Taal Rekenen

Deze figuur geeft het verschil in leerprestaties tussen leerlingen die voortijdig schoolverlaten
(d.w.z. die einde middelbare school of begin MBO uitstromen zonder startkwalificatie) en
leerlingen die dat niet doen. De verschillen worden aangeduid in standaarddeviaties. De
gebruikte data zijn afkomstig van de OnderwijsMonitor Limburg (2009-2016), aangevuld met
registratiegegevens van de Bureaus voortijdig schoolverlaten van Zuid-Limburg. Voor meer
informatie zie Diris & Schils (2017)13.

Naast de schoolprestaties heblben we ook naar persoonlikheidskenmerken
gekeken. In groep 8zien we dat de twee groepen al een verschillend beeld
laten zien (zie figuur 3). De leerlingen die later voortijdig schoolverlaten
scoren in groep 8 lager op zorgvuldigheid, meegaandheid, emotionele
stabiliteit en doorzettingsvermogen. Ze scoren iets hoger op openheid en
prestatiegerichtheid. Als we naar dezelfde kenmerken kiken in de derde
van de middelbare school, zien we dat de latere voortijdig schoolverlaters
nu fors lager scoren op zorgvuldigheid, prestatiegerichtheid en
doorzettingsvermogen. Van met name zorgvuldigheid heb ik eerder al
gewezen op het belang ervan voor een goede baan en een goede
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gezondheid. Opvallend is dat leerlingen die later voortijdig schoolverlaten

nu hoger scoren op emotionele stabiliteit dan leerlingen die uiteindelijk wel
een startkwalificatie halen.

Figuur 3: Persoonlijkheidskenmerken op de basisschool en middelbare school van
voortijdig schoolverlaters in vergelijking met andere leerlingen
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Deze figuur geeft het verschil in persoonlijkheidskenmerken tussen leerlingen die voortijdig
schoolverlaten (d.w.z. die einde middelbare school of begin MBO uitstromen zonder
startkwalificatie) en leerlingen die dat niet doen. De verschillen worden aangeduid in
standaarddeviaties. De gebruikte data zijn afkomstig van de OnderwijsMonitor Limburg
(2009-2016), aangevuld met registratiegegevens van de Bureaus voortijdig schoolverlaten
van Zuid-Limburg. Voor meer informatie zie Diris & Schils (2017)13.

De resultaten leveren een aantal belangrike en nog onbeantwoorde
vervolgvragen op. Hoe komt die daling in taal en rekenen, maar ook in
zorgvuldigheid, prestatiegerichtheid en doorzettingsvermogene Wat
betekent die hogere emotionele stabiliteite Ook interacties tussen
persoonlijkheidskenmerken kunnen daarbij overigens een rol spelen.
Samen met Caroline Wehner laat ik bijvoorbeeld zien dat zorgvuldigheid
een tegenwicht kan bieden aan de negatieve gevolgen van emotionele
instabiliteit bij laagpresteerders in het onderwijs. 4

Het onderzoek laat niet alleen zien dat we nog veel niet weten, maar het
laat ook zien dat als je eind groep 8 dalleen naar de cognitieve
vaardigheden van leerlingen zou kijken, je niet persé leerlingen identificeert
die risico lopen op schooluitval. Het is belangrijk meer zicht te krijgen op

dergelike relaties om te snappen wat leeringen nodig hebben in de
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verschillende fasen van hun ontwikkeling en op basis daarvan goede
keuzes te maken voor het aan te bieden curriculum. Daarnaast is het
bestuderen van deze relaties van groot belang voor de identificatie van
risicogroepen.

Verschillen in vaardigheden tussen groepen leerlingen

Dit brengt me op het tweede onderzoeksdomein: onderzoek naar
verschillen tussen groepen leerlingen. Er is veel aandacht voor
kansenongelijkheid in het onderwijs, onder andere in de overgang naar de
middelbare school. Onderzoek laat zien dat het opleidingsniveau van
ouders medebepalend is voor de selectie van het onderwijstype en succes
van de leerling. Leerlingen met lager opgeleide ouders die gelike
cognitieve leerprestaties laten zien als anderen leerlingen, krijgen lagere
schooladviezen, komen vaker in een lager onderwijstype in de eerste klas
en stromen vaker af in de eerste jaren op de middelbare school.!s

Kansenongelikheid in het onderwijs is een complex probleem, waarbij een
veelheid aan factoren een rol speelt. Er wordt onder meer gewezen op
verschillen in zelfregulatie, motivatie of zelfvertrouwen van de leerlingen,
die een rol spelen in de totstandkoming van het schooladvies of voor het
leren op de middelbare school.'é Leerlingen maken in deze fase van hun
leven ook ingrijpende fysieke en sociaal-emotionele ontwikkelingen door.
Ze komen in een groeispurt en de pubertijd, waarbij sommigen onzeker
worden en anderen juist meer zelfvertrouwen krijgen. Ze streven naar meer
onafhankelijkheid en vormen hun eigen identiteit. Daarbij zoeken ze hun
weg in hun relatie met volwassenen, gedragen zich soms opstandig, maar
zijn ze vooral toch nog steeds afhankelijk en kwetsbaar en zijn heel gevoelig
voor kritiek. Deze ontwikkelingen beinvioeden de onderwijsprestaties van
leerlingen.!” Diverse studies wijzen daarbij op het belang van de invioed
van relaties die leerlingen hebben met hun vrienden, klasgenoten, leraren
en familie.’8 In een studie met Franziska Schwabe en Roxanne Korthals laat
ik bijvoorbeeld zien dat het hebben van goede relaties met leraren
bijdraagt aan het zelfbeeld van leerlingen op de middelbare school.’?
Collega Bart Golsteyn zal morgen in zijn oratie vast meer vertellen over de
rol die de persoonlikheid van studiegenoten speelt voor leerprestaties in

het hoger onderwijs.20



Ook verwachtingen kunnen een belangrijke rol spelen bij verschillen in
onderwijsprestaties. Samen met studenten Liza Gordin en Elke Claes heb ik
gekeken naar leerlingen die in 3 havo of vwo zitten en in potentie naar het
hoger onderwijs kunnen doorstromen.2! We maken daarbij onderscheid
tussen leerlingen die ouders hebben die zelf een diploma van het hoger
onderwijs hebben en ouders die dat niet hebben. Als we kiken naar de
gemiddelde toetsscores voor deze leerlingen op het havo en vwo, zien we
dat ze het ongeveer even goed doen (zie figuur 4).

Figuur 4. Cognitieve leerprestaties van leerlingen in 3-havo/vwo in relatie tot het
opleidingsniveau van hun ouders

HAVO VWO

o

Gemiddelde toetsscore
(inclusief 95% betrouwbaarheidsinterval)
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Il Ouders geen hoger onderwijs
Ouders wel hoger onderwijs

Deze figuur geeft het verschil in leerprestaties tussen leerlingen in 3-havo/vwo die ouders
hebben met een diploma van het hoger onderwijs of ouders die dat niet hebben. De
blokjes zijn het totaal van de gemiddelden plus de 95%-betrouwbaarheidsintervallen aan
boven- en onderkant. Op de verticale as staan de voorspelde gemiddelde toetsscores na
een regressie van het opleidingsniveau van ouders op toetsscores. De gebruikte toets zijn
scores op toetsen wiskunde en taal die gelik zijn voor havo en vwo, en ook voor alle
scholen, en voor cohortonderzoek zijn ontwikkeld (met vragen uit o.a. PISA, COOL). De
gebruikte data zijn afkomstig uit de OnderwijsMonitor Limburg (2014-2016).

Als we leerlingen en ouders vragen naar de inschatting voor het behalen
van een diploma van het hoger onderwijs zien we interessante verschillen.
Leerlingen zelf schatten de kans op een diploma van het hoger onderwijs
hoog in en we zien daar geen verschillen tussen leerlingen die ouders
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hebben met een diploma van het hoger onderwijs en leerlingen met
ouders die dat niet hebben (zie figuur 5). Ouders hebben lagere
verwachtingen, maar interessanter is het verschil tussen ouders die een
hoger onderwijs diploma hebben en ouders die dat niet hebben. Deze
laatste groep heeft significant lagere verwachtingen, ondanks dat de
leerlingen gelike prestaties laten zien. Dit verkennend onderzoek roept veel
vragen op. Wat speelt hier? Er zijn bijvoorbeeld studies die wijzen op het
belang van verschillen in het verkrijgen en verwerken van informatie, of het
omgaan met onzekerheid.22 Wat kunnen we hieraan doen? De komende
jaren zal ik samen met Bart Golsteyn en Giulia Piccillo Brian Korthout gaan
begeleiden die dit vraagstuk verder gaat uitdiepen in  zin
promotieonderzoek.

Figuur 5: Toekomstverwachtingen van leerlingen in 3-havo/vwo en hun ouders in
relatie tot het opleidingsniveau van hun ouders

HAVO VWO
Kans diploma HBO/WO Kans diploma WO
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Bl Ouders geen hoger onderwijs

Ouders wel hoger onderwijs

Deze figuur geeft het verschil in de verwachtfingen tussen leerlingen in 3-havo/vwo die
ouders hebben met een diploma van het hoger onderwijs of ouders die dat niet hebben,
en de verwachtingen van de ouders van de leerlingen. De blokjes zijn het totaal van de
gemiddelden plus de 95%-betrouwbaarheidsintervallen aan boven- en onderkant. Op de
verticale as staat de gemiddelde voorspelde kans die leerlingen/ouders noemen op
behalen diploma hoger onderwijs. Op het havo is gevraagd naar de kans op een hbo-
diploma of hoger en op het vwo is gevraagd naar een diploma van de universiteit. De
gebruikte data zijn afkomstig uit de OnderwijsMonitor Limburg (2014-2016).
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Het goed snappen van de redenen voor verschillen tussen groepen
leerlingen is cruciaal voor de identificatie van risicogroepen, voor het
bepalen welke ondersteuning zij precies nodig hebben en voor de
verkleining van ongewenste ongelikheid in het onderwijs. Daarbijj is het
belangrijk om naar de rol van en interactie tussen de verschillende typen
vaardigheden tfe kijken en niet alleen naar cognitieve vaardigheden. Een
ander belangrijk aspect is kennis over hoe de vaardigheden gemeten
kunnen worden en de rol van specifieke eigenschappen van verschillende
meetinstrumenten. Dat brengt me op het derde onderzoeksdomein in mijn
leerstoel: onderzoek naar de beoordeling van de verschillende
vaardigheden.

Beoordeling van vaardigheden

Om te beoordelen of leerlingen weten wat ze zouden moeten weten en
welke leerlingen boven- of onder gemiddeld presteren, worden in het
onderwijs vooral toetsen gebruikt. Daarbij worden verschillende soorten
toetsen gebruikt. Een leraar neemt vaak proefwerken af die hij of zjj zelf
gemaakt heeft. Deze geven hem inzicht in hoeverre een leerling de
aangeboden leerstof beheerst. Hierbij kunnen alleen leerlingen binnen die
klas met elkaar worden vergeleken. Ook worden methode-gebonden
toetsen gebruikt die meestal vormgegeven zijn door het bedrijf dat de
methode ontwikkelt. Er is dan vaak ook een vergeliking mogelik met

andere scholen die dezelfde methode hanteren.

Naast deze meer specifieke toetsen, worden ook algemenere,
gestandaardiseerde toetsen gebruikt. Deze zijn buiten de school of de
methode-aanbieder ontwikkeld en zijn voor alle scholen hetzelfde. Deze
toetsen geven een beeld van hoe de leerling het gemiddeld genomen
doet op een bepaald vakgebied, zoals taal of rekenen, en geven een
signaal of de leerling op koers ligt voor de leerdoelen die voor het onderwijs
zijn bepaald. Met behulp van deze toetsen zijn vergelijkingen mogelijk met
een landelik gemiddelde en kunnen vergelikingen met het verleden
worden gemaakt. Deze toetsen zijn ook nuttig om de prestaties van
scholen met elkaar te vergeliken, of informatie aan te ontlenen voor

kwalliteitsverbeteringen in het onderwijs.23



Door systematisch gestandaardiseerde toetsen af te nemen die bedoeld
ziin voor het leerjaar waarin de leerling zich bevindt, is het mogelijk om te
kijken of een leerling onder of boven zijn verwachte prestatieniveau zit. Ook
kunnen ontwikkelingen tussen vakgebieden worden vergeleken. Op basis
daarvan kan gekeken worden waarop extra ingezet moet worden in de
ontwikkeling van de leerling. In welke richting moet de leerling zich
ontwikkelen en waar moet ie op een bepaald moment zijng Wat is er nodig
om hem naar het doel te brengen? Het is steeds gebruikeliker om dit
samen met de leerling te doen. Dit formatief evalueren geeft leraar en
leerling inzicht in het leerproces, niet alleen in de leerresultaten. Samen met
collega Sylvia Heeneman begeleid ik Lars Goertzen, een leerkracht groep
7 die voor zijn promotietraject formatief evalueren in het basisonderwijs
implementeert en onderzoekt. Samen met andere leraren ontwikkelt hij
hiervoor een aanpak die past bij de leerlingen van deze leeftijd.24

Een leerling betrekken bij het evalueren van zijn eigen leerproces past bij
het ontwikkelen van zelfregulatie, dat veel wordt genoemd als het gaat
om vaardigheden die in het onderwijs belangrijk zijn. Zelfregulatie gaat om
het vermogen om je eigen gedrag te reguleren en te sturen, zoals het
stellen van haalbare doelen of formuleren van realistische verwachtingen.
Het gaat ook om jezelf aanpassen aan nieuwe omstandigheden, en
omgaan met onzekerheid of tegenslagen. Collega Anique de Bruin laat
zien dat zelfregulatie een belangrijke factoris voor een goede ontwikkeling
van studenten in het hoger onderwijs.2> Andere studies laten zien dat het
stimuleren van zelfregulerend leren ook bij jongere leerlingen bij kan dragen
aan goede schoolprestaties en motivatie.26

Terugdenkend aan mijn eigen schoolrapporten kwam de beoordeling van
dit soort vaardigheden meer impliciet aan bod in de opmerkingen die de
juf of meester in de kanttekening had geschreven. |k zie daar uitspraken
staan als “Trudie doet erg goed haar best”, maar ook “Trudie mag zich iets
meer concentreren en rustiger werken”. Als ik nu de rapporten van mijn
neefie Kaja bekik die hij op de basisschool kreeg, staan naast de
cognitieve vaardigheden concrete sociaal-emotionele vaardigheden
genoemd, zoals samenwerken, verantwoordelijkheid nemen, omgaan met
emoties, zelfvertrouwen en omgaan met andere leerlingen en met leraren.
Deze worden expliciet door de leraar meegenomen in het oordeel over
het functioneren van een leerling.



De beoordeling van deze vaardigheden wordt niet gedaan met een toets,
maar de leraar vormt zijn of haar oordeel. Onderzoek met verschillende
collega’s, waaronder Eva Feron en Bas ter Weel, maar ook onderzoek van
anderen, laat zien dat de inschatting van leraren voorspellende waarde
heeft voor de verdere leerontwikkeling van leerlingen, ook in het
vervolgonderwijs.2? Deze inschatting is overigens, net zoals een
toetsresultaat, niet perfect. Leerprestaties van laagpresteerders, jongens,
etnische minderheden, of leerlingen uit gezinnen met een lage
sociaaleconomische achtergrond worden vaker onderschat door leraren
in vergeliking met de werkelike leerprestaties die leerlingen laten zien.28

Verschillen tussen ingeschatte en werkelijke leerprestaties van leerlingen
kunnen onder andere voortkomen uit expliciete of impliciete stereotypen,
uit een voorzichtige houding bij leraren, maar ook uit de context waarin de
leerling wordt beoordeeld. Voor een onderzoek samen met onder andere
Jessika Golle onderzocht ik de literatuur over het oordeel van leraren in
relatie tot hoogbegaafdheid.?? Als leraren gevraagd wordt naar hun
algemene typering van hoogbegaafdheid, wordt naast hoogpresteren
nadrukkelijk gewezen op de kwetsbaarheid van hoogbegaafde leerlingen.
Leraren geven aan dat hoogbegaafdheid voor hen gepaard gaat met
lagere emotionele stabiliteit, gedragsproblemen in de klas en
tekortschietende sociale vaardigheden. Als leraren wordt gevraagd welke
leerlingen hoogbegaafd zijn in het kader van voordracht voor een
verrikingsprogramma, valt op dat het met name de hoogpresterende, en
juist sterkere leerlingen zijn die worden aangemerkt als hoogbegaafd. De
vraag rijst of leerkrachten wellicht al impliciet de kans op succes in zo'n
programma meewegen in de beslissing een leerling fe typeren als
hoogbegaafd of niet. Ze maken een inschatfting over de sociaal-
emotionele vaardigheden van leerlingen die daarbij van belang zijn.
Dergelijke factoren spelen wellicht ook een rol bij de eerdergenoemde
lagere schooladviezen voor leerlingen met lager opgeleide ouders.

Het is onduidelijk hoe het oordeel van de leraar over de sociaal-emotionele
vaardigheden tot stand komt, of wat het precies betekent. Gezien het
groeiend belang van deze vaardigheden, is een goede inschatting echter
cruciaal. Leraren geven aan vaak op basis van intuitie te handelen: “die
redt het wel”. De intuitieve aanpak biedt echter geen basis om
gestructureerd na te denken over de ontwikkeling van de leerling. Soms
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wordt gebruik gemaakt van beschikbare meetinstrumenten. Leraren
worden daarbij gevraagd ‘kenmerkend gedrag’ te beschrijven van
leerlingen, en de vraag is wat dit zegt in fermen van validiteit of in relatie
tot de competentie van de leerling.30 Wat is het gedrag dat leerlingen op
bepaalde leeftijden zouden moeten laten zien? Welke norm wordt
gehanteerde Wat maakt het verschil tussen “goed” en “zeer goed”?2
Bedoelt elke leraar hetzelfde met “"goed”? De beoordeling verschilt niet
alleen tussen leraren, maar een leraar kan de weging van verschillende
factoren in het oordeel ook anders toepassen bij verschillende leerlingen.
Deze verschillen zijn soms terecht, maar soms ontstaan er ook ongewenste
of onbewuste verschillen.

Binnen mijn leerstoel zal ik bijdragen aan onderzoek naar hoe het oordeel
van leraren over de vaardigheden van leerlingen tof stand komt en wat dit
betekent. Om vervolgens leraren concrete handvaten te geven in hun
beoordeling van de sociaal-emotionele vaardigheden van leerlingen, is als
onderdeel van mijn leerstoel, een bijzondere leerstoel ingericht (0,2 fte),
gefinancierd door Stichting Solberg-Verlinden en gefaciliteerd door het
Universiteitsfonds Limburg.

De heer Wiel Solberg begon als leerkracht op een basisschool, werd
daarna wiskundeleraar in het middelbaar onderwijs en daarna rector van
een lyceum in Eindhoven. In 1968 was hij de eerste directeur van het CITO,
het Centraal Instituut voor Toetsontwikkeling, en hij bleef dit tot 1983.
Solberg had een enorme belangstelling voor meten en registreren van
leerprestaties en was aanhanger van psycholoog Adriaan De Grooft, de
grondlegger van de citotoets.3? Samen met zijn vrouw Toos Verlinden
richtte hij in 1994 de Stichting Solberg-Verlinden op, met als doel
vernieuwingen in toetsing en beoordeling van leerlingen te stimuleren.
Solberg had grote invloed op ontwikkelingen in de Nederlandse
onderwijswereld op het terrein van de objectivering van leerprestaties van
leerlingen.32 Op dat gedachtengoed borduurt de bijzondere leerstoel
voort, nu expliciet op het terrein van de beoordeling van de sociaal-
emotionele vaardigheden van leerlingen.

In 1970 deed Solberg een mooie uitspraak, weliswaar ten aanzien van de
objectieve beoordeling van cognitieve leerprestaties, maar ook heel
interessant in dit kaders2:



“Men heeft met de term objectief vaak iets absoluuts op het oog: een
objectiviteit in absolute zin. De Groot spreekt in zijn ‘Methodologie’ over een
‘algemene objectiviteitseis, die volgens hem inhoudt dat de onderzoeker zo
objectief moet handelen als in zijn vermogen ligt, dat wil zeggen zonder dat
persoonlijke  opinies, preferenties, waarnemingswijzen, opvattingen,
belangen, en sentimenten daarbij interfereren of zelfs kunnen interfereren. In
deze omschrijving ziet men duidelijk dat van een algemene objectiviteitseis
alleen maar sprake kan zijn voor zover die in het vermogen van de
onderzoeker ligt. Het is duidelijk dat ik liever spreek over objectivering dan
over objectiviteit. Bij objectivering gaat het om het uitschakelen van
storende factoren. Juist waar het aantal storende factoren zo groot is, zal het
ons nooit lukken ze allemaal te elimineren ...".

Het concrete doel van de bijzondere leerstoel is het vinden of ontwikkelen
van instrumenten die de leraar faciliteren om op een eenvoudig
hanteerbare manier zijn subjectieve beoordeling van de sociaal-
emotionele vaardigheden van leerlingen in de leeftiid van 10-14 jaar te
objectiveren. |k zal dit samen met leraren doen omdat de instrumenten
voor hen bruikbaar moeten zijn in de dagelijkse onderwijspraktijk.
Tegelijkertijd moeten de instrumenten valide zjn, waarbij wordt gewerkt
met een heldere norm die oordelen tussen leraren en leerlingen

vergelijklbaar maakt.

Het beoogde instrumentarium past in het beoordelingsjargon van leraren,
en functioneert als een eigen standaard die breed herkenbaar is. Hiermee
kan het ook worden ingezet in de ontwikkeling van de leerling, niet alleen
door de eigen leraar, maar ook door andere betfrokkenen binnen en buiten
de school en in het vervolgonderwijs. Het instrumentarium ondersteunt
daarmee ook de beoordeling van de effectiviteit van interventies gericht
op de sociaal-emotionele vaardigheden van leerlingen. Daarmee kom ik
op het vierde en laatste onderzoeksdomein binnen mijn leerstoel: hoe
kunnen de verschillende vaardigheden van leerlingen bevorderd worden?

Bevordering van verschillende vaardigheden

Met het onderzoek in mijn leerstoel wil ik actief bijdragen aan evidence-
informed werken in het onderwijs. In de afgelopen jaren is het aantal
interventies of programma’s in het kader van sociaal-emotioneel leren flink
gegroeid.33 Voor de ontwikkeling van de verschillende vaardigheden van
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leerlingen kan het nemen van een bestaande interventie een goede keuze
ziin. Het is echter niet alfijd duidelijk of de gerapporteerde effectiviteit ook
voor de eigen context mag worden verwacht. Zo zijn veel programma'’s in
andere landen ontwikkeld binnen een ander onderwijssysteem. Ook moet
de gerapporteerde effectiviteit in relatie worden gezien tot de specifieke
aspecten van de studies. Soms zijn interventies ontwikkeld voor bepaalde
groepen, bijvoorbeeld leerlingen die concrete problemen laten zien. In
andere gevallen zijn ze juist ontwikkeld voor alle leerlingen van een
bepaalde leeftijd. Tot slot zijn de instrumenten die gebruikt zijn om het
programma inhoudelijk vorm te geven of de effectiviteit ervan te meten,

niet altijd direct toepasbaar in onze scholen.

Het is belangrijk de tijd fe nemen om de interventie aan te passen aan de
eigen context, waarbij naast het concrete probleem, de doelen goed voor
ogen gehouden moeten worden. Er moet aandacht zijn voor een goede
monitoring en methodologische aanpak, zodat er valide uitspraken
gedaan kunnen worden over de gevonden resultaten en keuzes kunnen
worden gemaakt voor vervolgstappen. In mijn onderzoek wil ik niet alleen
bijdragen aan kennis over wat werkt, maar vooral aan kennis over waarom
iets werkt en onder welke condities.34 Daartoe is onder andere uitgebreide

informatie over de context van de interventie nodig.

Samen met Carla Haelermans begeleid ik Mélanie Monfrance die
promotieonderzoek doet naar de effectiviteit van initiatieven die scholen
ondernemen voor leerlingen in de overgang naar de middelbare school.
Daarbij kijken we vooral naar interventies die gericht zijn op de ontwikkeling
van de sociaal-emotionele vaardigheden en de bevordering van
kansengelijkheid. De initiatieven verschillen onderling sterk qua opzet en
variéren van proeflessen in de brugklas tot een echte tienerschool. Naast
metingen om de voortgang van leerlingen te kunnen volgen, gaat veel
aandacht uit naar het in kaart brengen van wat er precies wordt gedaan
in de verschillende initiatieven en wat de doelen zijn. Deze informatie is
cruciaal om te snappen wat werkt, waarom, en onder welke condities. We

ziin daarvoor dus vooral veel in gesprek met betrokkenen van de
inifiatieven.



Aanpak onderzoek binnen leerstoel Onderwijseconomie

Hiermee kom ik op de aanpak van het onderzoek in mijn leerstoel. De
voorbeelden die ik heb gebruikt, maken duidelik dat we al wel een en
ander weten van de verschillende vaardigheden en de invioed daarvan
op de ontwikkeling van leerlingen, maar nog veel ook niet. Ze maken ook
duidelik dat het niet gaat om eenvoudige puzzels. Om echt grip te krijgen
op de mechanismen, en te komen tot effectieve interventies is
samenwerking nodig, en moet de complementariteit van expertises
worden benut. In mijn leerstoel zoek ik die samenwerking actief op.

Ik vertrek daarbij vanuit de onderwijseconomie. Je zou kunnen zeggen dat
de onderwijseconomie zich momenteel in de derde generatie bevindt.
Eind jaren vijftig kwam er meer aandacht in de economie voor het belang
van investeringen in menselik kapitaal. Daarmee werd gewezen op het
belang van de ontwikkeling van kennis en vaardigheden die bijdroegen
aan economische groei en het terugdringen van armoede. De vragen die
in deze eerste generatie van de onderwijseconomie werden onderzocht,
waren vooral van theoretfische aard. Waarom en hoeveel investeren
mensen in onderwijs¢ Welke relatie is er tussen deze investeringen en hun
inkomen of economische groei? Zijn de investeringen optimaal, voor het
individu, en voor de samenleving? Gary Becker schreef in de jaren zestig
als eerste een formeel model voor de studie van menselijk kapitaal.3s Zijn
uitgangspunt was dat de ontwikkeling van vaardigheden gezien moet

worden als een investering, waarbij individuen keuzes maken.

In de jaren negentig volgde de tweede generatie onderwijseconomie, die
juist heel empirisch van aard was. Economen hielden zich bezig met de
vraag hoe de investeringen in onderwijs en de opbrengsten daarvan goed
te meten.3¢ Daarbij ging het om zowel de financiéle als andere
opbrengsten, op individueel en op geaggregeerd niveau. Expliciete
aandacht ging uit naar aspecten van het meten en het trekken van een
juiste conclusie. Zo lieten ze zien dat het vergelijken van de opbrengsten
van onderwijs tussen groepen die verschillen in de mate waarin zij daarin
investeren veelal leidt tot een overschatting van de effecten. Groepen
mensen zijn niet zonder meer vergelijkbaar met elkaar, en gevonden
verschillen kunnen worden veroorzaakt door andere verschillen dan het

gevolgde onderwijs. Causale relaties werden onderzocht met behulp van
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experimenten, waaronder natuurlijke experimenten zoals
beleidswijzigingen, of met behulp van geavanceerde methodologische
technieken.

Recent onderzoek in de onderwijseconomie brengt de theoretische
benadering van de eerste generatie samen met de empirische
gedegenheid van de tweede generatie. Studies uit die tweede generatie
lieten interessante verschillen zien in de investeringen in en opbrengsten
van onderwijs, die om een aanpassing van de theoretische modellen uit
de eerste generatie vroegen. Een voorbeeld is het inzicht dat cognitieve
vaardigheden niet de enige voorspeller zijn van latere uitkomsten, maar
dat sociaal-emotionele vaardigheden ook een rol spelen. Dit heeft geleid
tot nieuwe vormen van de theorie van het menselik kapitaal, waarin deze
vaardigheden ook worden opgenomen als factor in de productiefunctie
in de verklaring van allerlei uitkomsten zoals arbeidsparticipatie en
economische groei.3” Tegelijkertijd groeide het inzicht dat voor het leveren
van gedegen empirisch bewijs geschikte en uitgebreide data nodig zijn uit
de onderwijspraktijk.3 Er wordt veel aandacht besteed aan de studie van
meetinstrumenten, zoals toetsen, en wat deze nu precies meten.?
Daarnaast  wordt ingezet op onderwijsexperimenten samen met
onderwijspartners.40

Mijn onderzoek bevindt zich binnen deze derde generatie van de
onderwijseconomie en leunt daarbij op de vier ingrediénten die ik eerder
kort noemde.

Theorie Data &
empirische
C methoden
Multi- Onderzoek
disciplinaire &
benadering praktijk




Theorievorming is het eerste ingrediént. In mijn onderzoek grijp ik ferug op
bestaande theoretische modellen en wil ik een bijdrage leveren aan de
aanscherping daarvan gericht op het inzicht rondom de ontwikkeling en
het belang van de verschillende vaardigheden voor verschillende
vitkomsten. lk ben met name geinteresseerd in de rol van sociaal-
emotionele vaardigheden, maar ook die van verwachtingen en
overtuigingen in de keuzes voor investeringen in onderwijs en de
opbrengsten daarvan.

Tweede ingrediént is de kritische kik op en ontwikkeling van goede data
en gebruik van gedegen empirische methoden. In mijn onderzoek zal ik
steeds de vraag blijven stellen of we wel meten wat we beogen te meten
en welke andere factoren van invioed zijn op de metingen. Zoals
bijvoorbeeld de bijdrage aan het instrumentarium voor leraren om op een
goede manier sociaal-emotionele vaardigheden van leerlingen in kaart te
brengen. Dit geeft leraren de juiste informatie die ze nodig hebben om
keuzes te maken, en helpt het onderzoek om de relatie met andere

vaardigheden en uitkomsten betrouwbaar in beeld te brengen.

Derde ingrediént is de mulfidisciplinaire samenwerking. Onderzoek naar de
ontwikkeling en het belang van de verschillende vaardigheden vraagt
bijvoorbeeld om samenwerking met psychologen. Voor de studie naar de
verkleining van kansenongelijkheid is het sociologisch perspectief relevant.
Ook is het onderwijskundig perspectief van belang om de link met het
didactisch handelen in de klas te leggen. Daarnaast zal ik voor het
onderzoek in de bizondere leerstoel samenwerking zoeken met
psychometristen, die kennis hebben van de constructie van valide
meetinstrumenten. In mijn voorbeelden van lopend onderzoek noemde ik
verschillende namen en deze mensen zijn lang niet allen econoom. Onder
hen zitten sociologen, psychologen, onderwijskundigen en gezondheids-
wetenschappers. Ik heb al heel veel geleerd, en genoten, van deze
samenwerkingen en blijf deze daarom actief opzoeken. Dergelike
samenwerkingen zijn overigens niet vanzelfsprekend en je moet ook fijd
investeren in het leren spreken van elkaars taal. Soms bedoelen we
dezelfde dingen maar gebruiken we andere termen, maar soms bedoelen
we ook echt andere dingen. Het is belangrijk om elkaar te snappen.



Vierde ingrediént is de samenwerking met de onderwijspraktijk. Er wordt
veel gesproken over de soms moeizame relatie tussen onderwijsonderzoek
en onderwijspraktijk.4! Onderwijsprofessionals geven aan niet altijd toegang
te hebben fot onderzoeksresultaten en ervaren vaak een gebrekkige
toepasbaarheid van onderzoek in de praktik. Onderzoekers zijn op zoek
naar generaliseerbare kennis en laten zich daarbij niet altijd leiden door
vraagstukken uit de directe onderwijspraktijk. Maar ook als dat wel gebeurt,
is de vertaalslag van onderzoek naar concrete handvaten voor
onderwijsprofessionals lastig. Het ontbreekt vaak aan tijd en prikkels om zich
goed te verdiepen in elkaars behoefte en perspectief.42 De laatste jaren
zien we een groei van samenwerkingen fussen onderzoek en
onderwijspraktijk, variérend van kortdurende partnerschappen die zich
richten op concrete didactische vraagstukken of meer duurzame
samenwerkingen waar bredere vitdagingen samen worden opgepakt.43

Een voorbeeld van zo'n duurzame samenwerking is de Educatieve
Agenda Limburg, die in 2014 is gestart door samenvoeging van lopende
initiatieven.44 Het is een kennisnetwerk waarin betrokkenen van het primair
onderwijs tot en met het hoger onderwijs en de Provincie Limburg zjn
vertegenwoordigd. De Educatieve Agenda Limburg heeft een belangrijke
rolin het verbinden van partners, ook buiten het huidige netwerk, en maakt
inzichtelijk welke interventies succesvol zijn in het leveren van bijdragen aan
de uitdagingen waar het Limburgse onderwijs voor staat. Cenfraal staat de
dialoog tussen betfrokkenen, bijvoorbeeld in leergemeenschappen, om
samen de vitdaging scherp te krijgen of te snappen welke mechanismen
een rol spelen. Belangrijk uitgangspunt in de samenwerking is dat voor veel
succesvolle innovaties in het onderwijs niet louter vanuit één
onderwijssector gedacht kan worden, en ook niet alleen vanuit het
onderwijs zelf. De ontwikkeling van leerlingen moet worden bezien vanuit
een systemisch perspectief, waarbij de leerling niet los kan worden gezien
van de interactie met zijn sociale omgeving. Dit maakt opnieuw duidelijk
dat de complementaire kennis van de verschillende expertises en
disciplines nodig is om de ontwikkeling van leerlingen op een effectieve
manier te stimuleren. Dit maakt het natuurlijk wel complex en vereist dat je
stap voor stap samen ontdekt wat en wie er nodig is voor die ontwikkeling.

Binnen mijn leerstoel wil ik samen ook inzoomen op de processen van de
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samenwerking fussen onderzoek en prakfijk in het onderwijs en bijdragen
aan de kennis hierover.

Want onderzoek, en daarbij ook monitoring, is €én van de centrale pijlers
waarop het kennisnetwerk van de Educatieve Agenda Limburg is
gebouwd. Om een goed beeld te kunnen vormen van de gezamenlijke
uitdagingen is het, naast de genoemde dialoog en kennisdeling, van
belang om systematisch, en niet ad hoc of fijdelijk, brede gegevens te
verzamelen over de ontwikkeling van leerlingen. We doen dit al ruim tien
jaar met behulp van de OnderwijsMonitor Limburg, waarin gegevens over
de cognitieve en sociaal-emotionele ontwikkeling van leerlingen worden
samengebracht en hiaten in die gegevens worden aangevuld met
aanvullende dataverzameling. Eerdergenoemde belemmeringen van
gebruik van onderzoek in de dagelijkse onderwijspraktijk spelen ook met
betfrekking tot gebruik van data in het onderwijs. Door middel van
samenwerking met het onderwijsveld, wil ik bijdragen aan efficiént gebruik
van data door leraren en andere onderwijsprofessionals. Samen bepalen
welke informatie nodig is, nagaan of bestaande instrumenten volstaan en
daar waar nodig aanvullende instrumenten ontwikkelen. Naast informatie
over leerlingen, is bijvoorbeeld ook informatie over leraren nodig, om een
relatie te kunnen leggen tussen het opleiden en professionaliseren van
leraren en de ontwikkeling van leerlingen. De doorontwikkeling van een
langlopende brede monitor die aansluit bij de verschillende behoeften,
ondersteunt onderwijsverbeteringen, voorkomt dubbele gegevens-
verzameling en faciliteert een vergelijking in de regio, ook door de tijd. Het
voorbeeld over voortijdig schoolverlaten dat ik eerder noemde, maar ook
de informatiebehoefte door de recente COVID-19 pandemie, geeft aan
hoe waardevol dit kan zijn, omdat het inzichten oplevert die je met ad hoc
metingen of individuele schooldata, niet naar boven haalt.

Kortom, met het onderzoek in mijn leerstoel zoek ik dus actief de
complementaire expertises op van onderzoekers van andere disciplines en
van partners uit het onderwijsveld om met behulp van wetenschappelijke
theorie en geschikte empirische data inzicht te krijgen op de vraagstukken
rondom de verschillende vaardigheden die leerlingen nodig hebben. Op
die manier wil ik wetenschap, beleid en prakiik verder helpen in de

ontwikkeling naar een duurzame en inclusieve kenniseconomie.
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