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Samenvatting

Het verhogen van de onderwijskwaliteit in scholereén zaak waar nagenoeg elke overheid ter wereld
zich mee bezig houdt. Een van de manieren die estelyl is om dit te bereiken is prestatiebeloniogrv
leerkrachten. Deze manier van belonen gaat eclgeaagd met een aantal essentiéle vragen over de
verhouding met de organisatiecultuur in het ondsrwiet vinden van een eerlijke maatstaf van ptiesta
en het bepalen van een adequate beloning.

In deze scriptie onderzoek ik de kans van slaganditasysteem in het primair onderwijs in Nederlamd

de voorwaarden waaronder het volgens betrokkenediaml niet zou kunnen werken. De scriptie is
geschreven in het kader van mijn afstuderen voomdsteropleidingen Sociologie (richting arbeid en
organisatie) en Onderwijskunde aan de Universitait Amsterdam. De dataverzameling en -analyse
hebben plaatsgevonden in de periode van janugtilt@011.

De scriptie bestaat enerzijds uit een analyse eaNatlerlandse beleidscontext en een literatuuestedi
anderzijds een veldonderzoek waarin met behulpeesinenquéte, interviews en een essayopdracht onder
leerkrachten en schoolleiders in het primair ondjlergekeken wordt wat de kans van slagen is en wat
eventuele voorwaarden voor implementatie zoudentenoeijn. De enquéte is uitgezet onder alle
basisscholen in Noord-Holland en heeft een respopgeleverd van 437. Uit analyse van de
respondentkenmerken blijkt dat de resultaten vaerdpiéte goed generaliseerbaar zijn naar een groter
(landelijke) populatie leerkrachten. De interviezijg onder 16 respondenten (waaronder 14 leerkeacht

1 personeelsadviseur en 1 PABO-studente) afgenaamee hand van een semi-gestructureerde topiclist.
Onderwerpen die aan bod komen zijn onder anderervigle van respondenten op het huidige
beloningsbeleid en de organisatiecultuur in hemaii onderwijs en de visie van respondenten op
beoordelen en belonen binnen een systeem als tebstaning. De essayopdracht is door acht
schoolleiders ingevuld en geeft daarmee een, wadiswiet wetenschappelijk generaliseerbaar doch

inhoudelijk relevant, beeld van de visie van scleidérs op prestatiebeloning.

Uit de analyse van de beleidscontext blijkt dabhet moment al prestatiebeloning mogelijk is, muked
daar nauwelijks gebruik van wordt gemaakt. Weteagpklijke theorie over prestatiebeloning laat zien
dat, specifiek in het vak van leerkracht, het kdgpean prestatie aan beloning een moeilijke zaabé
hoofdreden daarvoor is dat de output van een laehkmiet eenvoudig te bepalen is, omdat deze een
combinatie is van verschillende factoren, waarommEtagogisch klimaat, didactische vaardigheden en
werken in teamverband. Er zal dus een maatstafngieromoeten worden die al deze factoren bundelt,
zodat hierop adequaat beloond kan worden. Deafitarstudie wijst uit dat er internationaal al veel
geéxperimenteerd is met prestatiebeloning in hdeowijs. Zo zijn er experimenten gedaan met belpnin
op basis van leerwinst, drop-outpercentages, gjagarcentages, ziekteverzuim van leerkrachten en



carriéereladders. De resultaten van deze experimetijte echter tegenstrijdig en een optimale vormag
niet gevonden is. Wel blijkt dat, bij het vormgewvesn een systeem voor prestatiebeloning, in het oog
gehouden moet worden dat dit systeem voldoet aamaaeatal voorwaarden, waaronder (i) een sterke link
tussen de beoordelingsmaat en het uiteindelijké, ¢idecen balans tussen complexiteit en transpéa
(iii) een systeem dat gunstig is vaalte leerlingen en niet slechts voor een deel daarfi@nlegitimatie
door participatie van leerkrachten bij het vormgevan een systeem en (v) een heldere doelkeuzentuss

accountability of de verbetering van onderwijsreateh.

Uit het veldonderzoek komt naar voren dat leerkiexthiet van mening zijn dat prestatiebeloning een
goede kans van slagen heeft, omdat het niet stnmektde huidige organisatiecultuur in het primair
onderwijs. Ook blijkt dat, mocht het toch geimplenazrd worden, leerkrachten zich het prettigstetwel
bij regelmatige en goed onderbouwde beoordeling deeigen schoolleider of door een, objectievermaa
betrokken, externe personeelsfunctionaris. Daatnaeeset de beoordeling gekoppeld zijn aan een
structurele gesprekkencyclus. Op het gebied vaonkel geven leerkrachten aan bij voorkeur indivitluee
in geld beloond te worden, waarbij de hoogte vanasiequate beloning varieert van 1% tot 10% van het
jaarsalaris. Schoolleiders zijn minder eenduidigrade kans van slagen en de voorwaarden. Welrstelle
zij allen dat een beoordeling enkel kan plaatsvinole basis van zichtbaar gedrag.

Ik concludeer door te stellen dat het primair omdisrop het moment nog niet klaar is voor invoeng
prestatiebeloning, omdat dit niet past in de orggrecultuur en er nog te weinig bekend is ovekevel

maatstaf voor prestatie gebruikt moet worden engndeet meest adequaat beloond kan worden.
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1. Inleiding

1.1 Aanleiding

Sinds het begin van de jaren '90 heeft het Neddsarmonderwijs vele grote vernieuwingen
gekend, veelal gestuurd vanuit de politiek. Het genschappelijke kenmerk van deze
vernieuwingen was dat zij vrijwel allen gericht warop de leerling. Met een aantal van deze
onderwijsvernieuwingen werd tamelijk hardhandigeaélkend in het begin 2008 verschenen
rapport ‘Tijd voor onderwijs’ van de parlementao@mmissie onder leiding van PvdA-kamerlid
Jeroen Dijsselbloem: de overheid zou haar taakbalsoeder van onderwijskwaliteit en —
continuiteit ernstig verwaarloosd hebben en haddeevernieuwingen geprobeerd in te voeren
zonder dat daarvoor of wetenschappelijke onderbogividestond, 6f het veld onvoldoende
geraadpleegd was. Opmerkelijk aan dit laatste tsddacommissie Dijsselbloem daarmee de
nadruk legde op het belang van de leerkracht alriagsdeskundige (Commissie Dijsselbloem,
2008). Dit werd nog eens extra onderstreept dodrragport ‘LeerKracht!’(2007), van de
commissie Leraren (onder voorzitterschap van AldrarRinnooy Kan). Dit rapport gaf aan dat
het vak van leerkracht niet meer is wat het oois.w@e hoofdconclusie van het rapport is
tweeledig: ten eerste is de status die van oudsherent was aan het beroep van onderwijzer
significant afgenomen. De leerkracht geniet nieemeet maatschappelijk aanzien dat ooit aan
hem ten deel viel. Dit komt enerzijds door de opkbwan een steeds mondiger wordende burger
wiens idee van ‘het beste voor mijn kind’ niet jdlimeer samenvalt met de werkwijze van de
leerkracht. Anderzijds is de statusafname een gevah afwezigheid van voldoende belonings-
en doorgroeimogelijkheden binnen het vak van lestk: De Commissie Leraren kwam tevens
met een tweede conclusie: de statusverlaging vanbémep en het gebrek aan adequate
beloningsmechanismen hebben tot gevolg dat er dp k&rmijn sprake zou zijn van een ‘dubbel
lerarentekort’; eerkwantitatieftekort aarkwalitatief goede leerkrachten. Om dit te voorkomen,
zo was de commissie van mening, moest er ingegrejoeden in de carriereperspectieven en
beroepsorganisatie van leerkrachten in diverseran@dsectoren. Een van de voorstellen die de
commissie deed was een verbetering van de belm@timgtuur: veel meer leerkrachten zouden
op korte termijn betere loopbaanmogelijkheden modtdjgen en het salarisplafond voor
leerkrachten zou minder snel bereikt moeten wordenslotte adviseerde de commissie dat er,

naast deze nieuwe beloningsstructuur, veel meenteuzou moeten komen voor individuele
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prestatiebeloning in het onderwijs. De commisstaigt “Het blijft verder belangrijk om meer
werk te maken van beloningsdifferentiatie. Leraverschillen in inzet en betrokkenheid bij het
werk, in wat zij leveren en hoe zij functionerent @rschil moeten leraren terugzien in een
beloning. Experimenten in het buitenland laten twigend zien dat met individuele
prestatiebeloning van leraren de prestaties vanlilegen verbeteren. Het voorstel is dan ook dat
in het onderwijs beloning naar functioneren de fteg®@rdt in plaats van de uitzondering”
(Commissie Leraren, 2007:54).

De Commissie is niet de eerste die deze link legsdén de verbetering van de positie van de
leerkracht en de verbetering van de onderwijskeialén —resultaten. Al sinds het einde van de
jaren ‘80 van de Z eeuw wordt er door diverse overheden gezinspgelded verbeteren van
arbeidsmarktperspectieveroor leerkrachten. Dit gebeurde als reactie ogalestatering door
wetenschappers dat het eenvoudigweg verhogen vatgdmene financiéle middelen voor een
school (bijvoorbeeld de lumpsumfinanciering) nie¢ dleale weg is naar beter onderwijs
(Atkinson, 2009; Hanushek, 2003). De essentiélagdie hierbij gesteld werd was: hoe kan de
verbetering van beloning van leerkrachten bijdragam het bereiken van drie met elkaar
samenhangende doelen: ten eerste het aantrekkatigdeen van het beroep van leerkracht, zodat
de instroom groter wordt. Ten tweede het beroepamzigd aantrekkelijk te houden dat
leerkrachten het ook blijven uitvoeren. En ten deftet verhogen van de prestaties van
leerkrachten zodat de kwaliteit van het onderwijphoog gaat. Een van de mogelijke

oplossingen die werd voorgesteld was het invoeagnprestatiebeloning in het onderwijs.

Ondanks dat er veel wetenschappelijke literatustdas over prestatiebeloning is er in Nederland
nog weinig tot geen onderzoek gedaan naar de (@®lijidieden ervan. Daarom kan moeilijk
gesteld worden of de invoering hiervan kans hesfth®t beoogde resultaat te boeken. In dit
onderzoek wordt getracht én die vraag te beantvemoréh proberen te onderzoeken onder welke
voorwaarden deze vorm van beloning kans van slagenhebben. Om een antwoord op deze
vraag te krijgen is het van belang dat er in eerstiantie aandachtig naar de bestaande literatuur
rondom prestatiebeloning gekeken wordt, dat er tvasdderzocht welke vormen van
prestatiebeloning er (internationaal) in het ondgsrweeds geprobeerd zijn, hoe deze hebben

uitgewerkt en waarom ze al dan niet slaagden. Weerde is het belangrijk om te onderzoeken of
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er onder leerkrachten daadwerkelijk draagkrachb@ het invoeren van prestatiebeloning. Als
laatste is het van belang met behulp van betrokkésehoolleiders en leerkrachten) inzicht te
krijgen in wat zij zien als het best mogelijke ®gsnh van beloning naar prestatie. Aspecten die
hierbij van essentieel belang zijn, zijn de hoogia de beloning, de meetwijze van de prestatie
en het ‘passen’ van prestatiebeloning in de orgdéieisultuur in het (primair) onderwijs.

De hoofdvraag van dit onderzoek luidt derhalve:

“Onder welke voorwaarden zou prestatiebeloning kamas slagen hebben in het primair

onderwijs in Nederland?”

De deelvragen die hieruit volgen zijn op te deledrie verschillende categorieén:

1) Huidige situatie:
1. Wat is de huidige beleidscontext rondom prestet@bng in het primair onderwijs in
Nederland?
2. Welke experimenten met prestatiebeloning zijn edsginternationaal) in het onderwijs
uitgevoerd en in hoeverre zijn deze geslaagd?
3. Welke lessen kunnen worden getrokken uit dezeimeygen voor het implementeren van
een prestatiebeloningssysteem?

2) Draagvlak:
4. Hoe breed is het draagvlak onder Nederlandse lestkten PO voor de invoering van
prestatiebeloning?
5. Past prestatiebeloning ‘als systeem’ volgens Nedelde leerkrachten en schoolleiders
PO binnen de organisatiecultuur van het primair erwdijs?

3) Voorwaarden:
6. Wat zien zowel Nederlandse leerkrachten als scbidells PO als een eerlijke maatstaf
van prestatie?
7. Wat zien zowel Nederlandse leerkrachten als schidells PO als een adequate

beloning?
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Met behulp van een literatuurstudie en een veldaoedk bestaande uit een enquéte onder en
interviews met leerkrachten en een essayopdracteroschoolleiders zal worden getracht

bovenstaande hoofd- en deelvragen te beantwoorden.

1.2 Indeling

Deze scriptie is verder opgedeeld in drie delerelDeBeleid en Theorie, gaat in op de huidige
beleidscontext omtrent prestatiebeloning in hetéletids primair onderwijs (Hoofdstuk 2), de
wetenschappelijke literatuur over prestatiebelonifigpofdstuk 3) en experimenten met
prestatiebeloning in het onderwijs (Hoofdstuk 4¢t Heantwoordt daarmee deelvragen 1, 2 en 3.
Deel Il, Veldonderzoek, behandelt de methoden enlt@en van het uitgevoerde onderzoek.
Achtereenvolgens worden behandeld: de methodenfdsii 5), de resultaten van de enquéte
(Hoofdstuk 6), de resultaten van de interviews (ldstuk 7) en de resultaten van de
essayopdracht op schoolleiders (Hoofdstuk 8). Bél ¢heantwoordt de deelvragen 4, 5, 6 en 7.
In Deel lll worden de hoofdvraag en deelvragen beaord aan de hand van getrokken

conclusies (Hoofdstuk 9).
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DEEL I BELEID EN THEORIE
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2. Beleidscontext

In dit hoofdstuk wordt ingegaan op het beleidskasarbinnen de discussie omtrent
prestatiebeloning zich bevindt. Hieronder worderhtaeenvolgens de geschiedenis van
prestatiebeloning in het onderwijs (paragraaf 2kt huidige beloningsbeleid in het primair
onderwijs (paragraaf 2.2) en het huidige overhestisdh en de kabinetsvoornemens (paragraaf

2.3) beschreven.

2.1 Geschiedenis van prestatiebeloning

Prestatiebeloning in het onderwijs is niet iets @ laatste jaren, het concept bestaat al
decennialang. Echter, in de loop van dé€"*2@euw komt prestatiebeloning in verschillende
perioden, en om verschillende redenen, onder delagah van media en wetenschappers.
Aangezien er, wat dit onderwerp betreft, nauwelgkschikbare literatuur voorhanden is over de
situatie in Nederland, moeten we ons hier bediea@nde Amerikaanse literatuur. In hun artikel
‘Merit Pay and the Evaluation Problem’ beschrijdarnane en Cohen (1986) dat er voor het
eerst sprake is van een studie naar prestatiebglamihet onderwijs in 1918. 48 procent van de
gemeten districten in de Verenigde Staten maaldatpnoment gebruik van prestatiebeloriing
Murnane en Cohen geven aan dat er helaas nauwelifkbekend is over de precieze werking
van deze prestatiebeloningsystemen, maar dat divesgreidheid toe te schrijven is aan het
gebrek aan formele arbeid- en salariswetgevingriijdeDeze wetgeving begint te ontstaan aan
het einde van de $%euw met de ontwikkeling van voorschriften betreffe arbeidsuren, -
condities en regels omtrent het aannemen en ontglawerknemers. Vanaf de jaren 30 van de
20°° eeuw komt er echter in zowel Europa als Amerikemmadruk te liggen op de bescherming
en vertegenwoordiging van de werknemer middelsvadtond. Formeel krijgt dit vorm in het

recht op aansluiting bij een vakbond, het rechistgken en (hier van het grootste belang) het

! Murnane en Cohen (1986) gebruiken in hun artikehanduiding ‘Merit Pay’. Deze is hier naar het &ighds
vertaald met de term ‘prestatiebeloning’. In Arkegnse literatuur over belonen wordt de term ‘Medy’ echter
voor twee verschillende beloningssystemen gebraikrzijds voor een systeem waarbij jaarlijksersajeoei
gegarandeerd is zolang er tenminste ‘naar verwaghgepresteerd wordt. Zo een systeem zou bijvadddeunnen
inhouden dat bij onderpresteren 0%, bij ‘adequai@steren 3%, bij ‘boven verwachting’ presterend®bij ‘ver
boven verwachting’ prestern 9% salarisverhogingegeg wordt (Gomez-Meija, 2007). Anderzijds wordteil
Pay’ in alle in deze scriptie gebruikte, onderwgjsgjateerde artikelen gebruikt als synoniem vooNealerlandse
‘prestatiebeloning’, waarbij jaarlijkse salarisveging niet permanent is, maar incidenteel op bamisde geleverde
prestatie.
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recht op collectieve salarisonderhandelingen (GéMeja, 2007). In de hierop volgende
periode wordt in steeds meer landen in de publisketor overgegaan op uniforme
salarissystemen, waarmee de interesse in prestatighg afneenit Vanaf de jaren '80 van de
207 eeuw hernieuwt de interesse in prestatiebeloniegr\als gevolg van het door overheden in
gang zetten van processen van deregulering en tdelcsatie en de daarmee samenhangende
vraag om ‘accountability’ (Van Wieringen, 2004).efinee verandert ook de intentie waarmee
prestatiebeloning in het onderwijs ingezet wordin een van de mogelijke salarissystemen naar
een van de mogelijke beleidsmethodes om ondergvijeitbeteren. De reden dat de interesse juist
uitgaat naar prestatiebeloning is de in de inlgjdgenoemde constatering dat het simpelweg
verhogen van het besteedbare budget van scholérdeigeronderstelde kwaliteitsimpuls tot
gevolg had (Atkinson, 2009). De focus komt daardo®rliggen op het verbeteren van
arbeidsmarktperspectieven voor leerkrachten enbbktnen van kwaliteit, om op die manier

kwalitatief goed personeel aan te trekken en zomdierwijskwaliteit te verhogen.

2.2 Huidig beloningsbeleid

Het huidige beloningsbeleid voor leerkrachten i pemair onderwijs is gebaseerd op een
systeem dat reeds sinds 2001 bestaat. Leerkrastrtenen in op een functieniveau afhankelijk
van de opleiding die zij genoten hebben en hettsosielling waarin zij werkzaam worden. Het
verschil tussen deze functieniveaus wordt uitgedimilschalen. Er zijn drienogelijkeschalen:
LA, LB en LC. De reguliere leraar basisonderwijsiz schaal LA, leerkrachten in het speciaal
basisonderwijs of speciaal onderwijs zitten doongaan schaal LB en zeer ervaren en
hoogopgeleide leerkrachten kunnen in schaal LCchér&omen. De huidige verdeling van
schalen in het basisonderwijs is ongeveer 99% 1% LB en 0% LCDeze drie schalen zijn elk
opgedeeld in 18 periodieken. Het basisonderwijskivaret het systeem van de zogenaamde
‘automatische periodiek’, dat inhoudt dat een lesmrhkt per jaar dat hij of zij in dienst is
automatisch een periodiek omhoog gaat binnen dearissdhaal. De Collectieve
Arbeidsovereenkomst primair onderwijs maakt het etigggom bij uitmuntende prestatie een
extra periodiek toe te kennen en bij langdurig omdats presteren de automatische verhoging te
weigeren (CAO PO 2009, Artikel 6.1, lid 1). Hieasais het mogelijk om als schoolbestuur of

2 Murnane en Cohen (1986) geven aan dat in de \deritaten bijvoorbeeld het aantal districten edrgjkt
maakt van prestatiebeloning afneemt van 48% in 16t18% in 1953.
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directeur een bindingstoelage (bij het bereiken ta@h schaalmaximum) of een incidentele
gratificatie uit te keref CAO PO, artikelen 6.14 en 6.19 respectievelijk).

Ondanks dat er in deze voorwaarden in de afgelggrem weinig veranderd is, is sinds 2006
voor het basisonderwijs de zogenaamde lumpsumfieang ingevoerd. Dit houdt in dat de
verantwoordelijkheid voor het verdelen van de ongemn financiéle middelen bij de scholen of
het verantwoordelijke schoolbestuur zelf ligt. Aol krijgt, op basis van het leerlingenaantal,
een bedrag toegekend door het Ministerie van Onger@ultuur en Wetenschap waarvan zij
alle kosten moet betalen. De school of haar besterantwoordt de uitgaven van deze middelen
weer aan het Ministerie. Dit systeem betekent teveat de verantwoordelijkheid voor het
(financiéle) personeelsbeleid bij de school ofdeftoolbestuur is komen te liggen. Dit heeft in de
afgelopen jaren tot gevolg gehad dat er mindertgeegeven aan personeelslasten (doorgaans de
grootste kostenpost van elke vorm van onderwijseemeer controle is op welke middelen

waaraan uitgegeven worden (Hettema, 2007).

2.3 Overheidsbeleid vanaf 2007 en kabinetsvoorneme2011

Sinds het uitkomen van het eerder genoemde rapperKracht! in 2007 is beloningsbeleid in
het onderwijs, zowel bij de rijksoverheid, bij de de Tweede Kamer vertegenwoordigde
politieke partijen en in het publieke discours owerderwijs, een veelbesproken onderwerp
geworden. De constatering in het rapport (namelgk het komende tekort aan leerkrachten en
het statusverlies van het beroep voor een grootedexite verklaren zijn door het feit dat het
beroep zowel qua loopbaanmogelijkheden als quaris@eoei)perspectief niet meer
aantrekkelijk genoeg is voor jonge professionalgfhtot gevolg gehad dat er binnen relatief
korte tijd veel voorstellen zijn gedaan om het lkeroveer aantrekkelijker te maken. De
Commissie Leraren stelt zelf in haar rapport vaortoe te werken naar een nieuwe indeling van
schalen, waarbij leerkrachten voornamelijk beta&idigen naar opleiding. Voor deze
professionalisering moeten middelen beschikbaarekorklet aantal periodieken moet worden
ingekort van 18 naar 12, zodat leerkrachten sneflenet schaalmaximum zitten. Hiernaast moet
er werk worden gemaakt van verdergaande functezdiftiatie en moet er ruimte komen voor
individuele en incidentele prestatiebeloning voeerkrachten die uitblinken. Op deze wijze
moeten zowel de doorgroeimogelijkheden in werkimlsalariéring toenemen, moet het beroep

weer aantrekkelijker worden en de status ervan lopogd worden (Commissie Leraren, 2007).
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Het Ministerie van OCW heeft in haar beleidsreactieze aanbevelingen grotendeels
overgenomen en is in 2008 begonnen met de implatienan de voorgenomen maatregelen: de
automatische periodiek moet op den duur afgesetaftien, de periodieken binnen de schalen
worden binnen 3 jaar ingekort van 18 naar 15 enkemt geld beschikbaar voor
professionalisering van leerkrachten. In haar regd®ord ‘Vrijheid en verantwoordelijkheid’
(2010) stelt het huidige Kabinet Rutte-l dat er 23@ljoen euro beschikbaar komt voor
prestatiebeloning. Op basis van de mogelijkheden di¢ CAO biedt (2.1), geven veel
tegenstanders aan dat dit al lang een optie is ohiddel van bindingstoelagen en gratificaties.
Het kabinet stelt echter dat het toekennen van bdeméngstoelagen en gratificaties gebeurt op
basis van subjectieve beoordeling van de schoell@tihet schoolbestuur. De beoordeling voor
de prestatiebeloning waar het kabinet in haar mag&eord over schrijft moet daarentegen

gebaseerd zijn op ‘objectief gemeten leerwinst’ kegamlingen (Kabinet Rutte-1, 2010).

2.3.1 Functiemix

De door de Commissie Leraren voorgestelde fundterdntiatie heeft in het nieuwe beleid de
vorm gekregen van de zogenaamde ‘functiemix’. Deeidchter deze functiemix is dat er te
weinig professionalisering plaatsvindt in het basterwijs en dat deze professionalisering hand
in hand zou moeten gaan met een nieuwe vorm vatiéaifferentiatie, gebaseerd op opleiding.
De doelstelling is binnen vijf jaar ruim 40% vart meiidige lerarencorps in het basisonderwijs
met behulp van professionaliseringsgelden een bkdiager te plaatsen (van schaal LA naar
schaal LB) op voorwaarde dat zij zich zodanig bekena dat zij een significante toegevoegde
waarde aan het onderwijs kunnen leveren. Hierlij warden gedacht aan specialisatie op het
gebied van leerlingenzorg of de implementatie v@m In het onderwijs. Het Ministerie stelt:
“Scholen passen nauwelijks beloningsdifferentiabie: ze houden weinig rekening met het
functioneren en de prestaties van leraren, de zteaaran het werken met specifieke
probleemleerlingen en de tekorten die er in somnaggeken zijn.[...] Maar het beloningsstelsel
dient meer doelen dan alléén kwaliteitsverbetermghet aantrekken en behouden van hoger
opgeleid personeel. Ook het adequaat belonen vharidsprestatie is belangrijk. Werknemers
moeten gestimuleerd worden om goed of excellgesteren” (Ministerie OCW, 2007:29).
Ondanks dat deze functiemix een eerste stap ie mictting van prestatiebeloning, houdt zij bij

nadere analyse vooral een systeem in van herniefumdgewaardering. Er worden immers extra
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functies ingevoerd die recht geven op een LB-schaigrop kan zowel zittend als extern (nog
niet werkzaam binnen de school) personeel soltaiteHet verschilt daarmee van een systeem
van prestatiebeloning, waarin leerkrachten voor prestatie beloond kunnen worden ongeacht
hun functie. Het ministerie stelt dan ook in haalelisreactie dat zijdfspraken [gaat] maken
over hoe we [...] het stapsgewijs invoeren van ptegialoning kunnen realiseren” (Ministerie
OCW, 2007:31)Ondanks dat het ministerie stelt de bovengenoendfleniiljoen euro uit te
trekken voor prestatiebeloning, is uit de beleidstie niet op te maken hoe deze beloning
vormgegeven zal worden. De vraag hiervoor heeft mmétisterie neergelegd bij haar
onafhankelijke adviesorgaan, de Onderwijsraad.ahlsvoord op dit verzoek is maart 2011 het

rapport ‘Excellente leraren als inspirerend vooltbagtgekomen.

2.3.2 Onderwijsraad

‘Excellente leraren als inspirerend voorbeeld’ iist inet eerste rapport waarin de Onderwijsraad
advies uitbrengt en uitspraken doet over beloninget onderwijs. Reeds in 2006 (dus een jaar
voor het rapport LeerKracht!) schrijft zij in ha@pport ‘Waardering voor het leraarschaplat,

om het aankomende lerarentekort structureel ommgen“‘ook een kwaliteitsimpuls nodig [is].
Daarbij kan gedacht worden in termen van carrienspectief, salaris en verhoging van het
opleidingsniveau” (Onderwijsraad, 2006:9)In haar aanbevelingen pleit de raad voor meer
functiedifferentiatie en loopbaanperspectief. Daast moedigt zij aan om, ter bevordering van
de aantrekkelijkheid van het beroep, het heersegelgkheidsprincipe’ in het onderwijs te
doorbreken. Dit gelijkheidsprincipe omschrijft dend@rwijsraad als een situatie waafuhe
arbeidsvoorwaarden nu te egalitair [zijn], waardoexcellentie onvoldoende wordt beloond en
schaarste onvoldoende bestred@iderwijsraad, 2006:10).

In haar recente rapport benadrukt de Onderwijsré2@11:9) deze observatie als zij stelt dat:
“...de gelijkheidscultuur niet bevorderlijk is vooe kwaliteitsverhoging. Er gaat geen prikkel
van uit om extra te presteren. ledereen krijgt &kéde salaris voor dezelfde functie, er wordt niet
gekeken naar hoe iemand functioneertDe raad werkt deze aanbevelingen verder uit m ee
voorstel tot het creéren van de functie van ‘excel leerkracht’. Het advies voor uitvoering

betreft een driestappenplan: allereerst bepleudatjop iedere school 1 op de 20 leerkrachten als

% Een rapport dat opvallend genoeg nagenoeg alleusias bevat die het rapport LeerKracht! een |gter zou
bevatten.
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‘excellent’ bestempeld wordt. Deze excellente leschkt wordt vervolgens één dag in de week
vrijgesteld van zijn reguliere taken, zodat hijzijf zich vervolgens kan toeleggen op ‘verdere
professionalisering en schoolontwikkeling® (Ondgsmaad, 2011). Hiervoor komt jaarlijks
25.000 euro vrij per excellente leerkracht, plus pmjectbudget van 10.000 euro. Tevens krijgt
de betreffende leerkracht een salarisverhoging 2800 euro op jaarbasis toegekend, op basis
van een benoeming van vier jaar. Beoordeling masclgeden op basis van subjectieve
beoordeling door de school en moet worden gevatiddeor een onafhankelijke partij op basis
van assessments. (Onderwijsraad, 2011). Ondankshetabdvies uitgebreid beschreven en
beargumenteerd wordt aan de hand van een (gedegealyse van bovengenoemde
‘gelijkheidscultuur’, gaat de raad (blijkens de lysa en literatuurlijst) in haar rapport weinig in
op de reeds bestaande literatuur omtrent prestitieing.

In de volgende twee hoofdstukken zal getracht worden overzicht te geven van deze
bestaande, veelal wetenschappelijke literatuurd@ge wijze zal getracht worden om, naast de
hierboven beschreven beleidscontext, een thednetlsder te schetsen, waarbinnen dit
onderzoek te plaatsen is. Hoofdstuk 3 focust ziphde, aan prestatiebeloning gerelateerde,
theoretische noties over onder andere motivatieotoelen en belonen.

Hoofdstuk 4 tracht een overzicht te geven van regidevoerde en geanalyseerde experimenten
met prestatiebeloning in het buitenland.
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3. Theorie | — Theoretisch Kader

In dit hoofdstuk wordt ingegaan op de wetenschajpditeratuur omtrent een aantal essentiéle
aspecten van prestatiebeloning in het onderwijswbrdt hierbij specifiek ingegaan op de
verhouding die een beloningsvorm als prestatieliedpheeft met het beroep van leerkracht, en
wat voor potentiéle problemen dit oplevert. Parafjy&1 gaat nader in op de achterliggende
doelen voor het invoeren van prestatiebeloningaagraaf 3.2 behandelt een aantal theoretische
noties uit de micro-economie en contracttheorieroaer inzicht te krijgen in de problematiek
rondom belonen in een setting als het onderwijgagtaaf 3.3 gaat in op de organisatiecultuur in
het onderwijs, motivatie van leerkrachten en pguditte van leerkrachten in het ontwerp van
prestatiebeloningssystemen. Paragraaf 3.4 focubt @ de diverse aspecten van beoordelen,
paragraaf 3.5 op diverse aspecten van belonen mgrpaf 3.6 op de randvoorwaarden voor
prestatiebeloning, waaronder de rol van de vakbdednvloed van demografische kenmerken en
het onderscheid tussen publieke en private scholen.

3.1 Doelen van prestatiebeloning in het onderwijs

De veronderstelling dat de kwaliteit van de leecktavoor een groot deel de prestatie van een
leerling beinvloedt wordt in de laatste jaren nmteeds grotere regelmaat onderschreven door
wetenschappers (zie bv. Leigh & Mead, 2005; Hankigh&ivkin, 2005). Het verhogen van de
kwaliteit van een leerkracht is echter een lastiggave: het mechanisme achter prestatiebeloning
is dat, door het geven van een stimulans voor keibrnen van bepaald gedrag (‘sturen op
bepaald gedrag’), dit gedrag ook daadwerkelijk aentl gaat worden. Aangezien er echter
wetenschappelijk gezien niet vastomlijnd staat wggklrag nu precies leidt tot verbetering van
onderwijskwaliteit, is het moeilijk te bepalen ol gedrag er gestuurd (en dus beloond) moet
worden (Lazear, 2003).

Ondanks deze complicatie, wordt over het algemegracht met prestatiebeloning drie doelen te
bereiken: meer inspanning van leerkrachten bijogiten en vormgeven van het onderwijsproces,
het werven van kwalitatief goede leerkrachten ehobd daarvan door middel van goede
arbeidsvoorwaarden (Atkinson, 2009), en het vomo van ziekteverzuim (Vigdor, 2009).

Naast de vraag op welk gedrag gestuurd moet wagedeen Murnane en Cohen (1986) aan dat er
nog twee factoren zijn die maken dat onderwijsidastet prestatiebeloning te combineren is:
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enerzijds de aard van het werk en anderzijds dangsgtiecultuur in het onderwijs. Deze twee

factoren worden in onderstaande paragrafen (323rbehandeld.

3.2 Micro-economie, contracttheorie: het principalagent problem

Voordat ingegaan wordt op de specifieke situatieaghonderwijs, is het nuttig allereerst te kijken
naar de basis van nagenoeg alle arbeidsrelatiearlbeidscontract. In het invioedrijke artikel ‘A
formal theory of the employment relationship’ Hegét Simon (1951) de totstandkoming en
specifieke kenmerken van dit contract, in tegehstetot een koopcontract. Zijn beginpunt is dat
de rol van de werknemer (gedefinieerd als ‘a pevsloo contracts to exchange his services for a
wage’) op te delen is in twee van elkaar versamilés theoretische noties. Voordat de
arbeidsrelatie wordt aangegaan kan de werknemeahbesd worden als de bezitter van een
actieve productiefactor. Deze productiefactor kaerkocht’ worden voor een nader te bepalen
prijs. Zodra deze prijs echter bepaald is, en dekmemmer en werkgever de arbeidsrelatie
aangaan, verandert de actieve productiefactor eanaetknemer in een passieve productiefactor
die door de werkgever wordt ingezet om de doelendeaorganisatie te bereiken. Dit houdt voor
de werknemer in dat hij een significant deel vetliean de vrijheid om te bepalen waar hij zijn
inspanningen in stopt. Echter, de werkgever verliegens een deel van zijn vrijheid omdat hij
verplicht is de werknemer te vergoeden voor hetiegrvan zijn vrijheid. Om deze twee
respectievelijke verliezen af te stemmen, en valdage voor beide te maximaliseren, leggen
werknemer en werkgever afspraken hieromtrent vagien arbeidscontract. Om dit contract te
laten werken, moet het ‘levensvatbaar’ zijn: zowetkgever als werknemer moeten er voordeel
uit halen. (Simon, 1951).

Bovengenoemde leidt Simon tot de stelling dat edeidscontract op twee punten significant
verschilt van een koopcontract: ten eerste heeéteim koopcontract de verkoper na het sluiten
van de overeenkomst (het kopen van het product dedwoper en het betalen van de gevraagde
prijs) geen enkele interesse meer in de kwalitgih vhet product. In een arbeidsrelatie
daarentegen hebben zowel werkgever als werknemeorigiante basis interesse in het evalueren
van de werkzaamheden en daaraan gerelateerde dgrgo€en tweede is bij een koopcontract
bij voorbaat (dus voordat de overeenkomst geslatnlt) bekend wat de kwaliteit én kwantiteit
van het product is. Het enige waar nog over ondelélad moet worden is de prijs ervan. In een

arbeidscontract wordt deze volgorde echter omgetjraendat de exacte kwaliteit en kwantiteit
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van de te leveren prestatie niet sluitend gededfidikkan worden. Als gevolg hiervan bepalen
werkgever en werknemer doorgaans eerst een vagistaan, en wordt de inhoud van de

prestatie in een later stadium, volgens een vastdeprocedure bepaald. Simon noemt dit ‘the
effect of uncertainty’. Dit verwijst naar de onzdkeid bij de werknemer of de werkgever

rekening houdt met zijn voorkeuren bij het bepalan de te leveren prestatie. Als de werknemer
echter met zekerheid zou weten dat er met zijn keoen rekening wordt gehouden, zou hij

bereid zijn tegen een lager loon te werken. Dezekerheid speelt een grote rol bij het bepalen
van de taken en het loon van de werknemer, waadwel werkgever als werknemer zullen

streven naar verdeling van voldoening (‘dividingsaction’) (Simon, 1951).

De hierboven beschreven processen van onzekerhéidtthernieuwen van het contract en het
feit dat de werkgever op continue basis moet meteh de daadwerkelijke prestatie van de

werknemer is kunnen worden benaderd met de miavoesnische ‘principal-agent’ theorie.

3.2.1Principal-agent theorie: informatieasymmetrie, midnazard en costly monitoring

De basis van principal-agent theorie is de notie asymmetrische of incomplete informatie. De
werkgever (principal) neemt een werknemer (agemt) @an een bepaalde taak voor hem uit te
voeren. Concreet betekent dat in dit geval de ddivecteur (of het schoolbestuur) die een
leerkracht aanneemt om les te geven aan een Rlasil voor het uitvoeren van die taak betaalt
de werkgever de werknemer een door hen beiden evge&omen loon. Echter, zowel voor het
afsluiten van het contract als tijdens de periode adk werknemer de taak uitvoert, heeft de
werknemer een informatievoordeel op de werkgevedainhij specifiek inzicht heeft in (de
kwaliteit en kwantiteit van) zijn eigen intenties acties en de werkgever dit niet heeft (Scott,

2009). Figuur 3.1: het principal-agent probletm
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Aangezien de beloning van de werknemer gerelaisexdn zijn acties zal de werkgever de acties
van de werknemer moeten monitoren. Als gevolg vamebstaande informatieasymmetrie
kunnen er dan twee verschillende problemen ontsthah ‘moral hazard’ probleem en het
probleem van ‘costly monitoring’ (Dixit, 2002).

Het eerste probleem, dat van ‘moral hazard’, wdadir Scott (2009) gedefinieerd déstype of
information asymmetry whereby one or more partesatbusiness transaction, or potential
transaction, can observe their actions in fulfilimef the transaction, but other parties cannot.”
Het probleem heeft dus als uitgangspunt dat de gesde en werknemer een contract hebben (of
gaan opstellen) waarin de werknemer wordt beloooaor zijn acties. De werkgever kan die
acties echter niet adequaat meten, waardoor etegwnistaat voor de werknemer om gedrag te
vertonen dat niet gewenst of voor de organisatigraproductief is, terwijl dit de uiterlijke schijn
houdt van productiviteit. ‘Costly monitoring’ is hiprobleem dat in het verlengde hiervan ligt:
het meten van output van werknemers door de wegkges kostbaar en hierdoor zal de
werkgever een afweging moeten maken tussen erefzglbnen en eventueel contraproductief
gedrag voor lief nemen of anderzijds tegen hogetekoseen zo adequaat mogelijke
monitorsysteem voor output van werknemers moeténikkelen en onderhouden (Dixit, 2002).

Murnane en Cohen (1986) komen tot deze zelfde ueied na het bestuderen van micro-
economischeontract literature(literatuur betreffende het optimaliseren van atbebntracten)
en geven aan dat deze twee problemen samen leidéa volgende veronderstellingen:

1. De voorkeuren van werknemers zijn doorgaans nieicteketzelfde als die van de
organisatie waar zij voor werken. Als er geen niegat consequenties aan verbonden
zitten, zijn werknemers geneigd minder hard te weridan de organisatie van ze
verwacht.

Het meten van output van individuele werknemeriisr voor de organisatie.
Imperfect monitoren van output beweegt werknemeoeeich productiever voor te doen
dan anderen, terwijl zij in werkelijkheid contradtwtief gedrag vertonen.
Gezien deze veronderstellingen moet geconcludeerdem dat het bij het opstellen van een
arbeidscontract (en daarmee de wijze van belonan)zeer groot belang is om wat voor type

werk het gaat. Zowel de hoogte van de kosten vapubunonitoren, als de hoogte van kosten
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voor beloning, als de potentie tot contraproduagedrag zitten per slot van rekening verankerd

in de aard van het werk dat een werknemer uitvoert.

3.2.2 De aard van onderwijs: output en multitasken

De eenvoud waarmee op prestatie beloond kan wosdarzeer sterke mate afhankelijk van het
soort werk dat een werknemer uitvoert (Murnane&@oh#986). Een medewerker aan de
lopende band zal in dat licht veel eenvoudiger dmdokunnen worden naar prestatie; deze is
namelijk in principe te meten aan de hand van lagtah producten dat hij per tijdseenheid
aflevert. Als medewerker A honderd producten afieea medewerker B tweehonderd, heeft B
tweemaal zo hard gewerkt en kan dus ook dubbebhdl@avorden. In het onderwijs is het echter
niet precies duidelijk wat de “productie” van eeerkracht is. De leerkracht wordt aangenomen
om kwalitatief goed onderwijs te geven aan een &ldeagroep leerlingen, maar welk gedrag en
welke acties er nu precies vallen onder deze noé&masor een groot deel niet bekend. Het is
daardoor dan ook moeilijk om volgens bovenstaaratiymtiemodel te belonen — er bestaat
immers geen ‘eenheid’ onderwijs. Dixit (2002) stelat dit meten van prestatie nog eens extra
wordt bemoeilijkt doordat er, naast de acties endgaelrag van de leerkracht, een zeer groot
aantal andere factoren mee kan spelen bij hetrahd goed kunnen leren van kinderen. Hierbij
kan bijvoorbeeld gedacht worden aan sociaal-ecostmai status van de ouders, hoe goed een
kind de taal waarin het onderwijs gegeven wordtstezds, of het welbevinden van een leerling.
Deze multidimensionaliteit heeft tot gevolg datdiadwerkelijke output niet accuraat gemeten
kan worden, en daardoor het salaris (dat op dipubygebaseerd zou moeten zijn) niet accuraat
vastgesteld kan worden (Muralidharan&Sundararam2®09). De suboptimale oplossing
hiervoor is dat werkgevers de daadwerkelijke ptesi@) moeten meten aan de hand van een
proxy () en vervolgens de beloning) (moeten baseren op die proxy. De berekening van he
salaris komt er dan uit te zien als= p.x, terwijl de berekening eigenli = o.x(waarbij x een
ongedefinieerde variabele voor de hoogte van denbej betreft) zou moeten zijn. Het
suboptimale hieraan betreft dat doorgaans de peoxyle daadwerkelijke output niet, of niet
helemaal overeenkomea £p). In de discrepantie tusserenp zit vervolgens de potentie tot het
vertonen van contraproductief gedrag, dat niet opmgkt wordt door de werkgever
(Muralidharan&Sundararaman, 2009).
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Een tweede, hiermee samenhangend probleem, nsutfelimensionaleen samenhangendaard
van het werk van een leerkracht. Om nogmaals dengtglling tussen een lopende
bandmedewerker en een leerkracht aan te haleretindorbeeld van de lopende band zijn er
twee taken die de werknemers moeten uitvoerenmiagen van producten en het onderhouden
van de machines. Deze twee taken zijn niet alleenwaidig te meten, ze zijn ook eenvoudig op
te splitsen in twee verschillende functies. Omderkomen dat medewerkers die alleen beloond
worden voor productie het onderhoud van de machweewaarlozen, zou een bedrijf ervoor
kunnen kiezen om dit onderhoud uit het takenpakéiatde productiemedewerkers te halen en dit
te laten uitvoeren door een werknemer die alledonobe wordt voor hoe goed de machines
werken (Holstrom & Milgrom, 1991). De taak van dearkracht bestaat echter niet uit relatief
eenvoudige (en eenvoudig meetbare) handelingernr, nitaaen complex geheel van zaken als
kennis overbrengen, pedagogisch handelen, nieusgigeed stimuleren, en het werken in een
team aan bijvoorbeeld een veilige situatie op scfidolstrom & Milgrom, 1991 ; Murnane &
Cohen 1986). Deze taken zijn echter niet eenvoagite delen en door verschillende mensen uit
te voeren. Het gevaar bestaat daarmee dat leetéraddtel dat zij beloond worden op basis van
toetsscores van hun leerlingen, een sterke stimut@bben om zich terug te trekken in hun
lokaal en enkel te werken aan kennisoverdrachte¢vdorbereiden van de toetsen. Het werken
met het team aan verbetering van de veiligheidatpa en het stimuleren tot creatief denken
worden in dat geval verwaarloosd. Het is daarom graot belang dat, bij het creéren van een
systeem van prestatiebeloning in het onderwijs,sgliteem zo ingericht is dat leerkrachten
gemotiveerd worden op al hun verschillende, samegdrade taken beter te presteren en niet op

slechts een onderdeel daarvan.

3.3 Organisatiecultuur en motivatie

Een tweede punt waar rekening mee moet worden geinobij het ontwerpen van een systeem
voor prestatiebeloning in het onderwijs is de owgeeigen organisatiecultuur. De term
organisatiecultuur is niet eenvoudig te definiér@ultuur is immers niet iets grijpbaars, of
materieels. In veel literatuur over organisatiesnkceechter naar voren dat de cultuur een
samenhangend systeem is van gedeelde waarden, moemeovertuigingen binnen een
organisatie die zich vertalen in bepaalde (waarheee) denk- en handelkaders (Gomez-Meija,

2007 ; Burnes, 2004 ; Van Wieringen, 2004). Ondatdtsde onderwijseigen organisatiecultuur
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in veel onderwijsgerelateerde literatuur wordt adagld als een van de grootste argumenten
tegen prestatiebeloning (zie bijvoorbeeld Dee & ¥e3004 ; Murnane & Cohen 1986 ; Bush,
2010) wordt er nergens ingegaan op wat deze cultanrprecies inhoudt — en waarom deze niet
compatibel zou zijn met prestatiebeloning. Wel dtar door een aantal auteurs aangegeven dat
het onderwijs een sector is waarin codperatie getyem competitie ongewenst is. Juist daarom
zou een systeem als prestatiebeloning lastig tdeimgnteren zijn: het leidt tot winnaars en
verliezers in een setting waar samenwerking eemtggmed is (Bush, 2010 ; Ballou &
Podgurksy, 1993, ; Ballou, 2001).

Van Wieringen (2004) geeft aan dat er binnen edrodorganisatie vijf cultuurpijlers te
onderscheiden vallen, namelifkosofie, identiteit, organisatieklimaat, stign sfeer.De pijler
filosofie staat voor gerichtheid op de toekomst, nadrukiee ¥n missie en de vraag ‘wat voor
school willen wij zijn?’.1dentiteit staat voor gerichtheid op het bestaansrecht ehddsn, met

de vraag ‘waarom zijn wij er?’. Mebrganisatieklimaatwordt gedoeld op nadruk op
communicatie- en cooérdinatiemechanismen en beshlmitwgsstructuur.Stijl staat voor de
vastlegging van gewenste gedragingen, met de vhaagwerken wij?’. Desfeer tenslotte slaat
op de ‘energie’ in de organisatie en de nadrulddize legt op mensen of prestaties. Elk van deze
pijlers draagt in bepaalde mate bij aan de orgée@adtuur van de school. De organisatiecultuur
wordt uiteindelijk bepaald door de nadruk die ertipvan de vijf pijlers gelegd wordt.

Van Wieringen geeft aan dat er vanaf de jaren v&® de 28°eeuw tot aan nu een verschuiving
waargenomen kan worden op voornamelijk de pijitijs en sfeer de nadruk is in de loop der
tijd minder op autonomie komen te liggen en meevagilegging van de gewenste werkwijze en
het gewenste gedrag. Daarnaast valt er een veviohue bemerken van de focus op mensen
naar een focus op prestaties (Van Wieringen, 2004).

Wat opvalt aan bovenstaand model is dat het lgksuggereren dat de onderwijscultuur in de
afgelopen vijftig jaar meer is toegegroeid naar bedrijfsmatige cultuur, waarin afgerekend
wordt op prestatie. Dit lijkt niet te stroken mee¢ @erder beschreven constatering dat het

onderwijs niet samengaat met een bedrijfsmatiggusrcompetitieve, aanpak.
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3.3.1 Motivatie

Een aspect dat de cultuur van een organisatie B&nk/loedt is de motivatie van de werknemers
die er werkzaam zijn. Met betrekking tot het ondgrwordt over het algemeen aangenomen dat
er voornamelijk mensen werken die intrinsiek gexestid zijn voor hun beroep. Dat wil zeggen:
ze zijn in eerste instantie gemotiveerd door hebvéye zelf, en niet per se door de beloning die ze
ervoor krijgen (Muralidharan & Sundararaman, 200Bet gevaar van een systeem als
prestatiebeloning zou in dat licht kunnen zijn Hdat, door het introduceren van extrinsieke
motivatoren, de intrinsieke motivatie van leerkitech ondermijnt — wat op zijn beurt weer
perverse effecten zou kunnen opleveren (Deci & Ry985). Deze theorie wordt verder
uitgewerkt in een, door de Federal Reserve Banllgegerd onderzoek van Ariely et al.
(2005). Zij stellen dat het in beroepen waar bt itvoeren van het werk tenminste
rudimentaire cognitieve vaardigheden en creatiekée vereist zijn —zoals het onderwijs-, voor
werknemers voornamelijk draait om intrinsieke matie verkregen uit hehebben van
autonomie, ontwikkelen van meesterscli@mens steeds beter in wordesr) het delen van
zingeving.Op het moment dat een werkgever extrinsiek gaainieel voor het vervullen van
intrinsieke motivatie, werkt dit averechts op dé&insieke motivatie van de professional. Hun
voorstel is dan ook om professionals zoals leettec zoveel te betalen, dat het gesprek over
geld van de tafel is. Hierdoor zouden zij de ruikriggen om hun intrinsieke motivatie ten volste
te vervullen — en daarmee hun werk steeds beter da@an. Anderzijds kan gesteld worden dat
het belonen van prestatimk een vorm van waardering inhoudt die wederzijdsteekend kan
werken tussen de intrinsieke en extrinsieke magvddit argument kan bijvoorbeeld worden
teruggevonden in literatuur over ‘psychologischentracten’ (zie bijvoorbeeld Robinson &
Rousseau, 1995 of Coye-Shapiro & Kessler, 2004).pBychologische contract is een set van
impliciete verwachtingen die werkgever en werknenaer elkaar hebben op het moment dat zij
het formele arbeidscontract tekenen. In de daarolgewmde arbeidsrelatie moeten deze
verwachtingen, willen werkgever en werknemer tegretlijven, uitkomen. Dit gaat altijd op
basis van reciprociteit. In dat licht is het bowaasde argument een logisch gevolg: ook al zijn
alle leerkrachten intrinsiek gemotiveerd om goesltke geven, op het moment dat de een meer
doet dan de ander, voelt het als eerlijk om daarbetoond te worden. Te weinig reciprociteit
zou in deze zin juist de intrinsieke motivatie dagnemen omdat er ‘toch niemand om geeft’
(Mullainathan, 2006 in: Muralidharan en Sundaranan2809).
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Tenslotte schrijven Muralidharan en Sundararamaseimevaluatie (2009) van een systeem voor
prestatiebeloning in Indidin summary, the psychological literature on incees suggests that
extrinsic incentives that are perceived by workess means of exercising control over them are
more likely to crowd out intrinsic motivation, wdithose that are seen as reinforcing norms of
professional behavior can enhance intrinsic motost. Het is dus van groot belang voor het
slagen ervan op welke manier leerkrachten een imgjsysteem ervaren en percipiéren. Op het
moment dat zij denken een deel van hun autononvertezen, zal het systeem weinig kans van

slagen hebben.

In bovenstaande drie paragrafen is gekeken naaloeken van prestatiebeloning, de klassieke
theorie over arbeidscontracten en de relatie meindierwijssetting en de organisatiecultuur in
het onderwijs. In de volgende drie paragrafen worde wat concreter aan prestatiebeloning

gelinkte onderwerpen beoordelen (3.4), belonen g1gandvoorwaarden (3.6) behandelt.

3.4 Beoordelen

Een belangrijk punt in het denken over prestat@iia in het onderwijs is de vraag op basis van
welke criteria een leraar recht zou moeten hebhemrestatiebeloning. Hatry en Greiner (1984)
benadrukken in hun omvangrijke evaluatie van deergstemen voor prestatiebeloning dat een goed
systeem tenminste aan drie criteria moet voldoen. 8erste moet het systeem betrouwbaar en valide
zijn, dat wil respectievelijk zeggen: het moet dange metingen opleveren en het moet meten waar
het voor bedoeld is. Ten tweede moet het systeemsanably comprehensive’ zijn; het moet
duidelijk zijn wélke elementen gemeten worden, éa dlementen moeten ook daadwerkelijk
gemeten worden. Als laatste is het belangrijk dat Bysteem door alle betrokken partijen
(leerkrachten en directie, maar ook de gemeensohame school heen) als eerlijk wordt gezien
(Hatry & Greiner, 1984). Het belang van deze drizdmstaande factoren wordt nog eens extra
benadrukt door de bevinding uit dezelfde studiel@gatkrachten extra kritisch op het evaluatieproces
worden op het moment dat dit niet alleen gebruildrdv om te bepalen welke leerkrachten
ondermaats presteren (en dus in aanmerking komenordgslag) maar tevens gebruikt wordt voor
het differentiéren in salaris (Hatry & Greiner, #980m te bepalen wat een goed systeem is voor het
beoordelen van leerkrachten moet rekening gehouaeden met drie tegenstellingen in wijze van
beoordeling: objectief versus subjectief (3.4.1 8m.2), individuele beoordeling versus
teambeoordeling (3.4.3) en absolute versus relatieoordeling (3.4.4).
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3.4.1 Objectief beoordelen

Om een beloningssysteem zo eerlijk mogelijk te leoud het van belang dat prestaties objectief
gemeten kunnen worden. Het meest objectieve raeswtd onderwijs kan produceren in die zin
zijn de toetsscores van leerlingen op gestandasmdis toetsen. Ook daaraan zitten echter een
aantal haken en ogen. Ten eerste zijn absolutssm®es van leerlingen een moeilijk te
interpreteren waarde omdat zij niet enkel beiniaeorden door hoe goed een leerkracht zijn
werk doet, maar ook door factoren als de sociaat@mnische achtergrond van de leerling en de
kwaliteit van de leerkrachten die het kind eerdes hebben gegeven. Leerkrachten zouden
hierdoor slechts deels op hun eigen prestatiesreeldl worden en voor een groot deel op
factoren die buiten hun invloedssfeer liggen. In uohkeeste beschikbare literatuur over
prestatiebeloning in het onderwijs wordt prestal@n ook gemeten aan de hand van de
toegevoegde waard®p toetsscores (déerwinst) Met deze toegevoegde waarde wordt bedoeld
dat er wordt getracht alle factoren die invloedbdebop de prestatie van een leerliawgders dan

de prestatie van de leerkraghteg te cijferen. Hierdoor blijft enkel over wat tkerkracht in een
betreffende periode heeft toegevoegd aanedeerwachterscore van een bepaalde leerling of
klas (Baker et al. 2009). Hanushek en Rivkin (20dr@kken dit uit in de formule:

P=P1+L+S+F+e

WaarbijP; de toetsscore van een leerling in een bepaaldefkia, P.; de toetsscore van het jaar
daarvoor,L het effect van de leerkraclt®,het effect van de schodt, het sociaal-economische
effect van de familie van de leerling een foutterm voor ongemeten invioeden. De verveacht
waarde van de toetsscore van een leerling is inmditlel alles behalve het effect van de
leerkracht.. De toegevoegde waarde, waarop beoordeeld worngltecses dat effedt.

Ondanks dat dit in eerste instantie een tamelijildsomodel lijkt, wordt in de literatuur
aangegeven dat ook deze wijze van meten niet hdmecent zuiver is. Zo geven Baker et. al.
(2009:2) bijvoorbeeld aan ddfFor a variety of reasons, analyses of VAM [valuddad
modeling] results have led researchers to doubttivdrethe methodology can accurately identify
more or less effective teachers. VAM estimates Ipaveen to be unstable across statistical
models, years, and classes that teachers teach.Thig runs counter to most people’s notions

that the true quality of a teacher is likely to olga very little over time and raises questions
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about whether what is measured is largely a ‘teadféect’ or the effect of a wide variety of
other factors.”. Naast de twijfel over de statistische soliditeinv@en model van toegevoegde
waarde kan als argument tegen beoordelen op toet¢ssopnieuw aangehaald worden dat deze
slechts een proxy zijn van de daadwerkelijke ptestean de leerkracht. Daarmee wordt het
gevaar gelopen dat leerkrachten leerlingen enketbeyeiden op hahakenvan een toets door
ze aan te leren hoe ze het beste met de in die gestelde vragen om kunnen ga@ac¢hing to
the tesyin plaats van ze daadwerkelijk de behandeldegsietl aan te leren.

Als laatste worden er in de media met regelmaaagtekens gezet bij de meetcapaciteit van
gestandaardiseerde toetsen, zoals de in Nederlabduikelijke Cito-toets. Daarbij wordt
voornamelijk gewezen op de eenzijdigheid van de-@iets, waarin voornamelijk aandacht zou
zijn voor rekenen en taal en niet voor vakken ainpetenties die op een ander niveau van

waarde zouden kunnen zijn.

3.4.2 Subjectief beoordelen

Tegenover objectief beoordelen staat subjectiebtuiden. Bij deze vorm van beoordelen wordt
meestal gekeken naar de competenties van eendebtkof deze goed functioneert binnen het
team en of deze iets extra’s kan doen voor (of degen aan) de organisatie. Subjectieve
beoordeling wordt vaak gedaan aan de hand vandnééel van de schoolleider op basis van het
functioneren van de leerkracht in het algemeemdfasis van klassenbezoeken en wordt bepaald
door ofwel de schoolleider, ofwel een onafhankeligommissie (Dee & Keys, 2004 ; Ballou,
2001). Het eerste gevaar hiervan is echter datulbgectieve beoordeling vatbaar is voor
vooroordelen met betrekking tot de beoordeeldeolaen Lefgren (2007) vinden in hun
onderzoek naar hoe goed schoolleiders in staategpkrachten te beoordelen dat er een zwakke
relatie bestaat tussen subjectieve beoordelingogcieve prestatie en dat factoren als leeftijd,
geslacht en ‘likeability’ een zeer grote rol spetgrde beoordeling.

Een tweede punt betreft het resultaat uit heteatfiderzoek dat schoolleiders over het algemeen
weliswaar in staat zijn om de beste 10% en sleelstrkrachten 20% aan te wijzen, maar dat ze
er daartussen zeer grote moeite mee hebben deebeter de slechtere leerkrachten te
onderscheiden (Jacob & Lefgren, 2007). Een subjeetevaluatie is dus weliswaar mogelijk,

maar“the inability of principals to distinguish betweenbroad middle-range of teacher quality
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suggests that one should not rely on principalsfiioe grained performance determinations as
might be required under certain merit pay polici¢dacob & Lefgren, 2007).

Een laatste punt dat in de literatuur gemaakt wagddlat schoolleiders, voornamelijk in de
publieke sector, vaak niet de mentaliteit bezitten leerkrachten op hun prestaties aan te
spreken. Het gevolg hiervan is dat (nagenoeg)lelis&racht een deel prestatiebeloning krijgt, en
het systeem daardoor zijn selectiewaarde verlieglti¢ & Kenny, 2007).

Bovenstaande argumenten hebben elk betrekking opl #an de schoolleider bij het beoordelen
van de leerkracht. Opvallend is dat in de literatdel mogelijke rol van ouders en leerlingen, en

vooral die van collega’s, in de beoordeling vankeschten niet tot nauwelijks aan bod komt.

3.4.3 Individueel versus teamniveau

Een derde belangrijke tegenstelling in systemenr o@statiebeloning is die tussen een
individuele beoordeling of een teambeoordeling. d&jindividuele variant wordt de leerkracht
beoordeeld op basis van zijn eigen prestatie oserbepaalde periode. Bij de teamvariant wordt
het team beoordeeld op basis van de gezamenligstgpie die zij, binnen een bepaalde periode,
op schoolniveau leveren (Ballou & Podgursky, 19%3n van de belangrijkste nadelen van een
individuele beoordeling is hierboven reeds besdameer is geen overeenstemming over de wijze
waarop het meten van de individuele prestatie zoatem plaatsvinden. Daarnaast wordt in de
literatuur genoemd dat individueel beoordelen zonnen leiden tot het creéren van winnaars en
verliezers, het dwarsbomen van codOperativiteit @naansporen tot nepotisme (Bush, 2010). De
individuele beoordeling heeft echter een groot deet dat in de teamvariant juist een groot
gevaar met zich mee brengt: op het moment dat edectef beoordeeld wordt op een
gezamenlijke prestatie van de leden treedt he¢raliha van collectieve actie’ (Olson, 1965) in
werking, waarbij het uitgangspunt is dat rationeldviduen in een groep bij het verkrijgen van
een collectief goed (in dit geval de prestatiebielghaltijd zullen kiezen voor de weg die hen het
minste moeite kost (Olson, 1965). In dit geval at inhouden dat het gevaar bestaat dat
sommige leerkrachten ga&mee-ridenop de inspanningen van anderen. Dit zou vervolgerey

de oncobperatieve en vijandige houding creérenjudg in een sector als het onderwijs niet
gewenst lijkt te zijn. Ondanks de bovenstaandeZieler aan teambeoordeling kent deze vorm
ook weldegelijk voordelen. Gomez-Meija (2007) stejvoorbeeld dat teams velen malen beter

te beoordelen zijn dan individuen doordat de hettmstrument minder fijnkorrelig hoeft te zijn
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dan in een situatie waarin gemeten moet worderdevdttijdrage van een individu aan het geheel
is. Daarnaast kan een teambeloning een sterkeygatat zijn voor cohesie binnen een team.
Gomez-Meija (2007:348) schrijftTo the extent that team members have the sames goal
objectives, work closely with one another, and depen one another for the group’s overall
performance, team-based incentives can motivatapgymembers to behave and think as a unit
rather than as competing individuals. In this stiaa, each worker is more likely to act in a way

that benefits the entire group.”

3.4.4 Absoluut versus relatief beoordelen

Een laatste tegenstelling die van belang is bij letmgeven van een systeem voor
prestatiebeoordeling is of de beoordeling absobfutelatief plaatsvindt. In het eerste geval
wordt de leerkracht beoordeeld op zijn of haar tptess ten opzichte van een vaststaande
meetlat, in de tweede vorm worden leerkrachten ils@bd op hun relatieve positie ten opzichte

van elkaar (bv. Lavy, 2009).

3.5 Belonen

Een eerste aspect aan belonen, de reikwijdte (dpidueel niveau of teamniveau), is in de
voorgaande paragraaf reeds besproken. In dezerpafagorden enkele andere aspecten aan een
adequate beloning besproken, waaronder de vormoegtd (3.5.1) en de verhouding met
straffen (3.5.2).

3.5.1 Vorm en hoogte

Naast de reikwijdte van de beloning (individueelimfteamverband) is tevens de vorm en de
hoogte van de beloning van belang. Beloningen kumelatief (ten opzichte van het basissalaris)
zijn of absoluut (een vast bedrag in ‘cash’). Daast hoeven beloningen niet altijd puur
monetair van aard te zijn: beloning kan ook plaatsen in de vorm van andere materiéle
‘incentives’ (zoals een laptop of telefoon van dak) of non-materiéle ‘incentives’ zoals leukere
taken (bijvoorbeeld coachen van jonge collega’s)def mogelijkheid flexibeler te werken

(Gomez-Meija, 2007). Het mogelijke nadeel van mékerbeloning is reeds genoemd in
paragraaf 3.3.3: intrinsieke motivatie kan ondemchiworden op het moment dat extrinsieke

stimulansen ingezet worden om prestatie te verhd@meti & Ryan, 1985). Gomez-Meija
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omschrijft dit gevaar algeduction of intrinsic drivesdoor alles aan geld te linken gaan
intrinsieke motivatie en creativiteit verloren eouden werknemers alleen nog deelnemen aan
activiteiten die ten goede komen aan de organisddige daarvoor betaald krijgen. Een tweede
punt van aandacht is de hoogte van de beloningalMidharan en Sundararaman (2009) geven
aan dat hierbij de verhouding tussen het basissaarde mogelijke bonus van zeer groot belang
is: is de bonus te laag dan zorgt deze niet vottoemde stimulans om een betere prestatie te
leveren, is de bonus te hoog dan zal deze tevewldigen tot vals spelen (omdat de mogelijke
opbrengsten veel hoger zijn dan mogelijke kostggdpakt worden).

Het grootste punt bij non-materiéle beloning is ket meestal een verandering betekent in de
duur van de werkzaamheden (bijvoorbeeld vrije dafieribeler werktijden) of de aard van de
werkzaamheden (bijvoorbeeld tijd vrij krijgen vdwet coachen van collega’s). Hiermee wordt de
beloning voor een leerkracht die goed is voor das khangeboden in de vorm van een
vermindering van de tijd die hij of zij voor dezéak doorbrengt. Op die manier zou het

beloningssysteem eigenlijk zijn doel voorbij scaret

3.5.2 Belonen versus straffen

Een laatste punt dat van belang is in relatie étdren is dat er in de wetenschappelijke literatuur
zeer weinig aandacht is voor het tegengesteldednenamelijk straffen. In hun onderzoek naar
maatstaven van de kwaliteit van leerkrachten stelianushek en Rivkin (2010:26%that
eliminating 6-10 percent of the worst teachers dobbhve a dramatic impact on student
achievement even if these were replaced (permafemtth just average teachers’ln
combinatie met de eerder genoemde bevinding vaobJan Lefgren (2007) dat schoolleiders
tamelijk goed in staat zijn de slechtste 20% van lamaren aan te wijzen zou onderzoek naar
deze ‘andere kant van de medaille’ (dat wil zegdearkrachten ontslaan of degraderen) niet
misstaan tussen het omvangrijke aantal studiesedataar verbetering van de kwaliteit van

leerkrachten bestaat.
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3.6 Randvoorwaarden

Om te bepalen of een plan voor prestatiebeloningkemnen werken is het tenslotte belangrijk
om met een aantal, in de literatuur genoemde, mxtéactoren rekening te houden. Ten eerste
wordt aangegeven dat de onderwijsvakbonden eemdyglee rol lijken te spelen in het actief
tegenhouden van prestatiebeloning (Figlio & Ken®@?2 Ballou & Podgursky 1993). Toch
(1991) haalt hiervoor als verklaring aan dat debeaklen van oudsher zeer idealistisch (links)
zijn en zeer veel waarde hechten aan ‘accountghfiit dit geval: beargumenteren waarom de
een meer krijgt dan de ander). In recent onderzaaekde Algemene Onderwijsbond (Aob) wordt
dit beeld bevestigd: 70 procent van de bijna 508feovraagden geeft in dit onderzoek aan tegen
prestatiebeloning te zijn. Opmerkelijk is dat juistdit onderzoek de conclusie wordt getrokken
dat er, in de laatste jaren, veel te weinig aarndashgeweest voor het omgaan met
onderpresteerders onder leerkrachten (Wawoe, 20aikt. de vakbond wordt over het algemeen
gezien als de beschermer van de werknemer (bv.lido@aaan & Sundararaman, 2009), terwijl
deze conclusie eerder interessant lijkt voor werkge

Een tweede externe invloed die van belang is ismdgeving van de school. In hun onderzoek
stellen Murnane en Cohen (1986) dat prestatiebhaipaoornamelijk kans van slagen heeft in
schooldistricten die klein, welvarend en homogeeteerlingpopulatie zijn. Ballou (2001) stelt
dat een mogelijke reden dat privé-scholen in Anzerkveel vaker prestatiebeloning gebruiken
zeer goed te maken zou kunnen hebben met hetdejudt deze scholen vaak in een district

staan dat aan de bovenstaande criteria voldoet.
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4 Theorie Il - Literatuurstudie

In het vorige hoofdstuk is een theoretisch kadesclhetst met betrekking tot een aantal
belangrijke facetten van prestatiebeloning. Ditfdstuk tracht, in navolging van dat theoretisch
kader, een beeld te schetsten van een aantal @ebegpelijk gedocumenteerde) experimenten
met prestatiebeloning in het onderwijs. In de eepsragraaf (4.1) wordt ingegaan op welke
experimenten er hebben plaatsgevonden en of delemaliet werkten.

In de tweede paragraaf (4.2) wordt bekeken wellssele er uit de bekeken experimenten
getrokken kunnen worden. Belangriik om te vermeldsndat deze literatuurstudie niet

pretendeert alle bestaande experimenten te besamrizowel omwille van de leesbaarheid, als
om het feit dat vele experimenten vaak herhaaldeztupliceerd zijn, wordt hier slechts een (in

de ogen van de auteur afdoende zijnde) selectiesenmteerd

4.1 Wat is er geprobeerd?

Een groot deel van de (literatuur over) uitgevoezgperimenten is afkomstig uit de Verenigde
Staten, waar aan het begin van de jaren '90 deesge in prestatiebeloning in het onderwijs
begon toe te nemen en diverse staten begonnenanephetten van hun eigen experimenten.
Een van die eerste experimenten vindt plaats oaltkeibasisscholen in Dallas. Op basis van de
toegevoegde waarde op toetsscores (verdeegevoegde waardeof leerwins), het
slagingspercentage op staattoetsen (vig. Cito) enh pgercentage drop-outs worden hele
schoolteams beloond met een bonus van $1000 pdrdebt en een bedrag van $2000 dat de
school vrij te besteden krijgt (Ladd, 199%). dit experiment wordt gebruik gemaakt van een
relatieve prestatiemaat. Dat wil zeggen: de beB% 2an de scholen krijgt de bonus, de andere
krijgen niks. Door de resultaten van de deelnemesuti®len te vergelijken met die uit andere
grote steden in de staat Texas, is Ladd (1999)aat 4e concluderen dat het effect van het
experiment zeer klein is. Er wordt weliswaar eehtk stijging in toegevoegde waarde gevonden,
maar effecten op het slagingspercentage en hetrmgage drop-outs zijn niet aan te tonen. Ladd
(1999) stelt voor dat dit wellicht te maken hee#itrde complexiteit van het systeem, waardoor

leerkrachten en schoolleiders niet precies wetdremzan hen verwacht wordt.

® Ook is de (voor zover relevant opgenomen) hoogtede beloning uitgedrukt in dollar in plaats vareiro. Hier
is voor gekozen omdat vrijwel alle literatuur dédpéng in deze munteenheid uitdrukt, en hierdoovelgelijking
tussen experimenten eenvoudiger is.
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In een, qua opzet en hoogte van beloningen, végdgatir onderzoek onder high-schools in Israél
door Lavy (2002) worden vergelijkbare resultatervogelen. Lavy vindt een iets hogere
toegevoegde waarde, maar ook in dit experimenft bliporuitgang op het gebied van
slagingspercentages en drop-outs uit.

In een tweede Amerikaans experiment beschrijverrtglst al. (2002) een andere opzet. In dit
experiment wordt niet gekeken naar de toegevoegadarde op toetsscores, maar naar het
percentage drop-outs en de beoordeling van derdrkdoor de leerlingen zelf. Leerkrachten
kunnen met het behoud van minimaal 80% van hudingen een bonus verdienen van circa
12% van hun jaarsalaris. Hiernaast kunnen zij reogs @en bonus van circa 6% verdienen als zij
gemiddeld hoger dan een 4,56 scoren op de leedowgheling (schaal 1-5). Ondanks dat er een
behoorlijke afname wordt gemeten in het percentdgmp-outs, gaan de toetsscores, het
slagingspercentage en de aanwezigheid van leemlioggaag. Eberts et al. (2002) geven aan dat
dit te verklaren is doordat de ‘output indicatolrnv het beloningssysteem (% drop-outs en
oordeel van de leerlingen) niet per se gerelatderdft te zijn aan het ‘final product’
(niveaustijging van leerlingen), waardoor er erggestuurd wordt op de indicatoren die beloond

worden.

Betere resultaten worden geboekt door een grodigclsperiment in India, waarbij op 100
basisscholen individueel en op 100 per team belosodit. Tevens krijgen 200 scholen bij
voorbaat een extra bedrag toegewezen voor extraniddelen of een onderwijsassistent. Voor
teamscholen is een vast beloningsbedrag geresémigdiet behalen van een bepaald percentage
toegevoegde waarde. Individuele leerkrachten kmijg®0 roepies (ongeveer $11,50) per
procentpunt toegevoegde waarde dat zij weten taléelin een jadr

Muralidharan en Sundararaman (2009) vinden in hnalyae van het experiment dat de
individuele beloning verreweg het meeste effectfthéeerlingen gaan op rekenen gemiddeld
0.28 standaarddeviatie, en op lezen gemiddeld €tdrfdaarddeviatie beter presteren. Naast dat
de individuele beloning effectiever blijkt dan edeambeloning, blijkt deze ook nog
leerwinsteffectiever én kosteneffectiever te zigmdcholen een geoormerkt bedrag te geven voor

lesmateriaal of een onderwijsassistent. Muralidmama Sundararaman (2009) tonen aan dat dit

® Aangezien de levenstandaard in India anders #gtid een land als de Verenigde Staten is hegléstepalen hoe
‘waardevol’ de bonus precies is. Een grove beraigop basis van gegevens op www.payscale.com sgyger
echter dat een bonus van 500 roepies gelijk staat(®@3 % van het jaarsalapsr procentpunt toegevoegde waarde.
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het gevolg is van het effectiever benutten vaneadtijtl en het bedenken van nieuwe (betere)
didactische concepten.

Lavy (2009) vindt vergelijkbare resultaten in zgnalyse van een experiment in Israél, waarbij
leerkrachten individueel worden beloond voor degés®egde waarde die zij behalen bij hun
leerlingen. Hij constateert echter dat de leerwirirnamelijk wordt behaald bij leerlingen in
het lagere en middensegment en verklaart dat @ostetlen dat het aantoont dat leerkrachten de
werking van het systeem begrijpen. Het nadeelhseeavel dat op deze manier het effect van het
beloningsysteem niet evenredig over alle leerlingendeeld is (Lavy, 2009).

Opvallend is dat in een zeer recent, vergelijklmagneriment in Nashville (VS), beschreven door
Springer en Ballou (2010), compleet geen signifiearesultaten worden gemeten. Wat deze
conclusie des te opvallender maakt is dat de irexjiteriment te behalen bonussen zeer hoog
lagen (van $5000 tot maximaal $15000) vergelekeinawerige experimenten.

Een alternatieve manier van het meten van presgateevinden bij Atkinson et al. (2009) en bij
Glazerman en Seifullah (2010). Zij onderzoekenpgetevelijk in Engeland en in Chicago,VS)
een systeem waarbij de beloning niet enkel gebdsg®@p te behalen leerwinst, maar ook op een
‘carriereladder’. Een carriéreladder houdt in dmdrkrachten, door zich extra te bekwamen op
bepaalde gebieden (bijvoorbeeld pedagogische ectiBdhe vaardigheden of professionaliteit),
een hoger salaris kunnen krijgen. In beide experierekunnen leerkrachten deze carriereladder
beklimmen door zich te laten toetsen door een epg&teommissie van de staat of het district
waarin de school zich bevindt. In het Engelse expant zijn vijf niveaus van bekwaamheid te
halen, waar elk $1000 extra salaris tegenover ¢fahkinson et al., 2009). In het experiment in
Chicago zijn twee hogere niveaus te behalen, wespectievelijk $7000 en $15000 extra salaris
tegenover staat (Glazerman&Seifullah, 2010). Wavatipis dat de twee studies compleet
tegenovergestelde resultaten laten zien. Atkingal.@009) vinden een gemiddelde stijging in
de toetsscores van 40%, terwijl Glazerman en Jaifu 2010) moeten concluderen dat ze niet
met zekerheid kunnen zeggen of het experiment lystdid tot hogere scores. Een verklaring
hiervoor zou kunnen zijn dat in het Engelse expenimvoldoende leerwinst een van de
voorwaarderwas om omhoog te komen op de carriereladder. trexyeriment in Chicago was
dit niet het geval en konden leerkrachten ook zofewinst hoger komen op de carriereladder.
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Het zou mogelijk kunnen zijn dat het linken vandmehg voor professionele ontwikkeling en

voor behaalde leerwinst een beter effect heefiddae twee los van elkaar te belonen.

Twee opmerkelijke laatste experimenten zijn respeelijk afkomstig uit Kenia en de Verenigde
Staten. In het Keniaanse experiment onderzoekewv@eet al. (2010) een, door een
Nederlandse hulporganisatie opgezet, experimenteroriD Keniaanse basisscholen. De
prestatiemaat is weliswaar ook in dit experimentatgevoegde waarde op de toetsscores van
leerlingen, maar de beloning is in dit geval geeslddgmaar cadeaus — dit werd door de
betreffende hulporganisatie gezien als cultureaedepiabeler. De waarde van de cadeaus
vertegenwoordigde echter tussen de 21 en 43% vamaendinkomen van een gemiddelde
leerkracht. Ondanks dat Glewwe et al. (2010) welmwin het jaar waarin het experiment
plaatsvond een significante toename in de toetssceinden, dalen de scores (bij dezelfde
leerlingen) significant in het jaama het experiment. Glewwe et al. (2010) zien dit eén
indicatie dat er door de leerkrachten ‘teachintheotest’ is toegepast: de leerlingen zijn spekifie

voorbereid op de te maken toets, maar hebben gestusele leerwinst behaald.

In het laatste experiment dat hier beschreven wiergékozen voor een totaal andere visie op de
relatie tussen de leerkracht en de leerwinst bgrliegen. Vigdor (2009) geeft aan dat
wetenschappelijk onderzoek uitwijst dat ziektevarzander leerkrachten van zeer grote invioed
is op de leerresultaten van leerlingen. Om dit ndesbouwen meet hij de resultaten van een
experiment in North Carolina, waarbij leerkrachtsn boete van $50 krijgen voor alle extra
dagen die zij afwezig zijn (bv. door ziekte) bovprde vrije dagen waar ze contractueel gezien
recht op hebben. Vigdor (2009) berekent aan de hamdliteratuur over experimenten met
prestatiebeloning dat, als de leerwinst van ees &agerekend wordt naar geld, een dag extra
absentie ongeveer $250 aan leerwinst ‘kd3aarbovenop moet ongeveer $90 gerekend worden
voor het inhuren van een vervanger. Hiermee kongetothle kosten van een extra absentiedag

op ongeveer $360 uit. Vervolgens berekent hij dataantal ‘ongeoorloofde absentiedagen’, op

" De berekening die Vigdor (2009) maakt is tamadijaf, maar geeft een aardige indicatie van wag evihnen valt.
In eerste instantie geeft hij aan dat leerkrachiate Verenigde Staten gemiddeld 9 ‘extra’ dageveaig zijn per
jaar. Hij berekent dat 10 extra absentiedagen earieerkracht gelijk staan aan een verlies in lgetwan 0,9
standaarddeviatie in lezen en 1,7 standaarddevimtviskunde. Vervolgens berekent hij met behalp gen tweetal
experimenten met prestatiebeloning dat 1 standesrakik leerwinst toevoegen ongeveer $36-$39 melihg kost.
De berekening van de kosten per dag in leerwinsti@odaarmee:

(1.7+0.9) * 25(leerlingen/klas) * $36 = $2340 ; 38D / 9 (extra dagen absent) = $260.
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het moment dat leerkrachten een boete van $50 ggebdtalen, gemiddeld afneemt met 15%,
ofwel iets meer dan 1 dag. Deze ene dag zou dekeba kostenbesparing van $390 opleveren
($250+$90+3$50). Vigdor (2009) stelt voor dat ditltssy wordt toegevoegd aan het basissalaris
van de leerkracht. Op het moment dat deze vervelpeh gemiddeld aantal extra dagen absent
is, betaalt hij of zij $450 aan boetes, een ietgehdedrag dan de salarisverhoging. Het idee
hierachter is vervolgens dat leerkrachten mindexl geneigd zullen zijn om een extra dag
afwezig te zijn, omdat dit ze een aanzienlijk bgdima salaris scheelt. De school kan hiervan
profiteren doordat zij minder geld kwijt is aan koeen leerwinst en het inhuren van vervanging.
Op die manier kan volgens Vigdor (2009) zowel ealarssverhoging van leerkrachten, als een
kostenbesparing op schoolniveau, als leerwinst Jeerlingen behaald worden. Wel geeft
Vigdor (2009) aan dat dit slechts een gedachterempat betreft en dat het invoeren van
dergelijk beleid zeer waarschijnlijk op behoorlijkeserstand onder leerkrachten zal stuiten —

aangezien zij het eerder als een vermindering darvermeerdering van het salaris zullen zien.

4.2 Wat valt er te leren?

Wat opvalt bij het beschouwen van bovenstaanderempeten met prestatiebeloning is dat er
een zeer ambigu beeld uit naar voren komt. Als deschillende experimenten worden
onderverdeeld op hun doel, hun reikwijdte (teamnalividueel), de prestatiemaat (leerwinst,
slagingspercentage, carriereladder), de wijze \eonen en de hoogte daarvan, blijkt dat er geen
enkele factor is die met zekerheid kan voorspelfezen experiment al dan niet slaagt. Daar waar
het ene experiment aanzienlijke resultaten boekt, er bij een vergelijkbaar experiment geen
significant resultaat te vinden.

Ondanks dat het beeld met betrekking tot de exmeriem niet eenduidig is vallen er wellicht
enkele lessen te uit trekken, waar rekening meewgin kan worden bij het vormgeven van een

prestatiebeloningssysteem:

1. Wat beloond wordt is niet per se wat bedoelddivor

De beschreven experimenten proberen allen eenzeid@é te bereiken: meer leerwinst bij
leerlingen. De manieren waarop dat in eerste itistgeprobeerd wordt te bereiken verschillen
aanzienlijk van elkaar. Leerkrachten lijken echdeel door te hebben waarop precies beloond

wordt. Er moet dus, bij het vormgeven van een ptiegteloningssysteem, goed in het oog
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gehouden worden dat hetgeen waarop beloond wokddaadwerkelijk sterk samenhangt met

het uiteindelijke doel van leerwinst behalen.

2. Complexiteit versus transparantie:

Bij het vormgeven van een prestatiebeloningssystagmner twee essentiéle elementen waaraan
het systeem moet voldoen. Enerzijds moet het systeerlijk zijn en belonen wie daar (het
meeste) recht op heeft. Anderzijds is het belakgvipor het draagvlak dat het systeem
transparant en begrijpelijk is voor alle deelnengepdrtijen. In de praktijk blijkt dat deze twee
vaak lastig te combineren zijn aangezien een kerlisysteem vaak tevens een complexer
systeem inhoudt. Bij het vormgeven zal er dan ae#t goed moeten worden nagedacht over een

‘practical trade-off’ (Muralidharan&SundararamafQ®) tussen deze twee uitersten.

3. Een systeem voor alle leerlingen:

Een derde belangrijke les die uit de literatuurrgjddéen kan worden is dat in veel van de
experimenten bleek dat slechts een bepaald gedewitde leerlingen verbeterde door inzet van
prestatiebeloning. Bij het vormgeven van een systeehet van belang dat getracht woatle
leerlingen van het systeem te laten profiterenrtbéemoet goed bekeken worden of hetgeen
waarop beloond wordt de aandacht van een leerknaigtt enkel op een specifieke groep
leerlingen zal richten (zie bv. Ladd, 1999; Lav§02; Lavy, 2009).

4. Legitimatie is van belang:

Een stelling die (in navolging van Murnane&Cohe®88) in meerdere artikelen terugkomt is dat
het belangrijk is leerkrachten te betrekken bij V@imgeven van een prestatiebeloningssysteem.
Los van de vraag of het systeem vervolgens het meeeeffect heeft, blijkt dat leerkrachten
sneller geneigd zijn deel te nemen aan een sysiearvan zij zelf deels ‘eigenaar’ zijn, dan dat
het een systeem is dat hen van bovenaf opgelegdt \{lmr. Springer&Ballou, 2010; Glewwe et
al, 2010).

5.Doel en causale volgorde van vernieuwing:

Een laatste punt, dat aan de basis ligt van hehgeven van een prestatiebeloningssysteem

bestaat ten eerste uit de vraag welk doel heteaystient. Dit doel kan enerzijds ‘acountability’
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zijn (het verantwoorden van besteed geld) en aidsrkan het het verhogen van de
onderwijsresultaten bij leerlingen zijn. Voor hetr&te doel lijkt prestatiebeloning een zeer goed
middel, aangezien het de meeste middelen aan detesterende docenten doet toekomen. Als
(met Ladd, 1999) het hoofddoel echter verhoging @aronderwijsresultaten door middel van
verbetering van curriculum en professionele onteilklg is, moet bezien worden of
prestatiebeloning hiervoor de juiste aanjager iest€ld kan worden dat het wellicht beter is
prestatiebeloning te koppelen aan, of te latenerolgp, een breed pakket van beleidsvernieuwing
waarin getracht wordt bovenstaande gewenste venbgé® op een meer centrale wijze te
bewerkstelligen.
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5. Methoden

Om antwoord te kunnen geven op de deelvragen diekiéng hebben op het veldonderzoek is
gebruik gemaakt van eanixed methods desig@reswell (2008:552) omschrijft deze methode
als volgt: “A mixed method research design is a procedure dolecting, analyzing, and
‘mixing’ both quantitative and qualitative researahd methods in a single study to understand a
research problem. The basic assumption is thatube of both quantitative and qualitative
methods, in combination, provides a better undediteg of the research problem and questions
than either method by itself”Deze methode =zorgt, door verschillende manieren van
dataverzameling- en analyse te gebruiken en védlesathe respondentengroepen te betrekken, dat

gevonden bewijs van meerder kanten gevalideerdtword

Om de deelvragen te beantwoorden is er op driechiliesnde manieren data verzameld. Ten
eerste is een enquéte uitgezet onder basisscholée kunnen onderzoeken hoeveel draagvlak er
bestaat onder leerkrachten in het primair onderwgsr de invoering van prestatiebeloning
(deelvraag 4). Deze enquéte tracht tevens, op emkelfdaspecten, de vraag te beantwoorden of
prestatiebeloning een beloningssysteem is dati@asén de organisatiecultuur van het onderwijs
(deelvraag 5) en wat leerkrachten zien als essenti@orwaarden voor invoering van een
dergelijk systeem (deelvragen 6 en 7). Ten twegdeszinterviews afgenomen met leerkrachten
uit het primair onderwijs. Deze interviews zijn loettd om op kwalitatieve wijze een diepgaander
beeld te krijgen van de visie van leerkrachten anironderwijs op prestatiebeloning, om op die
manier de uit de enquéte verkregen data ‘in ter&l@uTenslotte is aan een aantal schoolleiders
gevraagd om een kort ‘essay’ te schrijven over kigie op prestatiebeloning. Zowel de
interviews als de ‘essayopdracht’ behandelen diengedeelvragen 5, 6 en 7.

In het vervolg van dit hoofdstuk worden achtereégemos de enquéte, de interviews en de

‘essayopdracht’ besproken en wordt er ingegaaredpettouwbaarheid van de verkregen data.
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5.1 Enquéte

De enquéte is ontworpen om te meten op welke méagkrachten primair onderwijs op dit
moment tegen een systeem als prestatiebeloningjlenkDe enquéte is opgebouwd uit 50
vragen, die verdeeld zijn over vier categorieéraagvlak, beoordeling, beloningn
achtergrondkenmerkefvoor Enquéte, zie bijlage .1)n de draagvlalcategorie wordt, aan de
hand van een 5-punts Likert-schaal, respondenterraggd naar hun mening over de
wenselijkheid van prestatiebeloning en wordt geydaiaaar de mate waarin zij het eens zijn met
een set van mogelijke invullingen hiervan. Ook kemmnespondenten in dit deel, aan de hand van
gesloten meerkeuzevragen, aangeven wat zij hettsjpowvoordeel en nadeel achten aan
prestatiebeloning. In déeoordelingsategorie wordt aan respondenten een 14-tal mkegeli]
beoordelingsmaten voorgelegd en wordt hen gevrasyd te geven (tevens op een 5-punts
Likert-schaal) in hoeverre dit in hun ogen eenigerlmanier van beoordelen is. Ook wordt
gevraagd naar de voorkeur voor een individueleeof teambeloning. In deeloningscategorie
worden respondenten gevraagd op welke manier oif taan prestaties beloond zouden willen
worden en wat in die categorie volgens hen eeneré@loning zou zijn (allen gesloten
meerkeuze). In de laatste categorie,adbtergrondkenmerkerworden respondenten gevraagd
naar onder andere hun leeftijd, geslacht, huidlgrisaen werktijdfactor, opleidingsniveau en
ervaring. Tevens wordt getracht een beeld te kiijgen de school van de respondent door te
vragen naar het huidige schoolbeleid omtrent piiebiloning en de specifieke situatie van de
school waarop zij lesgeven (denominatie, leerlimgget, landelijk of stedelijk gebied en

onderbouw of bovenbouw).

5.1.1 Respondenten, betrouwbaarheid en represeiéti

De enquéte is uitgezet onder alle basisscholem ipravincie Noord-Holland. In Noord-Holland
staan 899 basisscholen. Uitgaande van een gemiddelde teattgroan 20 leerkrachtén
bedroeg de potentiéle onderzoekspopulatie plusmi®i800 leerkrachten. De uiteindelijke
respons op de enquéte bedroeg 437 respondenterzijiimes dit, gezien het totaal aantal
potentiéle respondent relatief weinig (ongeveef@,Dit is grotendeels te wijten aan de grote

onderzoeksmoeheid bij schooldirecties: scholen amrghiet alleen door wetenschappers, maar

8 Bron: www.kinderen.info/kind/adressen/zoek/bagisten. Bekeken op 29 maart 2011.
° Schatting op basis vacholenpanelrapportage vacatures en vervanging®-2008van de Algemene
Vereniging van Schoolleiders (AVS).
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ook door overheidsinstanties en commerciéle oneééstmureaus) zo vaak benaderd om deel te
nemen aan onderzoeken dat de meeste directiegenaar een klein aantal selecteren om door
te sturen aan hun team. Aangezien het deelnameleremkel naar de directies of
informatieadressen van de scholen verzonden igefnden de directies als ‘poortwachter’ voor
het verspreiden van de enquéte. Anderzijds karelgestorden dat met een respons van 437 en
een goed over achtergrondkenmerken verdeelde, oolmwdeelde steekproefpopulatie, er meer

dan genoeg basis is om vanuit de resultaten teekuganeraliseren voor de totale populatie.

In tabel 5.1 staat de verdeling van de respondemien de verschillende achtergrondvariabelen
(met, waar mogelijk, de populatiewaarden). Stsste controle laat zien dat alle
achtergrondvariabelen die daarop gecontroleerchéarnworden normaal verdeeld zijn. De
verdeling van respondenten over de verschillendeteagrondvariabelen weerspiegelt de
landelijke verdeling grofweg. Zo is de verdelingmhaouw in deze steekproef ongeveer 83%
om 17%. De landelijke verdeling is 84% om 16% (SEXDP8). Ook de verdeling over de
leeftijdscategorieén is nagenoeg gelijk aan dedhjkd situatie, evenals de verdeling over de
denominaties, met in de steekproef een iets klairtah protestants-christelijke scholen en een
iets groter percentage algemeen bijzondere scl{@BS, 2008). Wel opvallend is dat er in deze
steekproef een relatief hoog percentage responuémteen LB-schaal zit. Dit kan wellicht te
maken hebben met het feit dat vanaf 1 augustus @8¥erste ‘fase’ van de in het beleidskader
genoemde functiemix afrond moet zijn. Dit betekasgit op bestuursniveau minimaal 19% van de
leerkrachten in een LB-functie moet zitten. Of dithter de verklaring is voor het hoge
percentage hier, of dat dit aan toeval toe te p@hriis kan hier niet gezegd worden. Echter,
aangezien op de belangrijkste achtergrondvarialadesteekproef niet drastisch afwijkt van de
landelijke populatie kan gesteld worden dat de negyén resultaten goed generaliseerbaar en dus

representatief zijn.
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Tabel 5.1 Achtergrondvariabelen respondenten eequét

Steekproef| Populatie
Geslacht Man 62 17.3% 16%
Vrouw 297 82.7% 84%
Onbekend 77 - -
Opleidingsniveau Bachelor 85 28.1%
HBO Master 195 64.4% onbekend
WO Master 22 7.3%
Onbekend 134 -
Salarisschaal LA 250 74.2% 83%
LB 67 19.9% 16%
LC 3 0.9% 1%
D 17 5% nvt
Onbekend 100 - nvt
Salarisgroep (hercode) 1 (2200-2600) 54 28.1%
2 (2600-3000) 81 42.2% nvt
3 (3000+) 57 29.7%
Onbekend 245 -
Onderbouw / bovenbouw Onderbouw 127 39%
Bovenbouw 119 36.5% onbekend
Beide 80 24.5%
Onbekend 111 -
Leeftijd Laagste 17 -
Hoogste 65 - -
Gemiddelde 44.07 43,4
Ervaring (in jaren) Laagste 0
Hoogste 45 - onbekend
Gemiddelde 18.22
Werktijdfactor Laagste 0.06
Hoogste 1.1 - onbekend
Gemiddelde 0.7659
Leerlinggewicht Laag 99 29.4%
Gemiddeld 197 58.5% onbekend
Hoog 41 12.2%
Onbekend 100 -
Stedelijk / landelijk Stedelijk 210 64.6%
Landelijk 131 38.4% onbekend
Onbekend 96 -
Denominatie (vereenvoudigd) | Openbaar 111 33.9% 33.5%
R.-Katholiek 102 31.2% 29.4%
Pr.-Christelijk 62 19% 26.1%
Alg. Bijzonder 44 13.5% 6.1%
Overig 8 2.4% 4.9%
Onbekend 96 - -
5.1.2 Analyse

De enquéteresultaten zijn geanalyseerd met belarphet statistisch analyseprogramma SPSS,

versie 17.0. Bij alle vragen die gesteld werden fmehiulp van een Likert-schaal liepen de
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mogelijke antwoorden van 1) ‘helemaal mee oneent8} ‘helemaal mee eens’. Het was door de
vraagstelling niet nodig variabelen te hercodei2@a.resultaten van deze vragen zijn in eerste
instantie geanalyseerd met behulp van een freqasralyse, om inzicht te krijgen welk
percentage van de respondenten het eens en oreeemst ide vraag. Vervolgens is bij deze
vragen met behulp van lineaire regressieanalysekeekof er significante verschillen bestonden
op een deel van de hierboven genoemde achtergnoalbleken.

Bij vragen die waren gebaseerd op een intervalvaléa(bijvoorbeeld: de gewenste hoogte van
beloning in percentage van het jaarsalaris) is lelikeaire regressie toegepast, met hetzelfde
doel als hierboven beschreven.

Een tweetal vragen, namelijk de vraag of de respondp individueel of teamniveau beoordeeld
zou willen worden enerzijds, en de vraag of de aedpnt materieel of non-materieel beloond
zou willen worden voor zijn of haar prestaties amg@s, zijn geanalyseerd met behulp van
enkelvoudige logistische regressie. Aangezien demgabelen enkel een binaire nominale
uitkomstmogelijkheid hebben (het een of het andgn) ze niet te analyseren met behulp van
lineaire regressie, waarbij de uitkomstvariabelezpp minst op intervalniveau verdeeld dient te
zijn. De verschillen (genoemd, voor zover signififazijn dan ook niet het regressie-effect, maar
de odds ratiovoor bepaalde categorieén in de achtergrondvdeal{bijvoorbeeld: mannen zijn
1,5 keer meer geneigd tot het kiezen van...).

Zowel bij de lineaire als bij de logistische regiess ervoor gekozen om effecten pas vanaf een
95%-niveau significant te noemen. In de resultaetis wordt bij elk significant resultaat het

significantieniveau genoemd (95% of 99%).

Om na te gaan hoe eerlijk respondenten het hulskgerdelingsbeleid op hun school vinden is
een drietal vragen gesteld, dat samen dit conceygt meten. Deze vragen hadden ieder
betrekking op een onderdeel van eerlijkheid: erkemwoor het werk, eerlijke beoordeling op
individueel niveau en eerlijke beoordeling op teareau. Deze drie vragen zijn samengevoegd
in een schaal ‘Eerlijkheid Beoordeling’. Het thettgeh concept dat achter deze schaal schuilgaat
is in eerste instantie getoetst met behulp vanfaetoranalyse. Hieruit kwam naar voren dat de
drie vragen inderdaad een sterke conceptuele samgritebben (althans, statistisch gemeten).
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Vervolgens is een betrouwbaarheidsanalyse uitgdv@k hieruit bleek dat de interne validiteit

van de schaal goed is (Cronbachs alpha = 0.853).

Als laatste dient vermeld te worden dat, met hay op de bruikbaarheid van de data, de
variabele ‘denominatie’ is hergecodeerd, waarlg abrmen van algemeen bijzonder onderwijs
(bijv. Montessori, Dalton, Jenaplan) onder een rerelalgemeen bijzonder’ zijn ingedeeld. De
categorie ‘overig’ bestaat uit drie soorten schoiglamitisch, evangelisch en reformatorisch. Het

gaat in totaal om 8 observaties, waardoor dezdosedls categorie opgenomen konden worden.

5.2 Interviews

De interviews zijn afgenomen om de, uit de enquékkregen, data meer ‘in te kleuren'.
Daarmee wordt bedoeld dat, ondanks dat een engeétdetrouwbaar beeld kan geven van de
meningen van een respondentengroep, deze voordwstg gedeelte gebaseerd is op cijfers.
Aan deze cijfers valt weliswaar de mening van dpoeadenten af te lezen (en op basis hiervan
kunnen theoretische inzichten verkregen worden)rmagis minder goed mogelijk om op basis
van deze cijfers verregaande nuances aan te brefgkeper op een onderwerp in te gaan, daar
waar nodig. In de interviews is getracht deze neaneel te verkrijgen (voor een
respondentenlijst, zie bijlage 2). Alle interviewsrliepen volgens een semi-gestructureerde
topiclist (zie Bijlage 3), bestaande uit vier categén, die deels overlappen met de categorieén
uit de enquéteaanleiding, organisatiecultuur, beoordelieg beloning.

In de eerste categorie werd ingegaan op de huidigeussie omtrent het onderwerp en de
aanleiding daartoe; het rapport Leerkracht! Gewtaagrd of en op welke wijze respondenten
zich konden vinden in de conclusies die het rapjpekt betreffende het mogelijke lerarentekort,
de onvoldoende kwaliteit van nieuwe leerkrachterhenhuidige salaris- carriereperspectief in
het primair onderwijs. Ook werd kort ingegaan ophedige beleid omtrent de functiemix. In de
tweede categorie werd respondenten gevraagd ormoraschrijving te geven van de doorgaans
veel besproken, maar nauwelijks gedefinieerde ‘omigcultuur’. Gevraagd werd hoe deze
cultuur zich in de beroepspraktijk manifesteerthere deze zich verhoudt tot een systeem als
prestatiebeloning.

In de laatste twee categorie®epordelerenbelonenwerd nagenoeg hetzelfde gevraagd als in de

hierboven beschreven enquéte. Respondenten weigleadhter uitgenodigd om zonder vooraf
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vastgestelde categorieén en zonder praktische rmeggen (bijvoorbeeld financiéle
onmogelijkheden) aan te geven wat voor hen eeijkgdrétrouwbaar en adequaat systeem van
beoordeling en beloning zou inhouden. De interviewsrden allen ongeveer 35 tot 50 minuten
en zijn na opname letterlijk getranscribeerd vooelgse (zie voor een voorbeeldinterview
Bijlage 4).

5.2.1 Respondenten

De respondentengroep voor de interviews bestond4iiteerkrachten, een personeelsadviseur
primair onderwijs en een leerkracht in opleidingetMle toevoeging van deze laatste twee is
getracht de vragen ook te laten beantwoorden varent ander perspectief dan dat van de
leerkracht alleen. Enerzijds zorgt deze verdeling door een drietal verschillende invalshoeken,
terwijl het de betrouwbaarheid van het primairespectief in dit onderzoek (dat van de

leerkracht) niet uit het oog verliest.

De respondenten zijn door de onderzoeker benaderdbasis van een persoonlijke of

professionele connectie. Door de aard van het Wpréfessionele connectie) en de leeftijd

(persoonlijke connectie) van de onderzoeker hegftad gevolg gehad dat het gros van de
respondenten relatief jong is en nog niet heel lenpet onderwijs werkzaam is. Ook is het

grootste deel van de onderzoekspopulatie afkomstigAmsterdam, en een grootstedelijke

setting brengt regelmatig andere soorten problekatiee dan een landelijke setting. Aangezien
een groot deel van de respondenten echter nietgebele carriére tot nu toe in Amsterdam

werkzaam is geweest, is dit overkomelijk te acht@ok brengt dit met zich mee dat de meeste
respondenten nog in een relatief lage salarissaraalperiodiek zitten. Hierdoor is het minder

goed mogelijk na te gaan of de hoogte van hetisalan grote invioed is op het denken over
prestatiebeloning. Hieronder (tabel 5.2) is eenrzight opgenomen van de verdeling van de

belangrijkste respondentkenmerken:
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Tabel 5.2: Achtergrondvariabelen respondentenvigess

Variabele Aantal respondenten per categorig
Geslacht Man 3
Vrouw 13
Leeftijd <25 3
25-29 9
30-40 3
0
1

40-50
50+

Gemiddeld: 2
Onderbouw/bovenbouw Onderbouw 8
Bovenbouw 5
nvt 3
Leerlinggewicht Laag 2
Gemiddeld 7
Hoog 4
nvt 3
1
2
2
1
1
2
2
6

Salarisschaal LA

LB

nvt

Landelijk of stedelijk gebied Landelijk

Stedelijk

nvt

Denominatie Openbaar
Rooms-Katholiek
Protestans-Christelijk 0
Algemeen Bijzonder 3
Overig 3
nvt 2

5.2.2 Analyse

Bij de analyse van de interviews is gebruik gemastt de methode vagrounded theory
(Bryman, 2004). Bij deze methode wordt kwalitatielega (in dit geval interviews) gecodeerd
met behulp van ‘open coding’: de onderzoeker kdpgldlezend basale codes aan de data. Deze
basale codes worden vervolgens samengevoegd tdieawan codes die samen een concept
vertegenwoordigen. Deze gevonden concepten vorredrasis van de te beschrijven resultaten
van het onderzoek, of de basis van nieuwe theamewg. De enige uitzondering die hierop
gemaakt is, betreft de analyse van de ‘onderwijgaul Hiervoor zijn de, reeds in het
theoretisch kader genoemde, 5 kenmerken de schinniciwvan Wieringa (2004) gebruikt als
vaststaande concepten. In de analyse is naar diédervmerken toe gecodeerd (zie bijlage 5

voor de code-lijst van de interviews).
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Om het aantal benodigde interviews te bepalen imuge gemaakt van de methode van
theoretical saturatiorfBryman, 2004:334): na het afnemen en transcribea@reen interview is

dit gelijk geanalyseerd en er is net zo lang dogage met interviews afnemen tot er geen
nieuwe theoretische concepten meer ter tafel kwamda interviews. Ter controle zijn nog twee
extra interviews gehouden, maar ook hier kwamem ¢feeoretisch nieuwe bevindingen uit naar

voren.

5.3 Essayopdracht Schoolleiders

De essayopdracht had als doel om, naast de ingleégnen interviews onderzochte mening en
visie van leerkrachten op prestatiebeloning, tevdmnsisie te onderzoeken van schoolleiders in
het primair onderwijs. Zij hebben immers dagelijgsmaken met een team van leerkrachten dat
zij aansturen. Het is dan ook voor het beantwooxdende onderzoeksvragen zeer interessant te
kilken naar de perspectieven van leerkrachten gderen schoolleiders anderzijds: zijn daar
overeenkomsten of verschillen te ontwaren en wgardie op gebaseerd? Om de visie van
schoolleiders te onderzoeken is een ‘essayopdrapggzet, waarin schoolleiders gevraagd werd
aan de hand van een negental tegenstellingen Bisop prestatiebeloning uiteen te zetten (zie

voor de essayopdracht Bijlage 6)

5.3.1 Respondenten

Er is getracht respondenten te werven binnen liegsionele netwerk van de onderzoeker. In
eerste instantie is de opdracht uitgezet onderchodleiders primair onderwijs in de regio
Noord-Holland. Uiteindelijk hebben 8 van deze 1ficsdleiders meegewerkt aan het onderzoek.

Hieronder (tabel 5.3) is een overzicht opgenomendebelangrijkste respondentkenmerken.
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Tabel 5.3: Achtergrondvariabelen essayopdrachtalgiders

Variabele Aantal respondenten per categorie
Geslacht Man 6
Vrouw 2
Leeftijd Laagste 52
Hoogste 62
Gemiddeld 57
Landelijk of stedelijk gebied Landelijk 4
Stedelijk 4
Denominatie Openbaar 4
Rooms-Katholiek 3
Protestans-Christelijk O
Algemeen Bijzonder 1

Gezien het aantal respondenten moeten er twijfelsden gezet bij de wetenschappelijke
generaliseerbaarheid van de, uit de essayopdragtdiregen, data. Ook voor kwalitatief
onderzoek is een steekproef van 8 personen nidbgntle om te kunnen stellen dat de gegevens
representatief zijn voor een grotere populatiearaast is de steekproef niet dekkend wat betreft
achtergrondvariabelen (er missen bijvoorbeeld nedeoten van Protestants-Christelijke
scholen). Ondanks dat er uit de resultaten niet me&erheid wetenschappelijke conclusies

getrokken kunnen worden, kunnen deze echter wedevobeschouwd als inhoudelijk relevant.

5.3.2 Analyse
Ook bij de analyse van de essayopdrachten van Betieos is kwalitatieve analyse met behulp
vangrounded theorgebruikt, op dezelfde wijze als dat de intervigggsodeerd en geanalyseerd

zijn (zie voor code-lijst van de essayopdrachtgtage 7).
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6. Resultaten Enquétes

In dit hoofdstuk worden de resultaten besprokem@ienquéte, waarin respondenten gevraagd is
hun mening te geven op vier aan prestatiebelonerglateerde gebieden. Achtereenvolgens
worden de resultaten besproken voor: het draagvtak prestatiebeloning (paragraaf 6.1),
beoordelen (paragraaf 6.2), belonen (paragraafed3je huidige situatie omtrent de aanleiding
tot de discussie (paragraaf 6.4). Paragraaf 6.3 gmsop de verchillen tussen voor- en

tegenstanders van prestatiebeloning en paragi@afekt enkele conclusies.

6.1 Draagvlak

Het eerste onderdeel dat in de enquéte gemetenisveed draagvlak onder leerkrachten voor het
invoeren van prestatie beloning. Dit is gemetendire delen: algemeen draagvlak (6.1.1),

draagvlak voor verschillende systemen (6.1.2) aagians (6.1.3). Hieronder worden telkens
eerst de resultaten van de frequentieanalysesddespen vervolgens wordt aan de hand van de
regressie-output bekeken of er verschil in antwenrbestaat tussen verschillende categorieén
leerkrachten.

6.1.1 Prestatiebeloning invoeren?
In het eerste deel is aan de leerkrachten gevraggil het eens zijn met de stelling dat ‘in het
algemeen’ prestatiebeloning ingevoerd zou moetendevo in het primair onderwijs in

Nederland. De resultaten hiervan zijn behoorlieenlopend (figuur 6.1):

Figuur 6.1: frequentieverdeling ‘Prestatiebelormogt moeten worden ingevoerd in het PO in Nederland’

Prestatiebeloning zou moeten worden ingevoerd in het primair onderwijs in Nederland.

1. helemaal mee oneens 16.8% (69)
2. mee oneens 24,3% (100)
3. neutraal 19,4% (80)
4. mee eens 27,9% (115)
5. helemaal mee eens 11,6% (48)

Als de grootste categorie (de modus) het uitgangspou zijn, lijkt deze verdeling aan te geven
dat er draagvlak is voor prestatiebeloning. Echdér,gekeken wordt naar de verdeling van de
percentages geeft dit een ander beeld, waarbijode- \en tegenstanders van prestatiebeloning

zich evenwichtig te lijken verdelen. Nog sterkds. @e neutraliteitscategorie buiten beschouwing
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wordt gelaten, is een groter percentage tegen (4i&statiebeloning dan voor (39,5%). Door
middel van regressie-analyse kan gekeken wordekevahtergrondvariabelen van invioed zijn

op het al dan niet eens zijn met de stelling (t&bE).

Tabel 6.1: regressie-analysemodel achtergrondwelgalop draagvlak

B B Sig.
(Constant) 2.068 .000 ***
Leeftijd -22 -.205 .045 **
Geslacht -.305 -.093 .168
Opleidingsniveau 466 .200 .007 ***
Salarisschaal 122 .070 .286
Werktijdfactor .833 .148 .027 **
Ervaring (in jaren) -.001 -.007 .949
Leerlinggewicht 125 .062 317
Stedelijk/landelijk gebied 192 .073 .233
Denominatie -.016 -.028 .653
Y = ‘Prestatiebeloning zou moeten worden ingevaetet primair onderwijs in Nederland’ R2 =0.125

*** = 09% significantieniveau ** = 95% significargniveau

Uit bovenstaand model blijkt dat de factoren didord hebben op de mening over het invoeren
van prestatiebeloning voornamelijk de leeftijd, lopleidingsniveau en de werktijdfactor zijn.
Hoe ouder respondenten zijn, hoe minder positiefegienover prestatiebeloning staan. Echter,
hoe hoger zij zijn opgeleid, hoe positiever zijtegenover staan. Een opleidingsniveau hoger
vertaalt zich gemiddeld in een halve punt extradgp 5-puntsschaal. Hetzelfde geldt voor
werktijdfactor: hoe hoger deze is, hoe positieespondenten tegenover prestatiebeloning staan.
Opvallend is dat geslacht geen significante rol \matekenis speelt. In wetenschappelijke
literatuur wordt wel gesuggereerd dat vrouwen ohwet algemeen negatiever tegenover
prestatiebeloning zouden staan omdat een dergefifdeningsvorm meer nadruk legt op

competitie dan op samenwerking (Gilligan in: Baétodgursky, 1993, 52).

6.1.2 Verschillende vormen van prestatiebeloning

Er zijn vele manieren van belonen voor prestatiegehifk. De specifieke invulling van
beoordeling en beloning komt later in dit hoofdsaala bod. Voor dit punt is het echter nuttig om
te zien in hoeverre respondenten het eens zijnegretaantal, in de wetenschappelijke literatuur

voorgestelde vormen van prestatiebeloning. Hieronderdt aangegeven welk percentage
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respondenten positief geantwoord hebben op dezmerorHet gaat hier om het percentage
respondenten dat bij de betreffende stelling ‘n&eseof ‘helemaal mee eens’ heeft ingevuld op
de 5-punts Likertschaal. De volledige frequentideéng is te zien in figuur 6.2.

Ten eerste is gevraagd naar de meest gangbareveorprestatiebeloning: een incidentele bonus
voor een leerkracht die in een bepaald jaar uitedijkl presteert, of uitzonderlijke verbetering in
prestatie laat zien. De meeste respondenten (8888) zijn het er mee eens dat dit een goede
manier van belonen is. Er lijkt een middelgrooeeffte zijn voor opleidingsniveau, waarbij een
hogere opleiding impliceert dat respondenten hetrmneet de stelling eens zijn. Dit effect is
echter slechts significant op 90%-niveau.

Vervolgens is gevraagd of respondenten het er me® &jn dat leerkrachten die lesgeven op een
school met een hoog percentage achterstandslesrliegtra beloond zouden moeten worden.
Ook hier blijkt dat het gros van de respondentet¥dbhet eens is met deze stelling. Opnieuw
worden er geen significante effecten gevonden gearvan de achtergrondvariabelen. Opvallend
hierbij is dat ook de variabele ‘leerlinggewich&en rol lijkt te spelen in het al dan niet eens zij
met de stelling. Het effect is weliswaar aanwemgar slechts significant op 90%-niveau. Vanuit
‘common sense’ zou wellicht verwacht kunnen wordi leerkrachten die lesgeven op een
school met heel veel achterstandsleerlingen germagden zijn aan te geven dat zij hier extra
voor beloond willen worden. Dit kan echter niet mmekerheid aangetoond worden.

Deze zelfde vraag is gesteld voor het lesgeveringebied waar een groot lerarentekort heerst.
Bij deze vraag is het grootste gedeelte van deoregnten (49%) het oneens met de stelling. Dit
is een interessante uitkomst, gezien in het licht de constatering in het in de beleidscontext
genoemde rapport Leerkracht!: klaarblijkelijk ist lz® dat 6f leerkrachten op het moment nog
niet het urgente tekort aan collega’s voelen, dfzjavan mening zijn dat het tekort wellicht
bestaat, maar dat extra belonen niet de uitgelezamer is om dit op te lossen. Ook bij deze
vraag geven de achtergrondvariabelen geen signiécaffecten weer. Wel verrassend hierbij is
het feit dat het niet uit lijkt te maken of eenrl@acht les geeft in een landelijk of stedelijk
gebied. Aangezien het lerarentekort allereerst ensttden verwacht werd, zou aangenomen
kunnen worden dat leerkrachten die in een ste@ebjxgeving werkzaam zijn, eerder geneigd
zouden zijn het met deze stelling eens te zijn.
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Ten vierde is gevraagd of leerkrachten extra belamuden moeten worden voor het nemen van
de verantwoordelijkheid voor mentor taken (het besmcvan nieuwe of jonge collega’s. Hier
lijkt het grootste gedeelte van de respondentefof38t mee eens te zijn. Ook hier worden geen
significante verschillen gevonden op de verschileeachtergrondvariabelen.

Ten vijfde is gevraagd of leerkrachten het eensmigt een systeem waarbij een ‘carriéreladder’
gebruikt wordt om beloning op te baseren. Zo’'niéasetadder (zie Hoofdstuk 4) impliceert het
hand in hand gaan van opleiding, beoordeling eaned). Het grootste gedeelte (50%) van de
respondenten lijkt het eens te zijn met deze vaonteressant is dat uit de achtergrondvariabelen
blijkt dat leeftijd (sig. = .001) en opleidingsnae (sig. = .006) hierbij juist wél een belangrijke
rol spelen: hou ouder leerkrachten zijn, hoe negati zij staan tegenover deze vorm van
prestatiebeloning. Dit zou verklaard kunnen wordest het idee dat hoe ouder leerkrachten zijn,
hoe verder hun carriere reeds gevorderd is. Zipbehlus, hoe ouder ze zijn, steeds minder tijd
om dit carrierepad nog te bewandelen. Het effeacister niet heel erg groot: per jaar ouder
scoren respondenten gemiddeld 0,03 punt lager dp-pmlentsschaal. Aan de andere kant blijkt
dat hoe hoger een respondent opgeleid is, hoe higket eens is met deze stelling. Dit zou
verklaard kunnen worden doordat reeds hoog opgeleisbondenten waarschijnlijk relatief veel
minder moeite hoeven te doen om door het procedbeaardelen heen te komen: de beloning is
voor hen, zonder iets extra’s te hoeven doen,dchitéibij dan voor lager opgeleide collega’s. Het
effect is hier van gemiddelde sterkte: één niveagehin opleiding betekent gemiddeld 0,36 punt
verschil op de 5-puntsschaal. Dat maakt het vdrstlisen het laagste en het hoogste
opleidingsniveau gemiddeld 0,72 punt.

Interessant is op te merken dat drie vornaaterstandleerlingermentoringen carriereladder

in een vergelijkbaar onderzoek van Ballou en Poglguf1993) verreweg het hoogst scoorden.

De resultaten hier bevestigen dat dit de meestlpwpwormen zijn.

De voorgaande vormen waren allen gebaseerd opidingie beloning. Als laatste vorm is de

eerste vorm vertaald op teamniveau: gevraagd iesgondenten het ermee eens zijn dat een
team dat in een jaar uitzonderlijk presteert ofanderlijke verbetering laat zien, met een bonus
beloond zou moeten worden. Het grootste gedeehedearespondenten is het eens met deze
stelling (63%). Ook bij deze vraag spelen leeféjdopleidingsniveau een rol, op dezelfde wijze

als bij de voorgaande vraag: hoe ouder de resporaiEnminder hij of zij het met de stelling
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eens is en hoe hoger opgeleid, hoe meer hij dfetimet de stelling een is. Ook de effectgroottes
(respectievelijk -.025 en .397) zijn vergelijkbaBe effecten zijn echter beide significant op een
95%-niveau (ten opzichte van 99% bij de vorige gjaa

Resumerend valt te stellen dat respondenten hatyepds genoemde vormen, het meeste eens
zijn met een incidentele beloning voor een uitzolijlepresterend team, gevolgd door een
beloning voor het coachen van jonge collega’s. Owvgralgemeen staan respondenten positief,
maar niet uitzonderlijk positief tegenover de vaiende, in de literatuur genoemde vormen van
prestatiebeloning. Op een aantal vragen weersgiegeé resultaten die van de algemenere
draagvlakvraag: hoe ouder de respondent, hoe hapgef zij scoort en hoe hoger opgeleid hoe
hoger hij of zij scoort.
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Figuur 6.2: frequentieverdeling voorgestelde vormen

Een incidentele bonus voor een leerkracht die in een bepaald jaar uitzonderlijk presteert of uitzonderlijke

verbetering laat zien.

. helemaal mee oneens
. mee oneens

. neutraal

. mee eens

. helemaal mee eens

ubhwWN =

62 (16.1 %)
79 (20.52 %)
60 (15.58 %)
127 (32.99 %)
57 (14.81 %)

Extra salaris voor het lesgeven op een school met een hoog percentage achterstandsleerlingen

(een hoog leerlinggewicht).

. helemaal mee oneens
. mee oneens

. neutraal

. mee eens

. helemaal mee eens

Uuh WN =

40 (10.39 %)
82 (21.3 %)

68 (17.66 %)
144 (37.4 %)
51 (13.25 %)

Extra salaris voor het lesgeven in een gebied waar een groot lerarentekort heerst.

. helemaal mee oneens
. mee oneens

. neutraal

. mee eens

. helemaal mee eens

U WNH

69 (17.88 %)
120 (31.09 %)
81 (20.98 %)
97 (25.13 %)
19 (4.92 %)

Het salaris van leerkrachten neemt toe op basis van een 'carriéreladder': aan de hand van
vastgestelde niveau's van prestatie klimmen leerkrachten omhoog, waarbij elke stap voorafgegaan
wordt door een beoordeling van een daartoe bevoegde commissie.

. helemaal mee oneens
. mee oneens

. neutraal

. mee eens

. helemaal mee eens

uh wWN =

46 (12.01 %)
70 (18.28 %)
76 (19.84 %)
160 (41.78 %)
31 (8.09 %)

Extra salaris voor een leerkracht die extra verantwoordelijkheden neemt als mentor van beginnende

leerkrachten.

. helemaal mee oneens
. mee oneens

. neutraal

. mee eens

. helemaal mee eens

ubhwWN =

38 (9.84 %)
59 (15.28 %)
68 (17.62 %)
185 (47.93 %)
36 (9.33 %)

Een incidentele bonus voor het team op een school dat in een bepaald jaar uitzonderlijk presteert
of uitzonderlijke verbetering laat zien.

. helemaal mee oneens
. mee oneens

. neutraal

. mee eens

. helemaal mee eens

ubhwWN =

41 (10.62 %)
58 (15.03 %)
44 (11.4 %)
166 (43.01 %)
77 (19.95 %)
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6.1.3 Heeft prestatiebeloning kans van slagen?

Op de vraag of respondenten van mening zijn dattaiebeloning kans van slagen heeft in het
huidige primair onderwijssysteem antwoord slecl#%o2at dit volgens hen het geval is. Liefst

50% procent geeft aan dat zij niet verwachten destptiebeloning een kans van slagen heetft.
Kijkend naar de achtergrondkenmerken is hier o@ngprake van significante verschillen op de

diverse variabelen.

Figuur 6.3: frequentieverdeling: kans van slagen

Beloning naar prestatie heeft een goede kans van slagen in het primair onderwijs in Nederland.

1. helemaal mee oneens 58 (14.11 %)
2. mee oneens 149 (36.25 %)
3. neutraal 112 (27.25 %)
4. mee eens 83 (20.19 %)
5. helemaal mee eens 9 (2.19 %)

Om te achterhalen wat de reden is dat respondeatemening zijn dat prestatiebeloning al dan

niet kans van slagen heeft is hen tevens gevraagteageven wat zij als grootste voordeel én als
grootste nadeel van prestatiebeloning zien. Deextigvelijke resultaten hiervan staan in tabel

6.2. Het blijkt dat als grootste voordeel geziemdvalat prestatiebeloning een methode is die ook
daadwerkelijk degene beloont die daar het meeste op heeft. Het nadeel echter is volgens de
meeste respondenten dat het niet mogelijk is de=ztgtie op een objectieve wijze te

meten.

Tabel 6.2: Grootste voor- en nadelen prestatielirgyon

Grootste voordeel prestatiebeloning

Prestatiebeloning is eerlijker: het beloont wie daacht op heeft. 123 32.4%
Prestatiebeloning zorgt voor zorgt voor betere emgtiveerder leerkrachten. 107 28.2%
Prestatiebeloning zorgt voor beter onderscheidsénsgoede en slechte leerkrachten| 66 17.4%
Geen voordeel 62 16.3%
Prestatiebeloning creéert betere doorgroeimogeéjién / carrierekansen. 18 4.7%
Overig (bv. erkenning) 4 1.1%

Grootste nadeel prestatiebeloning

Prestatie is niet objectief te meten. 208 52.9%
Prestatiebeloning past niet binnen de cultuur vahgrimair onderwijs. 67 17.0%
Prestatiebeloning zorgt voor een ongewenste vergélissen winaars en verliezers. | 64 16.3%
Prestatiebeloning zorgt dat leerkrachten enkel deahnodig is om de bonus te halen| 45 11.5%
Overig (administratieve rompslomp, liever geld nBaissend Onderwijs, geen nadeel) 9 2.3%
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Als laatste is respondenten in deze categorie ggdraf zijn van mening zijn dat een veel
gehoord alternatief voor prestatiebeloning, de oepeling van het ontslagrecht voor
leerkrachten, in hun ogen een effectiever middel zgh om een onderscheid te kunnen maken
tussen goede en slechte leerkrachten. Het blifkopaleze vraag de meningen sterk uiteenlopen:
ongeveer 34% van de respondenten geeft aan dabld#ns hen niet het geval is en ongeveer
37% geeft aan deze stelling wel te onderschrij@ok bij deze vraag is er geen verschil te zien

op de achtergrondvariabelen.

Figuur 6.4: frequentieverdeling versoepeling omiskscherming versus prestatiebeloning

Versoepeling van ontslagbescherming is effectiever dan het invoeren van prestatiebeloning.

. 11.3% (46)
. 22.5% (92)
. 29.6% (121)
. 31.0% (127)
.5,6% (23)

U hWNH

Al met al valt te zien dat het gros van de respatete niet verwacht dat prestatiebeloning een
goede kans van slagen heeft, maar tevens niet iekéstraffen in plaats van belonen dan wél

een effectieve oplossing kan zijn.

6.2 Beoordelen
Een belangrijk onderdeel van prestatiebeloningetsfeten van de daadwerkelijke prestatie waar
de beloning op gebaseerd wordt. Ook dit is in dleen gemeten: eerlijkheid van huidige

beoordeling (6.2.1), beoordelingsniveau (6.2.2beoordelingsmaat (6.2.3).

6.2.1 Eerlijkheid huidige beoordeling

Om de eerlijkheid van de huidige beoordeling teamds gebruik gemaakt van een schaal op
basis van drie variabelen die samen dit concephtea te meten (zie Hoofdstuk 5). Over het
algemeen zijn respondenten tevreden over de dwigkvan de beoordeling op hun school.
Gemiddeld wordt er op deze schaal een 3.49 gescomideen standaardafwijking van 0,89. Als
gekeken wordt naar de achtergrondvariabelen (biel 8.3) blijkt dat alleen de salarisschaal en
de ervaring van leerkrachten hierin een signifieami spelen: leerkrachten die in een hogere
salarisschaal zitten of meer ervaring hebben zigmiddeld genomen positiever over de

eerlijkheid van de beoordeling dan leerkrachtene@n lagere salarisschaal of met minder
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ervaring. Dit kan wellicht verklaard worden doott feit dat salarisschaal en ervaring significant
met elkaar correleren (r=0.265, significantie of®8iveau). Dit is ook geen vreemde vondst:
leerkrachten die langer in het vak zitten, zijrsjuloor deze ervaring eerder geneigd om in een
hogere salarisschaal te zitten dan beginnenderéadrien. Een leerkracht die meer verdient is
wellicht eerder geneigd het systeem van beoordetimguaat te vinden dan een leerkracht die
nog niet heel veel verdient (maar voor zijn of hgawoel wel zeer veel of zeer goed werk

verricht).

Tabel 6.3: regressie-analysemodel achtergrondwelgatop * eerlijkheid huidige beoordeling op school

B B Sig.

(Constant) 3.464 .000 ***
Leeftijd -.011 -.152 .145
Geslacht .186 .083 241
Opleidingsniveau .136 .084 .185
Salarisschaal .201 .160 .180**
Werktijdfactor -.461 -.120 .081
Ervaring (in jaren) .018 .238 .030**
Leerlinggewicht -.037 -.027 .676
Stedelijk/landelijk gebied .044 .025 .695
Denominatie .046 119 .063

Y = ‘Eerlijkheid huidige beoordeling op school.” R2 =0.101

***= 99%s significantieniveau ** = 95% significarghiveau

6.2.2 Beoordelingsniveau

Beoordelen is mogelijk op twee verschillende niweap individueel niveau of op teamniveau.
Gevraagd naar hun voorkeur voor een van deze twesaus geeft 63,9% aan dat zij graag
zouden zien dat beoordeling op individuele gronpleatsvindt. 36,1% geeft aan de beoordeling
juist liever op teamniveau te zien.

Door middel van logistische regressie is bezierroéen verschil bestaat in voorkeur voor een
van de niveaus voor verschillende groepen respdedeilit de analyse komt naar voren dat
alleen sekse en opleidingsniveau hierbij een relesp Ten eerste blijkt dat vrouwen iets minder
geneigd zijn te kiezen voor een teambeloning dann@a Deze constatering staat haaks op de
visie die in literatuur naar voren komt dat juishtimen competitiever ingesteld zijn en daarmee

eerder geneigd zouden zijn om afgerekend te willerden op hun prestaties.
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Naast het sekseverschil neemt de kans op kiezeneesoindividuele beloning toe naarmate het
opleidingsniveau stijgt. Deze constatering is wahliite verklaren met het idee dat hoe hoger een
respondent opgeleid is, hoe meer kans hij of zineedtper definitieeen goede kans te maken
op een beloning. Als dan voor een teambeloning zgkavordt zal de beloning met veel meer
mensen (ook degenen die lager opgeleid zijn envdigens die redenering minder kans hadden

in een individueel beoordelingssysteem) gedeeldenosorden en valt deze lager uit.

6.2.3 Beoordelingsmaat

Naast verschillende niveaus om op te beoordeldretisevens een belangrijke vraag op basis
waarvan een leerkracht beoordeeld gaat worden.etntlreoretisch kader is hier uitgebreid
aandacht aan besteed. In de enquéte is aan dendespen gevraagd of zij van een veertiental
verschillende beoordelingsmaten konden aangevéeaverre zij dit een eerlijike maat zouden
vinden. Zoals de resultaten in tabel 6.4 laten zignrespondenten van mening dat een van de
belangrijkste factoren aan een eerlijke beoordefiagoordeel van de eigen schooldirecteur is.
Dit valt ten eerste te zien aan het feit dat demldelingsmaat verreweg de hoogste gemiddelde
score krijgt op de 5-puntsschaal: een 3,18. Daatnandt in de resultaten te zien dat van de vier
hoogst scorende beoordelingsmaten er drie de beloggdvan de eigen directeur bevatten (als
enige beoordelingsmaat of in een combinatie metweade maat). Te zien valt tevens dat als er
een combinatie gemaakt moet worden dit volgens edpondenten het beste zou kunnen
gebeuren met of de toegevoegde waarde op Citosscofeeen medebeoordeling van de eigen
collega’s. Na de eigen directeur komen achteregevd een commissie van het eigen
schoolbestuur, een onafhankelijke overheidscomeeside eigen collega’s. Pas hierna volgt de
toegevoegde waarde op Cito-scores. Opvallend islelauwe Cito-scores als een zeer slechte
beoordelingsmaat gezien worden, evenals een bdogdkor de ouders van eigen leerlingen.
Dat deze twee beoordelingsmaten zo slecht sconemempectievelijk te verklaren zijn door het
feit dat Cito-scores voor een groot deel afhankelin van het instroomniveau van de leerling en
de mening van de ouders relatief snel gekleurdwarden door individuele leerlingsituaties.
Beide maten zijn daardoor in de ogen van de respurd waarschijnlijk zeer lastig toe te

schrijven aan het gedrag of de kwaliteit van déviddele leerkracht of het schoolteHin

10 Hierbij moet worden opgemerkt dat in de enquétaashde hierboven genoemde voorgeselecteerde léngsinaten — tevens een vraag zat
opgenomen waarbij respondenten konden aangevee Wwetlordelingsmaat hwoorkeurzou hebben. In de antwoorden op deze (open) vraag
kwam regelmatig de combinatie tusseredgen directeuen heschoolbestuuvoor. In vervolgonderzoek kan dit meegenomen worde

65



Tabel 6.4: gemiddelden en standaarddeviaties beliogdmaat

Beoordelingsmaat Gemiddelde Standaarddeviatie
Eigen directeur/schoolleider 3.19 1.12
Toegevoegde waarde + eigen directeur 2.77 1.22
Daartoe bevoegde commissie eigen schoolbestuur 2.76 1.18
Eigen directeur + collega’s 2.72 1.24
Onafhankelijke overheidscommissie 2.54 1.26
Collega’s 251 1.16
Toegevoegde waarde op toetsresultaten (bijvoorb@rgtdLVS toetsen) 2.48 1.19
Toegevoegde waarde + commissie schoolbestuur 2.42 111
Toegevoegde waarde + overheidscommissie 2.30 1.12
Toegevoegde waarde + collega’s 2.22 1.07
Eigen directeur + ouders 2.08 1.0
Toetsresultaten (bijvoorbeeld Cito-LVS toetsen) 1.96 1.04
Toegevoegde waarde + ouders 1.95 0.95
Ouders van eigen leerlingen 1.94 1.02
6.3 Belonen

Het derde onderdeel van de enquéte heeft betrekigrae beloning die gekoppeld wordt aan de
beoordeelde prestatie. Hieronder komen drie fatetgarvan aan de orde: ten eerste wordt het
onderscheid tussen een materiele beloning en eemateriéle beloning behandeld (paragraaf
6.3.1). Hierna worden de mogelijk vormen van zoweteriele als non-materiéle beloning
besproken (paragraaf 6.3.2). De derde paragradf3j6gaat in op de gewenste hoogte van de
beloning. Dit is, gezien de vele mogelijke vormeamwon-materieel belonen enkel mogelijk voor
de materiele beloningsvorm. De laatste paragradfardelt kort het onderscheid tussen

erkenning en beloning (6.3.4).

6.3.1 Materieel versus non-materieel

Gevraagd naar hoe zij, mits goed beoordeeld, &kst Noor hun prestaties beloond zouden willen
worden geeft de overgrote meerderheid, namelij8%lyan de respondenten, aan dat zij dit het
liefst materieel (in de vorm van geld) zouden ziE8,2% geeft aan het liefst in andere zaken dan
geld beloond te willen worden.

Met behulp van logistische regressie is gekekeardignificante verschillen bestaan tussen de
voorkeuren van respondentgroepen voor een van e iwloningsvormen. In eerste instantie is

een eenvoudig model gebruikt met enkel leeftijkslaght en opleidingsniveau als verklarende
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variabelen. Hier komt uit naar voren dat ouder@aadenten een iets grotere voorkeur zouden
hebben voor een non-materiéle beloning. Wordt hetlehechter uitgebreid tot het volledige
model met achtergrondvariabelen, dan valt de saamifie van het leeftijdseffect onder het 95%-

niveau. Het is daarom niet met zekerheid te zeggelit effect daadwerkelijk een rol speelt.

6.3.2 Vorm van beloning

Alle respondenten zijn gevraagd naar de wijze waaip zowel materieel als non-materieel, het
liefst beloond zouden willen worden. Als het gaah @en materiele beloning zijn er drie
verschillende mogelijkheden: een structurele belgnfverhoging van het basissalaris), een
incidentele beloning (een bonus) of een combinadiie beide. Van de respondenten geeft 59.7%
aan dat als zij materieel beloond zouden wordgmdizhet liefst zouden zien in de vorm van
structurele salarisverhoging. 34.9% ziet dit hefisiin de vorm van een bonus, en 5.4% geeft aan

het meeste te zien in een combinatie van beideemwrm

Voor de non-materiéle kant zijn er meer mogelijkdredienkbaar. In de enquéte waramer
betaalde vrije dagenflexibeler werktijden trainingen/opleidingeren andere taken naast het
lesgeven (bijv. Coachempgenomen. Ook was er een categamneers, nl...beschikbaar. Na
analyse van de bij deze laatste categorie ingevaideoorden zijn tevensen keuzemodein
meer lumpsum voor de schads mogelijkheden toegevoegd. In tabel 6.5 zijrrekltaten op
deze vraag te zien. Het is duidelijk uit de fregieamalyse op te maken dat het gros van de
respondenten kiest voor meer vrije dagen als naemdée beloning, gevolgd door de

mogelijkheid andere taken naast het lesgeven uitéeen en opleidingen te volgen.

Tabel 6.5: frequentieverdeling non-materiéle belgawijze

Non-materi€le beloningswijze %
Meer betaalde vrije dagen A47.7%
Ander taken uitvoeren naast het lesgeven (bv. @gch 20.8%
Mogelijkheid om (deels) betaalde training/opleidiegvolgen 17.2%
Mogelijkheid tot flexibeler werktijden 9.7%
Een combinatie of keuze uit bovenstaande mogeligthe 3.9%
Meer (input)lumpsum 0.6%

6.3.3 Hoogte van de materiele beloning
Een derde punt is de hoogte van de materiele bgjoian respondenten is gevraagd aan te
geven welk percentage van hun jaarsalaris zij azouden als een reéle en motiverende beloning.

De resultaten hiervan lopen letterlijk uiteen v&na ot 100% op jaarbasis, met een gemiddelde
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van 11,58% en een standaarddeviatie van 13,7%.ex@&rgook zowel de modus als de mediaan
op 10% liggen, zou in eerste instantie aangenonemdn worden dat dit percentage als het
meest adequaat en motiverend wordt gezien. Aleedgekeken wordt naar de (gecategoriseerde)
frequentieverdeling op deze vraag wordt duideligh dok een groot deel van de respondenten
een beloning tussen de 1-5% van het jaarsalariguad¢ en motiverend zou vinden (zie tabel

6.6). Het is daarmee niet zeker te zeggen hoe Hedzeloning exact zou moeten zijn, wil deze

optimaal zijn. Wel kan met zekerheid gesteld wordandeze zich in ieder geval tussen de 1 en

de 10% moet bevinden, wil deze zowel adequaatalsstisch zijn

Als gekeken wordt naar de achtergrondvariabeldwriijer in eerste instantie een effect voor
zowel leerlinggewicht als voor stedelijk/landelglkebied in te zitten. Respondenten die lesgeven
op een school met een hoog leerlinggewicht scoemiddeld iets meer dan 7% lager dan
respondenten op een school met laag leerlinggewigharnaast scoren respondenten wiens
school in een stedelijk gebied staat gemiddeld $eh dan zij die in een landelijk gebied
lesgeven. Ondanks dat beide effecten significgnt @d 99%-niveau, kan niet met zekerheid
gezegd word of deze effecten ook daadwerkelijk espehangezien het totale model niet
significant genoeg is om met zekerheid uitsprakpnteo baseren (significantie is minder dan
90%).
Tabel 6.6: Hoogte beloning

Hoogte beloning in percentage jaarsalaris
1-5% 91 41.0%
6-10% 81 36.5%
11-20% 22 9.9%
21-30% 10 4.5%
31-50% 15 6.8%
51-75% 0 0%
75-100% 3 1.4%

6.3.4 Erkenning versus beloning
Een laatste punt betreft de veel gehoorde menihgrééanning in het onderwijs belangrijker zou
zijn dan beloning. In de wetenschappelijke litesafumaar vooral in kranten wordt vaak

aangehaald dat (materiele) beloning niet hetgedatiseerkrachten drijft om hun vak goed uit te
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voeren (bv. Gerrits, 2010). Dit zouden eerder zaksnintrinsieke motivatie en erkenning zijn.
Om deze stelling te toetsen is respondenten gedratgij erkenning belangrijker vinden dan
beloning. In de resultaten is te zien dat 56% vamespondenten het met deze stelling eens tot
helemaal eens is, tegenover 25% die het met detkngtoneens tot helemaal oneens is.
Ondanks dat dit een weinig precieze manier is omehstaande, in literatuur en kranten
gemaakte, stelling te bevestigen is het desalnigttecen aanwijzing dat er een kern van
waarheid in de stelling schuilt. In de analyse daninterviewresultaten wordt hier uitgebreider

op ingegaan.

6.4 Huidige situatie

Als laatste is met de enquéte geprobeerd te acerhvat de huidige situatie is op het gebied
van prestatiebeloning in scholen. Er is aan respoteth gevraagd aan te geven of er op hun eigen
school al sprake is van een vorm van prestatiebeam, zo ja, of zij deze in het afgelopen jaar
ontvangen hebben. Van de respondenten geeft 7%8%la er op dit momergeenvorm van
prestatiebeloning bestaat bij hen op school. S$e20B{2% procent geeft aan dat dit bij hen op
school wel bestaat. Van deze 20,2% heeft 54,2% die belonmndpat afgelopen jaar ook
ontvangen, 45,8% heeft deze niet ontvangen.

Vervolgens is gekeken of er een verschil te vindett in draagvlak tussen enerzijds
respondenten die al dan niet in aanraking zijn geko met prestatiebeloning, en anderzijds
tussen respondenten die het al of niet gekregeinemeb

Op het eerste punt blijkt er geen verschil te wigt betreft het draagvlak voor prestatiebeloning:
respondenten op wiens school al wel prestatieb®fpbestaat zijn niet significant positiever of
negatiever dan respondenten op wiens school heniebgestaat. Daarentegen zijn respondenten
die in het afgelopen jaar prestatiebeloning onteangebben significant positiever over het
systeem dan zij die het niet hebben ontvangeng&st in tegen de resultaten van Ballou en
Podgursky (1993). Zij vinden dat juist leerkrachtB@geenprestatiebeloning hebben ontvangen
positiever zijn over het systeem dan hun colleg&éshet wel ontvangen hebben.

6.5 Voor- en tegenstanders

Een extra analyse is uitgevoerd om te zien of veartegenstanders van elkaar verschillen in de

antwoorden die zij op de enquétevragen gaven. iditadalyse blijkt dat de voorstanders van
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prestatiebeloning ook positiever zijn over de kaas slagen ervan (twee zaken die niet per se
met elkaar samen hoeven te hangen). Daarnaastvagrstanders minder positief over de
versoepeling van het ontslagrecht dan tegenstamdegeven zij minder vaak dan tegenstanders
aan dat waardering voor hen belangrijker is daarbeg. Er is geen verschil te zien in de variatie
in meningen tussen de twee groepen - de standagatids voor beide groepen zijn gelijk.

Op het gebied van de voorgestelde vormen van piestoning zijn voorstanders in alle
gevallen minstens een halve punt positiever darenstgnders, en zij geven vaker dan
tegenstanders aan dat het grootste voordeel aatafpebeloning is dat degene die het meeste
recht heeft op een beloning deze ook krijgt. Tegamers geven vaker aan dat er geen enkel
voordeel aan prestatiebeloning zit en dat de piestaiet goed te meten zijn.

Als het gaat om beoordelen en belonen kiezen \erwists significant vaker voor een
individuele beloning ¢ = 0,25, significantie = 99%) en voor een matertsdoning ¢ = 0,53,
significantie = 99%) dan tegenstanders. In de geteehoogte van de beloning zitten geen
verschillen tussen de groepen. Een laatste putdtisoorstanders van prestatiebeloning op alle
voorgestelde beoordelingsmaten minimaal een pusttipeer scoren dan tegenstanders. De

verschillen tussen beoordelingsmateraerlingzijn echter bij beide groepen even groot.

6.6 Conclusies

Uit de enquétes komt het beeld naar voren dat nefgpden verdeeld zijn over de vraag of
prestatiebeloning ingevoerd zou moeten worden atizifdronduit negatief zijn over de kans van
slagen ervan. Als prestatiebeloning dan toch ingev@aou worden geven respondenten aan dat
een extra beloning het meest gerechtvaardigd is feb lesgeven op een school met veel
achterstandsleerlingen, of voor een leerkrachhdgst het lesgeven ook de rol van mentor voor
jonge collega’s vervult. Ook het beoordelen enrmtoaan de hand van een carriereladder en
beloning voor een goed presterend team wordenpiesogezien. Als grootste voordelen van
prestatiebeloning wordt gezien dat het kwalitatiefere en gemotiveerder leerkrachten oplevert
en dat het deze leerkrachten ook eerlijk beloondr\de door hen geleverde prestatie. Als
grootste nadeel komt naar voren dat prestatie a&stig lte definiéren begrip is, dat zeer moeilijk
op een objectieve wijze gemeten kan worden.

Respondenten geven aan dat zij over het algemezrteageden zijn over de eerlijkheid van de

huidige beoordeling binnen het basisonderwijs, adkzijn er enige verschillen tussen
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respondenten in een lagere en in een hogere salzai@. Als er beoordeeld zou gaan worden op
prestatie, moet dit bij voorkeur op individueel g gebeuren en moet in die beoordeling in
ieder geval de mening van de eigen directie meagenavorden — eventueel gecombineerd met
de toegevoegde waarde op Cito-scores of uitgebmeed een beoordeling door het eigen
schoolbestuur en de eigen collega’s. Als resportegbed worden beoordeeld zien zij dit het
liefst terug in de vorm van een materiele belor(geld). Degenen die aangeven non-materieel
beloond te willen worden kiezen voornamelijk extrae dagen als beloning voor hun prestatie.
De hoogte van de materiele beloning zou moeteretigissen de 1% en de 10% van het
jaarsalaris. Echter, meer dan de helft van de resgrden geeft aan dat zij van mening is dat in
eerste instantie waardering belangrijker is damraf in het onderwijs. Slechts een kwart van
de respondenten is het hier niet mee eens.

Tenslotte kan, met betrekking tot de huidige sigjatorden gesteld dat prestatiebeloning nog
niet wijdverbreid is onder de scholen van de redpaten: slechts een vijfde geeft aan dat er een
vorm van prestatiebeloning bestaat op hun eigeaatcBlechts de helft daarvan heeft deze ook
daadwerkelijk ontvangen. Het valt op dat als gekekerdt naar de samenhang tussen al dan niet
prestatiebeloning ontvangen en oordeel over preb&bning dat de resultaten van de steekproef
de literatuur tegenspreken: in plaats van dat dageieniet beloond werden positiever zijn over

prestatiebeloning, zijn het in de steekproef jdesgenen die alel beloond werden.
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7. Resultaten Interviews

In dit hoofdstuk worden de resultaten gepresenteandde 16 interviews die zijn gehouden. De
resultaten zijn verdeeld over vier paragrafen dih zZeder focussen op een van de vier
onderdelen van het interviews. Paragraaf 7.1 gaapide aanleiding van de discussie omtrent
prestatiebeloning: het rapport LeerKracht! en lwaarclusies over het komende lerarentekort, het
statusverlies en de slechte carrieremogelijkheddmet onderwijs. In de tweede paragraaf (7.2)
wordt de veronderstelde onderwijscultuur behaneeldvordt getracht te achterhalen waar deze
precies uit bestaat en hoe deze zich verhoudtet@uttuur in het bedrijfsleven. In paragraaf 7.3
en 7.4 komen achtereenvolgens beoordelen en belaaenbod, en wordt ingegaan op wat

respondenten zien als voorwaarden voor een sudcgsteem van prestatiebeloning.

7.1 Huidige situatie en de aanleiding tot discuss@ntrent prestatiebeloning

Volgens het rapport LeerKracht! zou het probleemt nhet onderwijs drieledig (en
welbeschouwd vierledig) zijn: ten eerste een dulderentekort, kwantitatief en kwalitatief,
veroorzaakt door de uitstroom van pensioengeresdnigen de achterblijvende kwaliteit van de
PABOQO'’s. Ten tweede zou het beroep van leerkrachigd@an status hebben verloren en zou het
daarom niet meer aantrekkelijk genoeg zijn voog@mensen. Ten derde zouden de huidige
carrierekansen en loopbaanmogelijkheden (zowelsglaris als qua ontwikkeling) behoorlijk
tekort schieten. Hieronder worden deze respecijkggiroblemen achtereenvolgens behandeld.

7.1.1 Kwantitatief lerarentekort

Op de vraag of er op dit moment al sprake is vanveewachte kwantitatieve tekort geven
respondenten verschillende antwoorden: de eenhetetnet grote regelmaat gebeuren dat het
bijna onmogelijk is om vervanging te vinden voon eertrekkende of zieke collega, en de ander
geeft aan dat er eigenlijk altijd wel beschikba@rspneel is om opkomende vacatures te
vervullen. Ondanks dat de antwoorden redelijk nikggen valt er wel een tweetal gemene delers
in te ontdekken. Zo blijkt ten eerste dat het leméekort behoorlijk scheef verdeeld en

plaatsgebonden is. Een respondent geeft aan:
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“Het is heel erg plaatsgebonden. Want ik heb gestod in Groningen en toen ik PABO ging doen toetdereze
‘als jij klaar bent, dan is er een tekort, kan ieglen aan het werk’. Dat was niet zo, toen ben teowijskunde gaan
studeren. Toen zeiden ze van ‘als je klaar bent&aan de slag’. Ook dat was niet zo, in Groningem eigenlijk in

het hele land niet, behalve in Amsterdam, daaeistekort.”[R11]

Voorlopig lijkt het lerarentekort voornamelijk pksate vinden in in ieder geval Amsterdam, en
wellicht de andere drie grote steden van Nederlgndljkt echter nog geen sprake te zijn van het
‘dramatische kwantitatieve’ lerarentekort waarolkeerKracht! schrijft. Anderzijds onderschrijft

ook rapport LeerKracht! dat het tekort zich alsseeral doen voelen in Almere en de vier grote
steden in Nederland. Er is echter niet vast tdestalf het huidige tekort slecht de voorbode is
van het komende landelijke tekort of dat het lartekort (tegen de verwachting in) ook de

komende jaren regionaal gebonden zal blijven.

Een tweede punt dat door het grootste deel vaespwndenten genoemd wordt is dat het huidige
tekort zich voornamelijk voordoet bij het vindemwervanging, niet zozeer bij het vervullen van

vaste vacatures. Een respondent stelt:

“Nee. Niet in de regio waar wij nu werken. Ik zit Amsterdam, we hebben altijd leerkrachten die kanmerken,

wel voor vast werk. Invallers is wel heel moeilijigar dat is volgens mij een algemeen probleem][R2

En een ander stelt;

“l: Gaat het dan om vervanging, of gaat het om uaces vullen?

R: Nee, op de dag zelf eigenlijk, dus de ziektewgjimg inderdaad. Maar ook, we hebben afgelopen et wel
veel mensen die ziek zijn geworden en waar veragngior moest worden gevonden en dat is wel heeilijham
steeds iemand te vinden. En we hebben ook al gigelbjd gehad dat er twee mensen alweer weg Agagn,
omdat het te zwaar was om zo maar even in tervallerwijl, dit is niet een speciaal moeilijke sohof zo, maar

invallen is ook lastig om dat te doen natuurlijkR9]

Voorlopig lijkt het probleem zich dus voornameligx concentreren rond invallers, en niet om
vaste krachten.
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7.1.2 Kwalitatief lerarentekort

Als het gaat om het kwalitatieve tekort zijn, om @mkeling na, eigenlijk alle respondenten het er
over eens dat de PABO op dit moment kwalitatiefotelschiet in het aanbieden van een
kwalitatief goed en dekkend curriculum, dat voodidtr op het lesgeven in het basisonderwijs.
De meningen verschillen echter over waar het zwparit van dit kwaliteitstekort ligt. Een deel
geeft aan dat het op de PABO tekort schiet aanggedtheoretische kennis en dat het niveau te

laag ligt:

“R: Ik vind het heel verschillend, ik vind als iklzkijk naar mijn PABO die ik heb gedaan, is dahéeel laag
niveau, wat je moest kunnen en wat ik heb geld2atije denkt van ‘ja, daar gaat het niet om’, ikde daar ook
meer uitgedaagd worden’. En dat werd je daar eijlemliet. Ik had bijvoorbeeld in het eerste jaagtchoem ik
altijd als bijvoorbeeld, dat we dan zelf in het damoesten gaan spelen om te ervaren hoe het voderddn is om
met zand te spelen. Dan denk ik ‘ja, dat weet ikvae vroeger en daar kan ik me wel iets bij voelteh, maar dat
hoef ik niet een half uur te gaan ervaren hoe dat id'. Dat soort dingen, terwijl pedagogiek vorkddian juist wel
weer heel interessant. En ik merk nu, ik heb nuAgmbulant Begeleider en die heeft een kind bijimige groep
waarvan ze denkt van ‘nou, die kan wel een vormawisme hebben’, waar ik eigenlijk helemaal niasaf weet.
En wat ik aan de ene kant heel prettig vind, wardta er dan wel helemaal open in en ik stop nigteen kinderen
in hokjes, dat vind ik wel heel fijn. Maar aan dedare kant denk ik ook van ‘waarom is dat eigerdikde PABO

nooit zo aangeboden?’.
I: Minder specialisatie, minder diepgang?

R: Ja, en ook het rekenen en taal wat je natuuKijlgt, in het eerste jaar moet je dat halen omdee te kunnen.
Dat mochten we toen in ieder geval ook 6 keer manddat ik denk van ‘nou ja, na de derde keerj@dtet niet

haalt dan heb je dat inzicht ook gewoon niet ireredn’.”[R9)]

Anderzijds zijn er ook respondenten die juist aaegedat er naast theorie leren ook veel meer
praktijkzaken aan bod zouden moeten komen, om stede/oor te bereiden op de praktijk van

het lesgeven:

“Op de PABO gaat het tegenwoordig alleen maar omgetenties, competenties, competenties. Terwgjigenlijk
tijdens je opleiding, ja zeg maar, er zijn heella®lere dingen die ook belangrijk zijn. Weet jgydorbeeld hoe je
omgaat met een kind dat met blauwe plekken binmetkid hoe je een oudergesprek voert. Dat soodetirkrijg je

eigenlijk alleen maar mee als je al aan het weratgienk ik. Maar dat is wel zonde, dat je dat feett’[R16]
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Andere gehoorde redenen voor het kwaliteitstekigrtde druk die er op het curriculum ligt, de

hoge MBO-instroom die het niveau van de opleidirgdlicsht omlaag zou halen.

7.1.2 Statusverlies

Over het statusverlies van het beroep van leerkraph de meningen enigszins verdeeld: een
deel geeft aan hier eigenlijk vrij weinig van terken en tamelijk veel respect te krijgen van
zowel leerlingen, ouders als hun eigen sociale @ingevoor het vak dat zij uitoefenen. Een
ander deel geeft aan dat zij wel van mening ishéatberoep niet meer de status heeft die het
volgens velen ooit gehad heeft. Vaak wordt dat elyidin gesprekken in de eigen sociale
omgeving, waarbij met grote regelmaat clichés dwrbasisonderwijs worden aangehaald als

‘veel te veel vakantie’ en ‘lekker om half vieramduis toe’. Een respondent geeft als voorbeeld:

“Maar ik merk wel bijvoorbeeld, dat als ik met otdeaden praat en ik zeg bijvoorbeeld [...] ‘ik beifi jdan houdt
iemand snel op met praten, vraagt niet zo snel .d&or als iemand zegt ‘ik zit in het bedrijffslevan ik ben
evenementmanager’, dan is het in ene interessaahsbh denken al vaak, die helemaal geen affinieit het
onderwijs hebben, denken al vaak wel [te weten] lvetis, wat het inhoudt. Althans zo komt het gporner en of
het nou samenhangt met ze vinden het niet intergssender waarde of ze weten gewoon wat het ist pit, ze

hebben geen vragen [...]Jdan leg ik het verder dekuit.” [R12]

Naast in de eigen sociale omgeving geeft een asggpbndenten aan dat het statusverlies ook
valt te merken aan de manier waarop voornamelijloggers van leerlingen met leerkrachten
omgaan:

“Maar vroeger [...] als er wat was, er was wat oph®ol gebeurd, dan ging mijn moeder, ging die eien naar de
leerkracht, als ik dat thuis had verteld van ‘wighjebt gedaan dat is niet goed’. Dan ging mijn heeerheen, [...],
en die zei van ‘joh, wat is er nou precies gebeurBf ik denk dat dat stukje respect, dat is nJ fls er dus een
leerkracht wat heeft gedaan, staan ze achter hod, ldan is niet het kind het probleem, maar dadeideerkracht

het probleem. En dat stukje waardering dat bregktdel veel leerkrachten op.”[R1]

Daarnaast geeft een aantal respondenten aan dairzinening zijn dat het veel uitmaakt op
welke school er lesgegeven wordt. Hierbij is hetadiend dat alle respondenten die dit aangeven

ook aangeven dat zij op het moment lesgeven op@w®ol waar veel kinderen zitten van relatief
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hoogopgeleide ouders. Deze respondenten geven gaist nauwelijks last te hebben van
statusverlaging, ondanks de veeleisendheid vamuders op hun school.

Overigens geeft een aantal respondenten dat daues\wtrlaging ervaart wel aan dat door de
discussie omtrent het beroep de afgelopen jarenntgesse in hun beroep wel weer is

toegenomen.

7.1.3 Huidig salaris, carrieremogelijkheden en fiiamix

Gevraagd of de beloning die zij ontvangen op dithmant adequaat is voor het werk dat zij
verrichten geven nagenoeg alle respondenten aanj daiden dat het leraarschap in het primair
onderwijs qua salaris ondergewaardeerd wordt. Splegaat het daarbij om de stijging van het
salaris: alle respondenten zijn het erover een$elastartsalaris voor een beginnende leerkracht
absoluut niet slecht is, maar dat de doorgroeinijggedden qua salaris in geen verhouding staan
tot het werk dat verricht wordt enerzijds en tot sl@arisgroei voor een qua opleiding

vergelijkbare functie in het bedrijfsleven andedgijEen respondent stelt:

“Maar de doorgroeimogelijkheden, als je dat verg@elimet het bedrijfsleven, is minimaal, als je tetgelijkt met
de prestaties die je ervoor moet leveren vind ik mat evenredig. Helemaal als je het vergelijkk onet, meer
economische sectoren, dan is dat heel scheefkhaal Dus het aantal uren dat je maakt, ja, vetsetssalaris vind

ik niet in verhouding staat.” [R12]

Ook wordt aangegeven dat het er tegenover het Menvuan extra taken nauwelijks een extra
beloning staat, terwijl deze extra taken vaak wedwrlijk wat tijd in beslag nemen, of extra

vaardigheden vereisen:

“Dus dat is heel moeiljk om dat vast te stellen tath is het wel, ja, dan denk je van ik ben hier
onderbouwcodrdinator, ik doe vergaderingen, ik zdeg alles wat hier speelt bespreek ik met het gameent, ik
leidt vergaderingen zelf en ik zorg ervoor dat en@genda komt. Dat zijn ook allemaal extra dindenik erbij
doe, zo een paar uur extra in de week en [...]Jtoepaalde competenties die je moet hebben. En idtwdaar niet
extra voor betaald, [...]. Want in een bedrijf wbjd daar gewoon voor betaald. Daar kijk ik dan oeél tegenaan
van ‘kom op jongens, ik wil het echt wel doen em@g echt wel van mijn kwaliteiten gebruik makeaamja, wat

staat daar tegenover?’.” [R10]
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Ook wat betreft mogelijkheden qua carriere (dus gntwikkeling, niet qua salaris) zijn alle
respondenten het eens dat daar in het basisondegegn of nauwelijks mogelijkheden in zijn.
Een beginnende leerkracht kan er, na een aan&l, jaoor kiezen om of Intern Begeleider, of
Remedial Teacher te worden, en kan er uiteindelyér kiezen om directeur te worden, maar
daartussen zijn de mogelijkheden zeer beperkt.nBatt volgens respondenten een aanzienlijke
nadeel: carriere maken in het basisonderwijs vettmwaak tot juist géén carriere maken voor de
klas — maar daarbuiten. Dat wil zeggen: op het nmbrdat een leerkracht ervoor kiest om Intern
Begeleider of Remedial Teacher te worden, levgrtohizij al een significant deel van zijn
lestaken in, als hij of zij directeur wil wordenagahet om alle lestaken. En de laatste stap,
overstappen naar het bedrijfsleven (bijvoorbeejcebn onderzoeksbureautje of een educatieve
uitgeverij) omdat zich daar wel de gevraagde salaof carrieremogelijkheden aandienen,

impliceert een volledig afscheid van de basisschool

Ondanks dat veel respondenten van mening zijn @t (hog) niet ontzettend veel gaat
veranderen aan de perspectieven in het basisonsienweirdt de invoering van de functiemix wel
door velen gezien als een goede eerste stap iicliteng van het creéren van meer functie- (en
daarmee belonings-) differentiatie en het besefddégrentiatie ook mag in het basisonderwijs.
De vraag is echter of prestatiebeloning de logisaigende stap is. Een van de respondenten
illustreert dit door te stellen:

“De meeste scholen en besturen zijn inmiddels domgken van het feit dat het de investering ook wasr Dus dat
het op zich ook wel goed is om je organisatie eeterb, grotere gelaagdheid te geven waarin je takan
verantwoordelijkheden op waarde kan schatten erodiekan toedelen aan degenen die daar het meeske op
hebben, cq de grootste ambitie of bagage hebbedaaminvulling aan te geven. Dus die wens is er. fve]. Want
je ziet inderdaad dat het hele verhaal van prestslonen, met gratificaties en toelagen, dat dgewlijk nooit echt
van de grond gekomen is, en dat linkt ook wel vaa@erdat stukje cultuur wat ik net ook geschetstihaht verhaal

van ‘we doen toch allemaal hetzelfde en we werdem allemaal hard’.”[R7]

Met dit laatste citaat zijn is aangekomen bij heteedde deel van de interviews: de

onderwijscultuur.
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7.2 De Onderwijscultuur

Volgens veel wetenschappelijke literatuur en médiaft prestatiebeloning een slechte kans van
slagen in het onderwijs, omdat hier sprake is \@nleepaalde organisatiecultuur die niet strookt
met ideeén als prestatiebeloning. Ondanks dat tketeswijsheid’ met regelmaat aangehaald
wordt, is eigenlijk nog nooit duidelijk geanalyseéewat deze onderwijscultuur nu precies
inhoudt. In de interviews is aan respondenten ga&ddun visie te geven op de vraag wat deze
cultuur nu precies inhoudt en hoe deze zich verhowd een systeem als dat van
prestatiebeloning. Aangezien ‘cultuur’ op zich anelastig te definiéren begrip is, en de
onderwijscultuur daarmee nog lastiger, verdientdeeanbeveling om dit concept nog verder te
onderzoeken. Onderstaande resultaten pogen eamatiedie geven van de grote lijnen van wat
het concept voor respondenten inhoudt. Achteregewsl wordt ingegaan op wat deze
onderwijscultuur precies inhoudt, hoe dit past bmrde definitie van schoolcultuur van van

Wiering, en het generatieverschil dat uit de ant@en van respondenten blijkt.

7.2.1 De onderwijscultuur: wat is dat?

Uit de analyse van de resultaten zijn een aantankeken van de onderwijscultuur naar voren
gekomen, waarvan respondenten het gevoel hebbetiedaich op school zo manifesteren. De
eerste daarvan betreft eegelijkheidsideaal onder leerkrachten dat zich voornamelijk
manifesteert in het idee dat ‘iedereen even hanmttves zijn best doet’. Het is lastig binnen dat
gelijkheidsideaal beloning voor leerkrachten eeanpnente plaats te geven omdat over het
algemeen wordt gesteld dat ‘het voor de kinderetage wordt’, waarmee het primaire doel niet
de eigen groei of ontwikkeling wordt, maar de gro€ide ontwikkeling van de kinderen op
school. Ondanks dat dit door de meeste respondatgereer positief wordt ervaren wordt wel
aangegeven dat dit gelijkheidsideaal heeft geldidhé¢t jarenlang ontbreken van een adequaat en
structureel personeelsbeleid binnen het basisomde®as sinds een aantal jaar wordt hier werk
van gemaakt door middel van het invoeren van esprgkkencyclus en de daarbij behorende
beoordeling en plannen en afspraken omtrent peliganontwikkeling. Door het
gelijkheidsdenken en het ontbreken van een dekgeéysoneelsbeleid is carriére volgens een
aantal respondenten ook een tijd lang een ‘vies&a@zweest in het basisonderwijs. Een van de

respondenten geeft, pratend over een schooldirectan:
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“Waar vind ik de argumenten? Want ik heb natularlij het verleden ook nooit echt werk gemaakt Janrpatig
en regelmatig personeelsonderhoud; in wezen heewmoean voortgangsgesprekken, functioneringsgekpreken
al helemaal niet beoordelingsgesprekken..” Ik béddet zijn onderwerpen die om heel erg uiteenlaigen
redenen,[...] die vaak wel terug te leiden zijn‘m@mar daar moeten we het vooral niet over hebbknieel gevallen
is het natuurlijk al lastig om te komen tot eendgesprek op basis van die argumenten. Want iemanellen dat
hij recht heeft op meer is op zich nog wel een tpedprek, maar hoe vertel ik de anderen dat zijniedt krijgen of
waarom die ene het wel krijgt en zij niet. Datdstlg. En het is ook weer voor een flink deel tarigoeren op dat
gelijkheidsdenken wat er zo sterk zit in het ongerwe doen toch allemaal zo hetzelfde, we doeh #ilemaal zo

ons best en we doen het voor de kinderen. En dasrdit soort franje niet in.”[R7]

Een tweede punt dat genoemd wordt als onderdeeldeannderwijscultuur is hahformele
karakter van de communicatie die plaatsvindt tussdiega’s. Een aantal respondenten schrijft
dit toe aan het grote aantal vrouwen dat in heisbaderwijs werkzaam is. Dit informeel
karakter zorgt enerzijds voor een prettige en @mtapn sfeer, maar heeft anderzijds tot gevolg
dat het aanspreken van leerkrachten op hun peestk lastig kan zijn omdat personen het idee
hebben dat ze niet op hun prestaties maar op hatka worden aangesproken. Een respondent
omschrijft dit als volgt:

“Nou ik geef les op mijn manier, met mijn emotie n&ijn inzicht in die kinderen en iemand anderstdiz¢ weer op
zijn eigen manier. En als je elkaar daarop gaatdréelen, dan beoordeel je elkaar eigenlijk op despen. Het
wordt persoonlijk want het is mijn handelen en niijricht. Ik handel niet naar een bepaald stramieam om half
negen doe je dit, om kwart voor negen doe je dahahdelt een beetje naar eigen inzicht en naarhedéoopt met
de kinderen in de klas. En dat is, ja, dat maaktJwgens mij heel erg moeilijk om het daaroveh&bben met
elkaar. En helemaal als die deur gewoon dichtgaatregen uur, kwart voor negen en die gaat om direweer
open.”[R8]

Met de laatste zin van dit citaat wordt een derdgeresschap van de onderwijscultuur
geillustreerd: hespanningsveldussen enerzijds het eigenzinnig karakter van lesgkrachten
(wars zijn van extern advies) en het lesgeven &nethen toko’, waarbij veel waarde wordt
gehecht aan autonomie, dingen op de eigen manenr édo waar de ‘deur eigenlijk altijd dicht
zit’ en anderzijds het werken in een setting als le&sisschool waar er eigenlijk behoefte is aan

regelmatig overleg om kennis te delen en de veslgepalen. Een respondent illustreert:
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“...nou ik denk dat het te maken heeft met ddhgjat een eigen klas, als docent heb je een eigepgen dat is een
beetje jouw wereld. En daar heb je voor een groedeglte mag je zelf bepalen wat je daar precieddat.
Natuurlijk heb je te maken met leerdoelen en noetmtaar op, daar moet je allemaal aan voldoen, primaar je
mag zeg maar zelf bepalen hoe jij ongeveer je datpdlt en hoe je les geeft. En dat geeft een mate v
zelfstandigheid, en zo heb je op school 20 klasdeklassen, 5 klassen en iedereen doet die debt e denkt het
goed te doen. En dan gaat die deur weer open oenudni, nou dan babbelen we weer met elkaar, dBat.is denk

ik een schoolcultuur.”[R8]

Een laatste punt, dat meerdere malen genoemd wemdtat samenhangt met de informele
communicatie, is dat veel respondenten aangevemelaultuur in het basisonderwijs weinig

professioneel is. Een respondent definieert hetegls beetje een softiecultuur’, een ander als
‘pappen en nathouden’. Respondenten geven aanoddbeelden hiervan zijn: personeelsleden
die zich veel sneller ziekmelden dan in het beslgjfen, veel klagen en het gebrek aan reflectie

op het eigen functioneren en het functioneren vateegen.

7.2.2 Schoolcultuur als gedefinieerd door van Wigein

Om te bepalen of het in de literatuur en media ehaglde argument dat prestatiebeloning als
systeem moeilijk zou passen in een onderwijscultalide is, is het zaak te bekijken op welke
vlakken deze twee al dan niet botsen. Hiervoor g§abruik worden gemaakt van de in het
theoretisch kader omschreven definitie van de dchtiour van van Wieringen (2004). Deze
definitie maakt gebruik van vijf pijlers waaruitre@rganisatie zou (kunnen) bestaan. Alle vijf
deze pijlers benadrukken een ander aspect in dmisajie. Met deze vijf pijlers als uitgangspunt
kan bekeken worden op welke vlakken de schoolcultuu daadwerkelijk verschilt van een
cultuur waarin prestatiebeloning goed zou passen.

Kijkend naar de onderwijscultuur zoals hierbovemejmieerd past deze het best binnen de
pijlers ‘Identiteit’ en ‘Sfeer’. ldentiteit gaat twan de vragen: ‘wie zijn wij’ en ‘waarom zijn wij
hier’. Door respondenten wordt aangegeven dat adeirschool bij alle personeelsleden een
duidelijk antwoord op deze twee vragen bestaatp@&soneelsleden zijn allen leerkracht, voeren
allen hetzelfde werk uit, en zijn dientengevolgkeralgelijk aan elkaar. Als de een beter zou
presteren dan de ander, zou diegene ‘meer leetkegichdan een ander.

Ook geven respondenten aan dat er eenduidigherd het ‘waarom’: leerkrachten zijn er in

eerste plaats voor de kinderen en niet voor eigghetering of ontwikkeling. Tenslotte geven
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respondenten aan dat sfeer een belangrijk ondeveeeale cultuur is: informele communicatie is
het uitgangspunt, waarbij het liefst niet gejaagordé/ gewerkt en er veel aandacht is voor

mensen in plaats van prestaties.

Als gekeken wordt naar een cultuur waarin prediatening goed zou gedijen ligt het
zwaartepunt juist op de overige drie pijlers, ‘Bifie’, ‘Organisatieklimaat’ en ‘Stijl’. Om
prestatiebeloning te laten slagen is het belangtgk er ten eerste gekeken wordt naar de
filosofie, waarbij de vraag is ‘wat voor school it wij zijn?’, ‘wat willen we bereiken?’. De
antwoorden hierop worden vervolgens door middel veen organisatieklimaat met
communicatie- en codrdinatiemechanismen en besluitvgsstructuur vertaald naar een stijl
(‘hoe werken wij?’, ‘wat voor gedrag past daarbijPhet bijbehorende afspraken (netheid,
stiptheid). Juist dit proces lijkt tegenstrijdigzign met de informele cultuur en de ‘dichte deuren
die gangbaar zijn in het basisonderwijs. Doord&l veaarde wordt gehecht aan autonomie lijkt
het lastig duidelijk regels op te stellen over lmoeggewerkt wordt en welk gedrag daar specifiek
bij past: dat bepaalt de leerkracht immers hestizélf van moment tot moment. Prestatie wordt
daarmee moeilijk meetbaar en beoordeling wordtraibi

Ook lijkt de onderwijscultuur te botsen met hetwatg op de vraag ‘wat willen we bereiken’,

namelijk ‘wie kan daar invulling aan geven?’. Zoaén respondent aangeeft:

“Al die jaren wilden we daar niet aan in het ondésyom allemaal wat mij betreft verkeerde rederneaar als je
wil gaan, als je wil komen tot het onderscheidemaken en verantwoordelijkheden en ook in belondam zal je
dus ook argumenten moeten vinden om dat te doedieEargumenten zal je ook moeten delen met andereaan
te tonen waarom je een bepaalde beslissing gendrebh Dus waar zit het beletsel? Dat zit in hethtdceed
gevoelde weerzin in die onderwijsorganisatie om ‘dat maat nemen’, dat uitleggen van ‘jij betekergem jij
verdient een extra beloning, of ik zal jou in iedgval recht doen komen aan hetgeen jij voor deamigatie

betekent. Maar dat moet ik dan gaan uitleggen émdak niet uitleggen[R7]

Hiermee valt het gelijkheidsideaal weer te ontwadat er van uitgaat dat alle personeelsleden
gelijk zijn en een evenredige bijdrage leveren daorganisatie.

Wat als laatste opvalt aan de antwoorden van relgmen is dat het lijkt alsof in de
onderwijscultuur de pijlers identiteit en stijl voelkaar en door elkaar gebruikt worden: in plaats

van dat leerkrachten enerzijds beoordeeld wordehup prestaties, zijn de prestaties zodanig
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verwoven met de persoonlijkheid, dat kritiek op hmksteren automatisch kritiek op de

persoonlijkheid inhoudt.

7.2.3 Generatieverschil

Een belangrijk punt dat naar voren komt uit deringavs is dat de onderwijscultuur niet per se
een vast gegeven is voor iedereen. Nagenoeg afmmdenten geven aan dat er een groot
verschil lijkt te zitten tussen de jonge generaieenten en de oudere generaties als het deze

onderwijscultuur betreft. Een respondent (uit de jonge generatie) geeft aan

“En wat ik ook meer heb geleerd, dat merk ik odjk Ratuurlijk hebben zij ook kwaliteiten, die I&egsichten die al
jarenlang in het vak zitten. Ik leer daar ook heej veel van en zij hebben ook goede ideeén erviektrvaring en
dat wil ik ook helemaal niet van de tafel vegenaMaat ik zelf heel erg geleerd heb op de PABGy@nmet mijn
collega die ook net is afgestudeerd, wij refleateheel veel. Wij kijken echt naar ons handelen ‘hae, hoe ging
dat’, en van ‘waarom doe jij dat zo?'. Wij staanlweel meer open voor feedback. Dat vind ik varjodgere
lichting, de jongeren onderwijzers toch, ja tochsalout heel positief. We durven elkaar dingen terdgen en
kritisch naar elkaar te kijken. En dat is toch noisign iets van de laatste jaren zo is. Dat hebbeniwonze

opleiding al gehad, reflecteren. Ik denk dat dat diide collega’s, dat toch lastig vinden.”[R10]

Respondenten geven aan dat de jongere lichtinigreegtten, veel meer dan de oudere generaties,
ook veel meebehoeftehebben om aangesproken te worden op hun prestati@sl positief als
negatief. Veel respondenten menen dat dit te malkeft met een grotere focus van de jonge
generatie op de eigen ontwikkeling en ontplooiimgarvan reflecteren en het aangesproken
worden op het eigen handelen een essentieel deeloranen. Juist deze generatie, zo geeft een
andere respondent aan, is dan ook veel ontvangelijkor prestatiebeloning dan de oudere

generaties::

“Want je ziet wel dat de jongeren, die nu de schddsmnen komen, veel nadrukkelijker op zoek zijar regen stuk
bevestiging. Bevestiging over hun kwaliteit varcfiomeren, ook geinteresseerd zijn in ‘hoe kan ézeif profileren,
hoe kan ik mezelf ontwikkelen’ en ‘als ik dat waed, dan heb ik ook recht op een passende beldijiegn functie
die aansluit op mijn meerwaarde voor de organisale is niet meer dan redelijk en billijk’. [..Bn als het gaat om

scholen in hun ontwikkeling, om een slag te maken'we willen een kwalitatief hoogwaardige orgartisavorden,

11 Belangrijk om hierbij op te merken is dat, zoal$iet hoofdstuk Methode al aangegeven is, hetgmosle respondenten voor de interviews
ook behoorttot deze categorie jonge leerkrachten. Het bestdhet generatieverschil is daarom wellicht ieetleurd vanuit het perspectief
van deze jonge generatie. Nader onderzoek naaetshil in perceptie van de onderwijscultuur tunseage en oudere generaties docenten zou
hier een diepgaander en representatiever beelduraren geven.
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professioneel deskundig onderwijs bieden, goed&rieht gaan worden’ is dat ook de generatie waairj moet

investeren.”[R7]

Leerkrachten van de jonge generatie lijken de ddtsling die zij doormaken te zien als een
dubbele investering: enerzijds in hun eigen keenikunde maar anderzijds ook in de beloning

die op den duur tegenover die kennis en kunde zmeien komen te staan.

7.3 Beoordelen

Voordat overgegaan wordt tot het daadwerkelijk beto voor prestaties, zullen die prestaties
eerst beoordeeld moeten worden. Met dat beoordgésmn een aantal essentiéle vragen gepaard.
Hieronder wordt de visie van respondenten op dezgen behandeld. Allereerst wordt ingegaan
op de vraag op welk niveau er beoordeeld moet wordé3.1). Hierna wordt het
beoordelingscriterium (7.3.2) en de meetwijze @).Behandeld. Tot slot wordt ingegaan op de

vraagwie de prestatie moet gaan meten (7.3.4.).

7.3.1 Beoordelingsniveau

Als respondenten gevraagd wordt of er beoordeeldt mmrden op individueel niveau of op
teamniveau weerspiegelen de antwoorden (los vawrakyg waarop beoordeeld gaat worden)
eigenlijk de problematiek die in de meeste litenatover prestatiebeloning al genoemd wordt: op
individueel niveau belonen heeft het gevaar dabienen het team scheve gezichten komen
omdat de een meer verdient (en daarmee gevoelsgetigardeerd wordt) dan de ander, en op
teamniveau speelt het gevaar van tiee-riders probleem waarbij een paar leerkrachten het
leeuwendeel van het werk doet, terwijl de rest iftegd hun inspanningen.

Toch geeft het grootste gedeelte van de respondewte dat, als zij de keuze zouden moeten
maken, zij het liefst individueel beoordeeld zouseten worden. Het eerste argument hiervoor
is het bovengenoemde punt dat individueel beoandetebelonen ervoor zorgt dat de beloning
ook daadwerkelijk terecht komt bij degenen die daaht op hebben. Een tweede argument is
dat individueel belonen ervoor zorgt dat het gepiserd raakt dat mensen ‘met hun kop boven
het maaiveld uitsteken’ en dat dit daarmee ook \amteren een drijfveer kan vormen om beter
te gaan presteren.
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Bovenstaande verwoording behoeft echter enige myaaangezien een groot deel van de
respondenten tevens aangeeft dat beloning op tearop individueel niveau elkaar niet per se

hoeven uit te sluiten. Een respondent vergelijkinhet een voetbalteam:

“Als je als team een prestatie wil leveren dan feksterren nodig, je hebt spelers nodig die hetefeit maken en
als het even kan ook op de key-posities in je t¢aine zal op een aantal posities onderscheidesfelers moeten
hebben, maar daaromheen heb je ook vooral dienspdiers nodig, die ervoor zorgen dat die sterren bpel
kunnen [spelen], die faciliteren en die kunnen es dvoor zorgen dat het team als geheel, dat is dan
wisselwerking, [...] zijn resultaat gaat behalene Mirecteur is dan, in dit verhaal, de coach. Endiecteur is
degene die ervoor zorgt dat het team als geheepeesiatie gaat neerzetten waardoor je de wedstli@je speelt
ook tot een goed einde kan brengen. En dat betel@nje zowel individuen moet kunnen enthousiasmere
belonen, en wat mij betreft ook op een voetstukt menen hijsen ten overstaan van anderen, in €amt En
tegelijkertijd ook duidelijk maken dat deze personek alleen maar kunnen excelleren doordat hentals geheel

ze faciliteert, het ze mogelijk maakt om hun dindden.”[R7]

De distinctie tussen individueel en team hoeft diet per se zo scherp te zijn als dat in de

literatuur gesuggereerd wordt, het kan gecombineerden.

7.3.2 Wat is een goede leerkracht?

Veel respondenten gaven aan dit de moeilijkste gvrisia het gehele interview te vinden,
simpelweg omdat of iemand al dan niet een goed&rbezht is vaak een kwestie van gevoel is.
Het werd over het algemeen lastig gevonden hierdaaklwerkelijk aspecten aan te koppelen die
het beschrijven. Toch lijkt er onder de respondewtansensus te zijn dat een goede leerkracht in

eerste instantie een goede pedagoog. Een respareifhaan:

“Wat een goede leerkracht is? Nou in ieder geval d¢ kinderen zich veilig laat voelen, dat ze zigitig voelen in
de klas. Pas als ze zich veilig voelen kunnenrea.l&n die gewoon goede leerstof aanbiedt. Maaraladat veilig
voelen, weet je wat ik dan bedoel? [...] Ja, datekder in hun vel zitten, dat ze vriendjes enndienetjes hebben,
dat je dat ook stimuleert, dat het een groep ig, etaniet gepest wordt, veel complimenten gevenjeakiet dat

iemand iets doet dat niet mag, dan loop je erheaarije schreeuwt niet door de klas. Ja, ja.."[R5]

En een ander stelt:
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“Nou ja, een goede leerkracht is volgens mij indedeval een leerkracht die, waar de kinderen raamurven
komen, eerst echt het pedagogische, dat vind idaarkomt het didactische. Want je kunt je lessethgeven als de
kinderen zich niet veilig voelen bij jou en zicktrop hun gemak voelen. Ik bedoel, dan kan je tatdcheel sterk
zijn, maar dat gaat niet lukken, dan komt het pietr. Daar begint het bij, dat je merkt dat de léreh, gewoon
vragen durven te stellen of ook durven te zeggerzeiets niet weten en dat ze, dat er ook gewoemredigheid is,

dat ze ook zien dat jij heel erg graag met ze nmikenaar dat ze wel voelen ja, jij bent wel de'jijiR12]

In bovenstaand citaat komt een tweede punt naanvdat door veel respondenten genoemd
wordt als een essentiéle eigenschap van een geededcht, namelijk klassenmanagement: het
overzicht hebben in de klas, kunnen zien wie waearbezig is en wie waarbij al dan niet hulp

nodig heeft.

Een derde eigenschap die een goede leerkracht maaldar die in dienst staat van de twee

voorgaande — is zijn de didactische vaardighederdedeerkracht:

“En, dan komt het didactische, een goede leerkréglitmand die rekening houdt met verschillen erdgjlen en
niveaus, en daarop inspeelt, en daar ook iets noet. dEn die lessen ook echt serieus neemt, erafigdtelt, en
weet waarom de kinderen die lessen krijgen, * waageef je nou eigenlijk die les?’. En ook durveskippen in
lessen, je hoeft je niet heel erg aan de methoteuden, flexibel durven te zijn. En ik denk dat geede leerkracht

ook heel erg, ja moet kunnen inspelen op onveneaihiaties..."[R12]

Echter, ondanks dat respondenten aangeven dat eed @edagogisch klimaat en
klassenmanagemenborwaardenzijn voor goede didactiek, merken zij ook op dt Het
beoordelen weldegelijk op alledrie de punten gezrdijkegelet moet worden: een leerkracht die
in staat is een goed pedagogisch klimaat te scheppa&ar nauwelijks beschikt over didactische
vaardigheden is even slecht of goed als een legrkdie stof zeer goed over kan brengen maar

niet in staat is kinderen een prettige en veilegrdmgeving te bieden.

7.3.3 Hoe wordt dat gemeten?

Als aan respondenten wordt gevraagd hoe bovensta@spkcten van een goede leerkracht in de
praktijk gemeten zouden moeten worden, wordt isteenstantie tamelijk snel afgerekend met
de in de meeste wetenschappelijke literatuur gktarurorm: detoegevoegde waardep de

toetsscores. Veel respondenten geven aan dat kakdlijhouden van toetsscores geen goede
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indicatie geeft van hoe goed een leerkracht isy@zen er zeer veel factoren van invloed zijn op

hoe goed en hoe veel een kind kan leren. Een rdspbgeeft aan:

“Ja, ik vind de Cito-scores, ik vind dat heel Igstivant het ligt natuurlijk, als leerkracht kanheel veel, maar het
ligt ook aan de groep die je dat jaar hebt, of watin de laatste jaren daarvoor hebben meegemesdddelingen. 1k
denk niet dat je als leerkracht als enige verantwebjk bent voor dat jaar. Dat dat wel tricky ism echt op Cito-

scores te beoordelen.”[R4]

De meeste respondenten zijn van mening débelgevoegde waardgp Cito-scores wel gebruikt
kan worden, maar dat deze altijd in combinatie esst andere beoordelingsmethode zal moeten
gaan. Over deze andere methode zijn eigenlijkraBpondenten het eens: deze moet bestaan uit
een gesprekkencyclus op basis vagelmatigeklassenbezoeken. Vooral aan dit laatste punt
schort het volgens veel respondenten op het momdat basisonderwijs nog: klassenbezoeken
vinden heel weinig plaats en als ze plaatsvinderdegene die deze bezoeken afneemt vaak
iemand die voor de rest van het jaar nauwelijkgleschool te vinden is (bijvoorbeeld iemand
van het bovenschools management of het schoolbgsfuist doordat de frequentie zo laag ligt
en de beoordelende persoon tamelijk anoniem hangblgens veel respondenten vaak een
beladen sfeer rondom deze bezoeken, waardoor dgeen niet meer ontspannen (en daarmee

‘soepel’) gaat. Een respondent zegt:

“[...]Jer moet sowieso iemand in de klas komen, rdeez keren, want iedere dag is anders en je reagesciedere
dag weer... weet je als je niet helemaal lekkett leener komt iemand kijken, dat is niet helemaalijkeMaar ik

denk dat een directie, die is niet objectief gendgs dan moet je een soort van inspectiediengbokrijg je dan
weer, maar dan ben je weer niet ontspannen voddake want dan wordt je bekeken en ben je toch weelrmeer

bewust van wat je doet, dus doe je het anders demmeer je het ontspannen doet.”[R15]

En:

“Ja, nee, want een klas is elke dag anders en deheeft....ik bedoel gisteren heb ik acht kleutms half uur
binnen laten zitten terwijl de rest buiten was, atrwke echt echt, echt niet te harden waren na @antae. Ze waren
alleen maar aan het stuiteren, en dan is het higmven dan ga ik me zelf ergeren aan dingen enjuahop dat

moment komt er iemand controleren, nou weg zipujgen.”[R5]

86



De lage frequentie zorgt er dus voor dat er sleebts momentopname gemaakt wordt van het
gedrag van de leerkracht. Veel respondenten geseri oneerlijk te vinden, aangezien de ene

dag voor de klas heel anders kan zijn dan de dageof erna.

7.3.4 Wie gaat dat meten?

Samenhangend met bovenstaande wijze van beoorgelem respondenten aan dat degene die
de beoordeling uit gaat voeren niet iemand dieaztjtedie eigenlijk nooit op de school aanwezig
is. Een deel van de respondenten geeft aan dated¢edir wellicht de aangewezen persoon is om
te beoordelen. Echter onderkennen zij daarbij wellevaar dat beoordeling door iemand als een
directeur, die dagelijks met de leerkrachten te enalkeeft en daarom wellicht niet alléén een

professionele band met hen heeft, tamelijk sngestibf kan worden:

Ja, maar wat het ook is, als het dus zo’n kleirteetis en zo informeel is, en iedereen kent elkdsar wordt het
ook weer heel subjectief. Omdat je elkaar zo gaed, ken iemand die je minder goed mag, kijk je moider goed
naar bijvoorbeeld de kwaliteiten of.. ja. Dan wohdit sneller een vriendendienstje, zeg maatr. [...]

.. dan denk je van ‘oh, dan gaan we eens gezaltigdie doen, en die nodig ik eens een keer ultipmij te komen

eten, dan krijg ik die beloning wel’.”[R13]

De beoordelen persoon zou daarom eerder iemandemagnh die de rol vervult van een
‘personeelsfunctionaris’, voor een aantal apar®len of binnen bijvoorbeeld het schoolbestuur.

Een respondent geeft aan:

“Daar moet je...". Als je dat zou willen, dan ma=tiemand komen hier op school, die jou regelmatigle gaten
houdt en kijkt naar jouw handelen. Niet alleen tkijlear jouw toetsresultaten, kijk je moet, het éelhzeg maar
groepsgericht: hoe is de groep? Hoe reageert dekteeht op de groep? [...] En ik ben onderbouwcaiator, ik

organiseer hartstikke veel dingen, ik doe het &mahal bij, ik heb de hele personeelsdag georganisg..], samen
met iemand. Allemaal voor niks. En dat is allempaima, maar er moet iemand komen die dat allemasdt g

meetellen, dat moet meegeteld worden.”[R10]

Enerzijds wordt hiermee het gevaar van subjectivittwor de directeur ondervangen en
anderzijds kan een dergelijk persoon wel op regegmabasis aanwezig zijn op alle scholen
waarvoor hij deze personeelsfunctionarisrol vervifel moet deze persoon op zijn minst een

goede dosis ervaring in het onderwijs hebben, @aegevolgens de meeste respondenten
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leerkrachten beoordelen een onmogelijke taak igealds beoordelaar niet weet wat voor een

dynamiek zich kan afspelen binnen een klas.

7.4 Belonen

Als prestaties eenmaal beoordeeld zijn, moeten dsZleond worden. Respondenten is
achtereenvolgens gevraagd naar hun voorkeur vaomegeriele of een non-materiéle beloning
(7.4.1), hun visie op wat een reéle beloning i4.¢), hun voorkeur voor beloning of waardering

(7.4.3) en tenslotte hoe zij de verhouding tussdarten en straffen zien (7.4.4).

7.4.1 Belonen: materieel of non-materieel

Gevraagd naar de wijze waarop respondenten belaooden willen worden, indien hun
prestaties als goed of zeer goed beoordeeld zomgiengeeft het grootste gedeelte van de
respondenten aan dat zij in geld beloond zouddemwlorden. Het argument dat hier vaak voor
gebruikt wordt is tweeledig: ten eerste kosten nagg alle vormen van non-materiéle beloning
de school 60k geld. Als leerkrachten bijvoorbeeldemvrije dagen zouden krijgen, of andere
taken zouden gaan uitvoeren in plaats van het Vesgeou een vervanger geregeld moeten
worden op het moment dat de betreffende leerknaiehtvoor de klas staat. Het geld waarvan die
vervanger betaald wordt zou beter aan de leerkgedven kunnen worden, zodat hij of zij zelf

kan bepalen wat ermee te doen. Een van de respendsglt:

“Ja, weet je, in alles wat je, als je een vrije dggeft, kost het geld, als je iets anders doet, lkesgeld, als je iets
anders doet, kost het geld. Dus waarom ga je ietlees regelen, dat waarschijnlijk meer geld gaadtka dan als je
gewoon een beloning in geld geeft. En dan kantjgl alog een vrije dag opnemen, want dan zeg jeogewsorry

mijn vrije dagen zijn op, doe mij maar een onbealazrlofdagje’.”[R1]

Hiermee wordt gelijk het tweede argument duidelijen-materiéle beloning houdt vaak in dat
een als goed of zeer goed beoordeelde leerkraehtrdér, maar juist minder voor de klas gaat
staan dan dat hij of zij daarvoor deed. De belorstigeft daarmee eigenlijk zijn doel voorbij,

aangezien deze in eerste instantie bedoeld wasvatit&tief goed personeel juist voor de klas te

houden.
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Naast de geldelijke beloning geeft een klein demh We respondenten echter ook aan dat
beloning ook in andere zaken kan zitten. Een redguingeeft bijvoorbeeld aan dat hij graag
beloond zou willen worden door middel van het volgean opleidingen. Naast dat deze
opleidingen de mogelijkheid creéren ‘ergens echtesgert in te worden’, vormen ze tevens een
investering voor een toekomst die wellicht ooit tbni het onderwijs gaat liggen. Met een
uitgebreide certificatenbasis is het beter mogddijik interessanter of beter betaalde banen te
krijgen. Ook hier moet echter bij opgemerkt wordkt in het laatste geval de beloning tevens
het doel van personeel behouden voorbijstreeft: esls leerkracht immers zijn opgedane
expertise in het bedrijfsleven gaat inzetten, kaim det onderwijs niet meer van zijn kwaliteiten

gebruik worden gemaakt.

7.4.2 Een reéle beloning

De meeste respondenten kiezen dus voor een gkédelgloning. Als gekeken wordt naar wat
volgens respondenten in die zin een reéle en metide beloning zou zijn is er een onderscheid
te maken tussen een helft van de respondenteredieldning uitdrukt in een eenmalige bonus
en een helft die de beloning uitdrukt in een peaga van het maand- of jaarsalaris. Als de
eenmalige beloning echter omgerekend wordt tot gpéage van het salaris dan geven alle
respondenten aan dat dit rond de vijf tot tien pndbozan het jaarsalaris zou moeten zijn. In de
praktijk betekent dit ongeveer een bedrag van b®@®0 euro netto penaandextra, of een
eenmalige bonus van 1000 tot 2000 euro op jaarbRsispondenten geven aan dat de beloning

ook niette hoog moet zijn, aangezien dit de kans op wrijoimghen het team verhoogt.

7.4.3 Waardering versus beloning

Op de vraag of respondenten beloning of waarddoggngrijker vinden zijn de antwoorden
verdeeld. Een groot deel van de respondenten geeftdat waardering absoluut het meest
belangrijke is in het werken in het basisonderwijsdat dat een duidelijk gevoel van binding en

erkenning met zich meedraagt, of, zoals een vaegf®ndenten het verwoord:

“Ja, omdat dat veel meer over gevoel gaat. En dgeldok maar geld. Ik vind het gevoel toch belarkegtij
Bijvoorbeeld vorig jaar was mijn laatste stagejaaraar toen stond ik ook alleen voor de klas, en tadeeg ik niks
betaald. Maar omdat je dan zo veel waardering krijgor wat je doet, vond ik dat ook helemaal geamt.pTerwijl

je naast een leerkracht staat, die dan drie dagmor de klas[staat], en die krijgt natuurlijk gewoalaris. En dan
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vond ik die waardering ook van de ouders en dieg&h dat ik mocht blijven en een contract kreéfn.ik kan me
voorstellen dat als ik toen gewoon betaald had gg&n en niemand had gezegd ‘oh wat heb je het gedaan’,
dan had ik misschien wel voor een andere scho@zgk Die waardering bindt je ook veel meer, ook m@nsen,
ik denk dat dat wel belangrijk is.”[R13]

Een ander deel is van mening dat die erkennind pok met beloning bereikt kan worden.
Daarbij geven zij echter wel aan dat waarderinp@oning het beste hand in hand kunnen gaan.
Waardering hoeft daarnaast niet per se altijd ateidirectie of het schoolbestuur te komen. Het
kan ook verkregen worden uit de kinderen of deraue met ouders. Een respondent van
bovenstaande mooi samen door te stellen:

“Ik denk dat dat heel erg samenhangt. Kijk alle@m eschouderklopje.... kijk weet je wat het ookvisardering is
heel belangrijk, maar als je tien keer terug komtetke keer ‘goed gedaan, leuk dat je dat voorgeigaan hebt,
hartstikke goed’, ja krijg je die waardering wel aradan voel je je op een gegeven moment ook edje lireele zeik
genomen. Als het is, én je doet het goed én hatledok nog een keer, dan voelt het goed. Dag fgiwaardering

in zowel het gevoel dat je gewaardeerd wordt, ezigehet ook ergens in terug.”[R2]

7.4.4 Sanctioneren: straffen versus belonen

Een laatste vraag in de interviews was een uitggdrreariant van de stelling ‘Versoepeling van
ontslagrecht is effectiever dan het invoeren vaestatiebeloning’. Aan respondenten werd
hierbij gevraagd of ze aan konden geven hoe zijetbouding zagen tussen het ‘straffen’ van
slecht presterende leerkrachten en het ‘belonem gaed presterende leerkrachten. Als
voorbeeld van straffen werd bijvoorbeeld de verstieg van het ontslagrecht of het degraderen
van leerkrachten naar onderwijsassistent gegeven.

De respondenten zijn eenduidig in hun antwoordopienet als dat dat bij kinderen zo werkt

heeft ook bij volwassenen belonen een veel staftect dan straffen. Een respondent geeft aan:

“Nou, belonen is altijd effectiever dan strafferat die je ook bij kinderen. Positief bekrachtigearkt altijd beter
dan negatief gedrag benadrukken. Dus dat sowi&sdemnk dat als je dingen gaat belonen, dan denkarsen ‘oh
dat wil ik ook’ en gaan ze beter hun best doen.dderzijn wat dat betreft net kinderen, zo werkt A&t ik zeg ‘goh
wat zit jij goed’ in plaats van ‘wat zit jij slechin een kringverband, dan denken alle kinderenitohoop dat de juf
dat ook tegen mij zegt'. Dus als je zegt ‘nou §ipnbzo’n goede leerkracht, jij krijgt extra geldian denken anderen
leerkrachten ‘dat wil ik ook’. Dus dat werkt altijzeter.”[R15]
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Toch zijn respondenten het er ook over eens dateer punt komt waarop moet worden

vastgesteld dat een leerkracht gewoonweg niet ibmextrt. Over de vraag of het ontslagrecht
daarvoor versoepeld zou moeten worden zijn de arem sterk verdeeld, maar alle

respondenten geven aan dat er voldoende mogelgkhadoeten zijn om, bij herhaaldelijk

onderpresteren, afscheid te nemen van bepaaldsga@l Door een aantal wordt opgemerkt dat
het probleem niet zozeer het ontslagrecht is, reaeder de cultuur binnen het basisonderwijs
waar het lastig is om mensen aan te spreken opohderpresteren, en er daardoor in een
dergelijk geval in eerste instantie altijd naar eptossing gezocht zal worden die niet tot ontslag
leidt. Voorbeelden hiervan zijn bijscholen, eenenedklas krijgen of het ‘proberen op een andere
school binnen het schoolbestuur’. Respondentenngagaa dat het op zich goed is te proberen
iemand in eerste instantie te helpen in plaatsteatraffen, maar dat er uiteindelijk een moment
moet komen waarop ook ingezien wordt dat het listats de wegen scheiden. Een respondent

vat samen:

“Nu komt ook steeds meer boven van ‘dan moeten oketegen degenen die het niet goed doen, moeten we
aangeven dat ze het niet goed doen, wéat ze niet doen, wat we van ze verwachten’. En dat primak bij de
persoon leggen, wat we van ze verwachten om tezatgt ze weél voldoen aan de eisen die we daaradiers En

als dat niet goed is, en ook niet beter wordt, dahet op dat moment onvermijdelijk dat we naar &aject gaan
waarbij we zeggen ‘we gaan afscheid nemen varDjaf.is allemaal best wel lastig, en daar zittenwnatijk ook

een hoop rechtspositionele hobbels in dat heleaadriMaar het denken over, begint de laatste jesteeds meer
vorm te krijgen. En persoonlijk ben ik daar buitemgon gelukkig mee. Omdat ik denk dat onderwifszei, en dus

ook die massa’'s goed presterende leerkrachten dlichm de afgelopen decennia heel erg tekort gedaan
hebben.”[R7]

7.5 Conclusies

Concluderend kan ten eerste gesteld worden dgirbkleem dat in eerste instantie de aanleiding
vormde voor de interesse in prestatiebeloning trohderwijs, het kwantitatieve lerarentekort, op

dit moment weliswaar gevoeld wordt door respondgnteaar nog niet zo urgent is als dat

verwacht werd. Daarnaast lijkt het zich voorloprgkel nog voor te doen in Amsterdam. Het

kwalitatieve aspect van het lerarentekort wordttexcivel sterk onderschreven: het curriculum

dat op de PABO’s wordt aangeboden lijkt in veelalkn kwalitatief onder de verwachte maat

en niet toereikend voor wat een beginnend leerkrach moeten weten en kunnen als hij of zij

start in het basisonderwijs. Over wat precies verdemoet worden zijn de meningen echter
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verdeeld: de een zou meer nadruk willen op pedagbgien didactische vaardigheden, de ander
zou juist beter voorbereid willen worden op de digge praktijk van het lesgeven.

Die dagelijkse praktijk blijkt zich af te spelemben een tamelijk karakteristieke ‘cultuur van het
onderwijs’, die gekenmerkt wordt door een sterkjijetidsideaal, informele communicatie, een
spanningsveld tussen autonomie en teamwork en edmigwprofessionele gang organisitie
Nadruk wordt gelegd op de identiteit, het bestaeotdr(‘waarom zijn we hier’) en de sfeer en
minder op het inrichten van een formeel proces viaie bepalen en die aan de hand van
besluitvormings- en communicatiemechanismen vertdle een concrete en vastomlijnde
werkwijze. Dit heeft onder anderen tot gevolgd gaestatie niet altijd een makkelijk
bespreekbaar onderwerp is aangezien mensen lopiékin prestatie vaak zien als een vorm van
persoonlijke kritiek. Deze onderwijscultuur wordthéer verschillend beleefd door oudere en
jongere leerkrachten, waarbij oudere leerkrachteliswaar over een enorme hoeveelheid kennis
en ervaring beschikken maar juist de jongere géednat niet schuwt om te reflecteren op eigen

handelen en gedrag.

Beoordelen moet volgens de meeste respondentemirgabep basis van individuele prestatie.
Die prestatie moet voornamelijk bestaan uit eem geek pedagogisch en didactisch handelen en
een goed klassenmanagement. Om te beoordelen efpidegtatie ook daadwerkelijk geleverd
wordt zijn Cito-scores niet voldoende, aangeziereddoor veel meer zaken dan de leerkracht
alleen worden bepaald. Het verdient de voorkeurteifreoordelen door middel van een, aan het
schoolbestuur (of een aantal samenwerkende schgelerde, personeelsfunctionaris die
enerzijds vaak genoeg aanwezig is om de beoordeligslechts op een momentopname te
baseren, maar anderzijds dusdanig niet direct lkletrois bij de dagelijkse praktijk op de school
dat zijn beoordeling niet subjectief wordt.

Naast deze beoordeling is het van belang dat d#ergten daarvan regelmatig en structureel
besproken worden in de vorm van een gesprekkersgyslaarin voortgangs-, functionerings- en
beoordelingsgesprekken een vaste plaats krijgerbdbaning wordt vervolgens gekoppeld aan

de uitkomst de gesprekkencyclus. Bij voorkeur kmstiaze beloning uit geld, zodat de leerkracht

12 Belangrijk te vermelden is dat m@iofessioneehier niet getracht wordt een normatief oordegjereen over hoe
goed of slecht leerkrachten hun werk uitvoerentddm professioneelvordt hier enkel gebruikt als synoniem voor
‘hoe het in het bedrijfsleven gaat'.
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vrij is te kiezen hoe hij zijn beloning voor ziclizewvult en is in hoogte tussen de 1 en 10

procent van het jaarsalaris.

Belangrijk bij zowel het beoordelen als belonedaswaardering een minstens zo grote rol speelt
voor veel leerkrachten als beloning. Wil beloningg dle gewenste uitwerking hebben, dan zal dit
altijd hand in hand moeten gaan met waardering.ri2@st is het volgens respondenten

effectiever om te belonen wat goed gaat dan tedfést wat slecht gaat. Belonen van goede
prestaties geeft een voorbeeld en motiveert andarerzich net zo te gedragen, terwijl straffen

snel een negatieve sfeer met zich meebrengt. Taxt Br volgens respondenten, bij blijvend

onderpresteren, voldoende mogelijkheid bestaan tsoheid te nemen van een leerkracht.

Respondenten geven aan dat dit op het moment rbgetigeval is.
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8. Resultaten Essayopdracht

Uit analyse van de data blijkt dat er onder de @adpnten verschillen bestaan in de mening over
prestatiebeloning. De een geeft aan dat prestéieing gewenst is, terwijl de ander aangeeft dat
het niet de kant is die het onderwijs op moet g&heronder staan de verschillende argumenten
voor (paragraaf 8.1) en tegen (paragraaf 8.2) atiebeloning beschreven die door respondenten
worden genoemd. In de derde paragraaf (8.3) woedérle punten genoemd die overlappen in

de antwoorden van de verschillende respondenteagfeef 8.4 concludeert beknopt.

8.1 Argumenten voor prestatiebeloning

Een deel van de respondenten geeft aan veel tenveebr het invoeren van prestatiebeloning in
het basisonderwijs, mits op de juiste wijze vormeyem. Het belangrijkste argument hiervoor is
dat door de gelijkheidscultuur in het onderwijs reruwelijks mogelijkheid is tot het extra
waarderen en belonen van leerkrachten met ‘comiiesesn ambities’. Een van de respondenten

geeft aan:

“Het prestatieloon zal misschien voor onrust zorgmaar we moeten wel die kant op. Mensen wordeveisig
aangesproken op hun functioneren. Er is een voiegroep, die doet wat ze al jaren doen. Het isdgom mensen

die veel voor de school betekenen, te belonen igelgla te maken dat je wilt dat ze blijven.”[R2]

Het is, volgens deze respondenten, vreemd dattibdsisonderwijs, in een tijd waarin het juist
benadrukt wordt dat er verschillen zijn tussenliegen, de verschillen tussen leerkrachten niet
openlijk besproken kunnen worden. Aangegeven waldt er in die zin (ondanks de
waarschuwing dat ‘scholen geen bedrijf mogen wdjdesel te leren valt van hoe dit soort
zaken in het bedrijfsleven aangepakt wordt.

Wel geven deze respondenten aan dat het belamgugt, alvorens prestatiebeloning ingevoerd
zou worden, er eerst goed gesproken wordt mebalimkkenen over hoe een dergelijk systeem
vorm zou kunnen krijgen. De meeste respondentererge@an dat het primair onderwijs in
Nederland daar nog niet klaar voor is. Daarbij wanggemerkt dat er wellicht veel geleerd kan
worden van de invoering van de functiemix, die geio van velen al een eerste stap in de richting
van prestatiebeloning is. Als voorwaarde voor lmtoeren ervan is het in ieder geval zeer

belangrijk dat beloning wordt gegund op basis vaintbare prestatiesEnkele respondenten
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geven aan dat de steeds geavanceerder wordentieghegsysteem hier een belangrijke rol in
zouden kunnen spelen: deze kunnen immers, mits ddggdwerkt, de resultaten van een

leerkracht en zijn of haar klassewer een lange periodeeergeven.

8.2 Argumenten tegen prestatiebeloning

De respondenten die aangeven juist tegen prestldighg te zijn halen hierbij voornamelijk het

argument aan dat het onderwijs een sector is die betreft mensen die er werkzaam zijn, niet
goed zou gedijen bij een bedrijfsmatig beloningssyms, waarin duidelijk wordt gemaakt ‘dat de
een beter is dan de ander’. In het onderwijs, Zggee zij, werken mensen die niet primair uit
zijn op een heel goed salaris, maar juist vanuitie&insieke motivatie hun vak uitvoeren. Een

respondent geeft aan:

“[Prestatiebeloning] roept eigenlijk direct ‘burgéjke ongehoorzaamheid op’. Ik denk eigenlijk niett dit de
manier is om het beste uit leerkrachten te haledepe sector. Mensen werken hier toch voornamstijeen eigen
gedrevenheid, intrinsieke motivatie tot een watdnatpel, het beste uit de kinderen. ledereen doktard zijn best
en ik denk niet dat er mensen in het onderwijs dighner op de een of andere manier express de dsantnaf
lopen.”[R1]

Een ander schrijft:

“Mensen die er voor kiezen om in het onderwijs &argwerken hanteren in het algemeen andere critdda
mensen die voor de profit sector kiezen. Bij déstaa zijn financiéle beloning en status veel voor&nde criteria.
De mensen die voor het onderwijs kiezen hebbewdat over waardering: door kinderen, ouders en egals.
Waardering die zich niet “laat betalen”, zoals dataak genoemd wordt. Daarnaast zijn de secundaire
arbeidsvoorwaarden van belang: “gelijk vrij met mijkinderen”, “niet werken in een afrekencultuur”,dé

zelfstandigheid van het werken in een groep”.”[R6]

Juist deze ‘afrekencultuur’ zou volgens de tegemses gestimuleerd worden door het invoeren
van prestatiebeloning en zou leiden tot zeer vegVing binnen een team van (voornamelijk)
intrinsiek gemotiveerde leerkrachten. Een tweedearaent tegen prestatiebeloning dat sterk naar
voren komt bij een aantal respondenten is dat hetogelijk is om de prestaties van een
leerkracht helemaal objectief te meten. Als hetemetin de prestatie objectief zou gebeuren, zou
dit met behulp van Cito-scores moeten. Respondegggan aan dat op het moment dat dit het

enige prestatiecriterium zou worden, over het hagddien wordt dat een school (en daarmee
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haar leerkrachten) naast de cognitieve ontwikkeboy verantwoordelijk is voor de sociaal-
emotionele ontwikkeling van kinderen, bijvoorbeeldor ze zelfstandiger te maken en te leren
verantwoordelijkheid te dragen. Ook is het teanmanwoordelijk voor een veilige, prettige sfeer
en het goed uitvoeren van het schoolconcept. Oat gaken, stellen deze respondenten, zijn niet
objectief meetbaar en daarmee ook niet beoordeaeltas niet beloonbaar.

Een laatste punt, dat in het verlengde van hetdeveegument ligt is dat niet één leerkracht, maar
een team van leerkrachten verantwoordelijk is \zoovel de cognitieve als de sociaal-emotionele
ontwikkeling van de kinderen op een school. Het daarom oneerlijk zijn om leerkrachten
individueel af te rekenen op de prestaties varihggn in een bepaald jaar: de ontwikkeling van
een kind op beide vlakken is een optelsom van jatlen daarvoor en daarmee een gedeelde
verantwoordelijkheid van het team. Het zou daarolgens deze respondenten ongepast zijn om
daarop individueel te belonen.

Belangrijk om aan te geven is dat dit argument ergteldoor tegenstanders wordt gebruikt,
maar ook door een aantal voorstanders. Het is dgadan in eerste instantie ook niet per se een

argument tegen prestatiebeloning, maar eerderrgamant tegemdividueleprestatiebeloning.

8.3 Overeenkomsten

De tendens binnen de respondentengroep, waaroaderen tegenstanders, is dat het een goede
zaak is dat er de laatste jaren in het primair pmike ruimte en aandacht is gekomen voor een
professioneler personeelsbeleid. Het belangrijkaiet daaraan is een gesprekkencyclus, die
eigenlijk pas sinds een paar jaar (en bij sommitlen pas slechts een jaar) ingevoerd wordt op
de meeste scholen. Respondenten geven aan daireninlel van deze gesprekkencyclus (waar
een persoonlijk  ontwikkelingsgesprek, voortgangpgds  functioneringsgesprek en
beoordelingsgesprek onderdeel van uitmaken) meeadtwoagedacht over wat voor een
competenties een goede leerkracht zou moeten heftbéoe deze ontwikkeld kunnen worden
door middel van training of scholing.

Een tweede en laatste punt waarop voor- en tegetestahet over het algemeen met elkaar eens
zijn is reeds hierboven genoemd: op het momenedheloond zou gaan worden voor prestatie,
zou dit het beste op teamniveau kunnen gebeuredi€Opanier wordt de onderlinge verhouding
niet beschadigd en ‘zullen leerkrachten elkaar p@ken om tot een gezamenlijk betere prestatie

te komen'.
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8.4 Conclusies

Geconcludeerd kan worden, dat er onder schoolkideg veel verdeeldheid bestaat over de
vraag of prestatiebeloning in het primair ondenggs goed idee is. De tendens in de antwoorden
is dat deze geclusterd zijn rond het midden; &r ggen zeer sterke voorstanders, maar ook geen
zeer sterke tegenstanders van prestatiebeloning. owaheerst is enerzijds het grote aantal
vraagtekens over de effectiviteit en anderzijdsndBe om bij het invoeren van een dergelijk
systeem zeer secuur te werk te gaan. Daartoe moeba er tot invoering overgegaan wordt,
eerst degelijke kennis opgedaan worden over deimgnrkan het systeem zelf (en de daaraan
verbonden gevaren) en de uitwerking ervan op pesdsieden en de schoolorganisatie.

Zoals in de methodeparagraaf reeds aangegeveuniseR de resultaten van de essayopdrachten
voor schoolleiders niet gebruikt worden als wetbappelijk representatief materiaal. Wel kan
de verkregen data gezien worden als een inhoudelgikesentatieve illustratie van de visie van
schoolleiders. De vraag is of de resultaten erifsoggmt anders uit hadden gezien bij een
steekproef van bijvoorbeeld 250 schoolleiders.drvidie van de auteur zou dit niet het geval zijn
geweest, aangezien (en de data onderbouwt ditoBeltters de dubbele rol van manager en
motivator hebben. Vanuit de eerste rol is predtatening een welkome vorm van
accountability, die het mogelijk maakt te belonee daar het meeste recht op heeft. Vanuit de
rol van motivator gezien, vrezen zij echter datihgberen van prestatiebeloning een negatieve
invloed gaat hebben op de sfeer in het schoolteaem -daarmee op de motivatie vatie

teamleden. Nader onderzoek zal deze visie echtetemdevestigen of ontkrachten.
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9. Conclusies

Het doel van dit hoofdstuk is antwoord te kunnewegeop de hoofdvraag van deze scriptie. In
eerste instantie wordt per deelvraag een antwoefarmuleerd. De deelvragen zijn op dezelfde
wijze onderverdeeld als in de inleiding. In de $éatparagraaf wordt getracht de hoofdvraag te

beantwoorden.

9.1 Huidige situatie

9.1.1 Wat is de huidige beleidscontext aangaaneéstatiebeloning in het primair onderwijs in
Nederland? (deelvraag 1)

De analyse van de beleidscontext laat zien dassiedaren '80 van de 2Deeuw de interesse in
prestatiebeloning internationaal groeit als gewalg het besef dat het simpelweg meer geld aan
scholen geven niet de gewenste kwaliteitsverhogpigvert. Een alternatief wordt gezien in het
verbeteren van de arbeidsmarktperspectieven vahkréehten. Prestatiebeloning is hier een
onderdeel van. In Nederland begint de interesgarestatiebeloning met het uitkomen van de
rapporten van de commissie Dijsselbloem en de caesieiLeerKracht!, waarin een van de
belangrijkste punten is dat het beroep van leehkraan status heeft ingeboet als gevolg van te
weinig doorgroeimogelijkheden — zowel in ontwikkelials in salaris. Vanaf dat moment staat
prestatiebeloning op de politieke onderwijsageradaist met de invoering van de functiemix in
2009 en later met concrete plannen voor prestdtieingy door het kabinet Rutte-l. Ondanks dat
dit nauwelijks voorkomt blijkt, gekeken naar de CAdat bepaalde vormen van prestatiebeloning
(zoals een bindingstoeslag of gratificatie) in pemair onderwijs al een tijd lang mogelijk zijn.
Het Kabinet Rutte-| stelt echter in haar regeerak#talat zij toe wil naar prestatiebeloning op
basis van objectief gemeten leerwinst en niet &a@ CAO mogelijk maakte) op basis van
beoordeling door de eigen schoolleider. Opmerkedijkn dat verband dat de Onderwijsraad in
maart 2011 met een advies over prestatiebeloning kaarin deze rol van de schoolleider juist
sterk benadrukt wordt, aangezien deze de 5% basteeh in zijn of haar school mag aanwijzen.
Deze leerkrachten zouden vervolgens in aanmerkargek voor het predikaat ‘excellent’, en

daarmee voor een extra financiéle beloning.
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9.1.2 Welke experimenten met prestatiebeloningezijreeds (internationaal) in het onderwijs
uitgevoerd en in hoeverre zijn deze geslaagd? ydasy 2)

Uit analyse van buitenlandse experimenten met giiebeloning in het onderwijs, blijkt dat er
reeds vele vormen van prestatiebeloning geprobagrdVerschillen komen voornamelijk voor
op het gebied van de prestatiemaat (waar wordt emordeeld?). De meeste onderzoeken
gebruiken in ieder geval de toegevoegde waardeeaipdcores als maat voor prestatie, al dan niet
gecombineerd met het slagingspercentage op disetoeen het percentage drop-outs. Andere
gebruiken een zogenaamde carriereladder als miadtstaen kunnen zichzelf extra bekwamen
of specialiseren en kunnen zich daar vervolgensatep toetsen. Als ze de toets met goed gevolg
doorstaan, stijgt hun salaris. In enkele gevallaangexperimenten uit van de beoordeling door
leerlingen of het ziekteverzuim als basis voor farss.

Hiernaast is er een verschil wat betreft het nivean beoordeling: sommige experimenten
maken gebruik van een teambeloning, anderen gaaramieen individuele beloning. Tenslotte
lopen de experimenten sterk uiteen op het gebieddeavorm en hoogte van de beloning. Toch
valt niet eenduidig te stellen welke vorm preciesrkii Vergelijkbare experimenten geven
tegenstrijdige resultaten en er is geen enkele wgaarvan met zekerheid te zeggen is dat deze
ook daadwerkelijk beloont waarvoor ze bedoeld ismiBet daarmee geconcludeerd worden dat
er op dit moment nog te weinig wetenschappelijk ifewoorhanden is om met zekerheid te
kunnen zeggen dat prestatiebeloning een goede vambelonen is in het onderwijs. Meer en

langere experimenten zijn nodig om deze laatstingieée bewijzen danwel te ontkrachten.

9.1.3 Welke lessen kunnen worden getrokken uit @grrimenten voor het implementeren van
een prestatiebeloningssysteem? (deelvraag 3)

Ondanks dat het niet wetenschappelijk bewezentipmdstatiebeloning werkt in het onderwijs
kunnen uit de experimenten wel een aantal bel&egrgssen worden getrokken voor de
toekomst. Zo is het ten eerste van belang om djkdedor ogen te hebben met welke reden
prestatiebeloning ingevoerd wordt. Dat kan eneszgigh om een beter beeld te krijgen van de
besteding van onderwijsgeld, waarbij degenen dieneeste resultaat behalen daar ook het
meeste voor beloond worden. Anderzijds kan preftaloning ingevoerd worden met het doel de
onderwijsresultaten van leerlingen te verhogen. dddaatste het geval is zal er een duidelijke

koppeling moeten zijn tussen het uiteindelijke d@elderwijsresultaten verhogen) en de maat
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waarin de prestatie en het resultaat worden uitgeédDe experimenten tonen aan dat als dit niet
het geval is, leerkrachten geneigd zijn om zicliotaissen op de factoren die beloond worden.
Dit kan vervolgens negatieve effecten hebben vebuheindelijke doel.

In het verlengde daarvan moet bij het vormgeven pastatiebeloning een goede praktische
afweging worden gemaakt tussen een eerlijk (maapbex) systeem en een transparant (dus
eenvoudig) systeem. Ook verdient het de aanbevelingleerkrachten te betrekken bij het

vormgeven, aangezien het blijkt dat leerkrachtesitipwer staan tegenover beleid dat zij zelf
mede bepalen dan tegenover beleid dat hen ‘vamiafvepgelegd wordt.

Een laatste les die getrokken kan worden uit demxgnten is dat ervoor moet worden gewaakt
dat een systeem voor prestatiebeloning effect heeft alle leerlingen en niet slechts voor een
selecte groep. Experimenten laten bijvoorbeeld zlah meten op leerwinst vaak het meest
voordelig is voor leerlingen in de middenmoot, szzign leerkrachten vermoeden dat er bij het

laagste en hoogste segment toch weinig winst talbelvalt.

9.2 Draagvlak

9.2.1 Hoe breed is het draagvlak onder Nederlaridsekrachten PO voor de invoering van
prestatiebeloning? (deelvraag 4)

Uit de enquéteresultaten blijkt dat leerkrachteerkstverdeeld zijn over de vraag of
prestatiebeloning ingevoerd moet worden in het aninonderwijs. De voor- en tegenstanders
zijn ongeveer gelijk verdeeld. Hierbij valt op daidere leerkrachten vaker negatief zijn dan
jonge leerkrachten, lager opgeleide leerkrachtgatnever zijn dan hoger opgeleide leerkrachten
en leerkrachten met een lage werktijdfactor negatiedan hun collega’s met een hoge
werktijdfactor. Leerkrachten kunnen zich het bestelen in een teambeloning voor uitmuntend
presteren of een beloning voor het coachen vanejarglega’s. Als grootste voordeel van
prestatiebeloning zien leerkrachten dat het zoonsel wie daar het meeste recht op heeft maar

zZij geven tevens aan dat het grootste nadeel idetat prestatie niet goed objectief te meten valt.
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9.2.2 Past prestatiebeloning ‘als systeem’ volgeaderlandse leerkrachten en schoolleiders PO
binnen de organisatiecultuur van het primair ondigs® (deelvraag 5)

De organisatiecultuur van het primair onderwijgkbleen cultuur te zijn die niet goed samengaat
met een meer bedrijfsmatig systeem als prestatielvg). De reden hiervoor is dat de nadruk in
het primair onderwijs veelal gelegd wordt op punte® een goede basis voor prestatiebeloning
in de weg liggen. Deze basis voor prestatiebelorimg gestoeld moeten zijn op een duidelijke
missie en visie die, door middel van heldere basiuming, codrdinatie en communicatie,
vertaald wordt in gewenst gedrag en de daarbij tegtie manier van werken. In het primair
onderwijs lijkt de nadruk juist te liggen op gehgid, doordat alle leerkrachten hetzelfde
bestaansrecht hebben (‘voor de kinderen’). Ook digt nadruk meer op personen dan op
prestaties, waardoor het aanspreken op die pestatioe leidt dat mensen zich op hun persoon
aangevallen voelen. Dit levert conflicten op die,een organisatiecultuur waar mensen en hun
gelijke bestaansrecht als belangrijkste goed wogdnen, niet op hun plaats zijn. Leerkrachten
geven dan ook aan weinig vertrouwen te hebben ikads van slagen van prestatiebeloning in
het primair onderwijs. Wel kan een langzame vers@hg bemerkt worden tussen de
verschillende generaties, waarbij de jongere géiledeerkrachten steeds geinteresseerder lijkt te
zijn in prestatiebeloning. Dit is echter niet pertee te schrijven aan dat zij lveg¢l eens zijn met

de bovengenoemde basis van prestatiebeloning, eexder met de constatering dat zij een
duidelijker link zien tussen zelfontwikkeling en dgjgende beloning die daarbij (volgens hen)
gepast is.

Ook schoolleiders onderschrijven de bovengenoenadechillen tussen de onderwijscultuur en
de benodigde basis voor prestatiebeloning, maarmzipder eenduidig in hun antwoord op de
vraag of dit veranderd zou moeten worden. Een gleedt aan dat zij het hoog tijd vinden dat dit
gebeurd, omdat de gelijkheidscultuur niet bevoigteris voor het ontwikkelen van een
professionele organisatie. Een ander deel geeftdaareij zeer veel waarde hecht aan deze
gelijkheidscultuur en dat deze in gevaar zou konas prestatiebeloning daadwerkelijk
ingevoerd zou worden, omdat dit zou leiden tot eswmerscheid in ‘meer en ‘minder
leerkrachten — terwijl er juist gerespecteerd zaet®n worden leerkrachten die op een bepaald
gebied heel goed, op een ander gebied niet peresegoed hoeven te zijn.
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9.3 Voorwaarden

9.3.1 Wat zien zowel Nederlandse leerkrachtenchlsdleiders PO als een eerlijke maatstaf van
prestatie? (deelvraag 6)

Ondanks dat in de meeste wetenschappelijk literattu uitgevoerde experimenten de
toegevoegde waarde op de toetsresultatenlg¢efwins) van leerlingen wordt gehanteerd als
primaire maatstaf van prestatie, zijn leerkrachtan mening dat dit in Nederland niet het geval
moet worden. Het belangrijkste argument daarvoordd het slechts een deel van de
ontwikkeling van een kind weerspiegelt en dat deéeaa delen (bijvoorbeeld sociaal-emotionele
ontwikkeling) minstens zo belangrijk zijn. In plaavan leerwinst zou de beoordelingsmaat
gebaseerd moeten zijn op zichtbare gedragskenmenkereen goede leerkracht: pedagogisch
klimaat, didactisch vermogen en een goed klasseagsment. Om dit te meten zou de
schoolleider in eerste instantie de aangewezero@ermoeten zijn, aangezien deze het beste
zicht heeft op het dagelijks functioneren van dglecht. Om een deel van de subjectiviteit te
bestrijden die met een beoordeling door de eigbodlzider gepaard gaat, zou de beoordeling
ook plaats kunnen vinden door een ‘personeelsfomatiss — bijvoorbeeld voor het
schoolbestuur. Deze staat niet zo dichtbij de reetk dat hij zijn mening laat kleuren, maar
cre€ert anderzijds ook niet het soort distantie dat Onderwijsinspectie kenmerkt. Het
belangrijkste is dat de observaties met regelmiagitgvinden en de beoordeling samengaat met
een structurele gesprekkencyclus. Hiermee wordeésgste bestreden dat de beoordeling slechts
een momentopname is en ten tweede wordt niet @né&statie maar ook ontwikkeling beloond.
Leerwinst kan, zoals gezegd, niet de primaire naatsin, maar kan wel gebruikt worden

combinatie mebovenstaande beoordelingswijze.

In zekere zin onderschrijven schoolleiders de bstaande beoordelingswijze als zij stellen dat
beoordeling van leerkrachten altijd zal moeten fgkdaden op basis van zichtbare prestaties. Die
prestaties kunnen uiteenlopen van het vervulleneeanextra taak naast het lesgeven tot aan de
hierboven benoemde competenties die een goededebtkzou moeten hebben. Er moet echter
altijd een manier zijn om aan mensen uit te leggear de ene leerkracht de beloning wel heeft
gekregen en de ander hem niet heeft gekregen. iAlsied het geval is gaan er scheve ogen

komen binnen een team en dit leidt tot ongewermtélicten.
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9.3.2 Wat zien zowel Nederlandse leerkrachtendisdleiders PO als een adequate beloning?
(deelvraag 7)

Leerkrachten zijn het erover eens dat de besteanani te belonen voor prestatie in geld is. Dit
heeft ten eerste het voordeel dat leerkrachten kagihen kiezen waaraan ze hun verkregen
beloning besteden. Aangezien verschillende leehkeacverschillende voorkeuren hebben, zou
een vaststaande non-materiéle beloning niet peeese beloning zijn die alle leerkrachten
aantrekkelijk en dus motiverend vinden. Een twaeden waarom geld een betere beloning is is
dat veel non-materiéle beloningen impliceren dat leerkracht door zijn beloning minder tijd
voor de klas door zou gaan brengen. Aangezien baibg juist toegekend wordt op basis van
deze prestaties voor de klas, zou het daarmeéheiedoel bereiken waarvoor het is ingevoerd:
goede leerkrachten behouden om zo de onderwijsleitak verhogen.

Over de hoogte van de beloning bestaat een versigsién de geénquéteerde en geinterviewde
respondenten, waarbij de eersten een wijdere ‘tamgeven (1%-10%) dan de laatste (5%-
10%). Wel kan met zekerheid gezegd worden dabdgtle van de beloning adequaat is als deze
tussen de 1% en 10% van het jaarsalaris ligt. Alsbdloning lager is, bestaat er te weinig
motivatie om de beloning te behalen. Een belonmgeh dan 10% van het jaarsalaris wordt als te
hoog gezien omdat dit om zo veel geld zou gaan wddving binnen het schoolteam
onvermijdelijk wordt. Wel blijkt dat meer dan delfh@an de leerkrachten erkenning belangrijker
acht dan beloning. Tenslotte blijkt dat een belgmiet altijd de meest adequate sanctie hoeft te
zijn. Er wordt in het primair onderwijs zeer weindgngesproken op prestatie en dit heeft tot
gevolg dat onderpresterende leerkrachten vaakitedecht les kunnen blijven geven, zonder dat
hier iets aan gedaan wordt. In zo’'n geval moetlagtsiet de eerste optie zijn, maar moet het wel

mogelijk zijn deze optie — na uitblijven van verr@g — aan te kunnen wenden.

Schoolleiders zijn sterk verdeeld over de vraag eeat adequate beloning is. Sommigen geven
aan dat het mogelijk moet worden (of dat het al etiggis) beter presterende leerkrachten beter
te belonen. Anderen geven juist aan dat dit absohiet de manier is waarop prestatie
gestimuleerd moet worden en dat bijvoorbeeld edje wioldoende moet zijn om het team
gemotiveerd te houden. Wat betreft de mening vamodteiders kunnen dan ook geen

eenduidige conclusies getrokken worden.
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9.4 Hoofdvraag

De hoofdvraag van dit onderzoek luidde:
“Onder welke voorwaarden zou prestatiebeloning kaass slagen hebben in het primair

onderwijs in Nederland?”

Alle antwoorden op de bovenstaande deelvragen saregand, kan worden gesteld dat de
voorwaarden voor het invoeren van prestatiebelomnget Nederlands primair onderwijs zijn:
een betere aansluiting van de organisatiecultubetronderwijs bij de organisatiecultuur die past
bij prestatiebeloning, een rechtvaardige beoordetyebaseerd op een, door regelmatige en
eerlijke observatie en in een structurele gespmkjeus onderbouwd, oordeel van de eigen
schoolleider of een betrokken maar objectieve permsigfunctionaris en, tenslotte, een adequate
beloning in geld die niet hoger is dan 10% vanj&&tsalaris, en altijd gepaard moet blijven gaan
met waardering. Gezien deze conclusie is de bajksigr voorwaarde voor de invoering van
prestatiebeloning in het primair onderwijs in Néded dus niet zozeer, zoals de titel van deze
scriptie suggereert ‘leren van presteren’, maarefie over presteren’: leren over de
onderwijscultuur en hoe deze samenhangt met piedstaining, leren over eerlijk beoordelen,
leren over adequaat belonen en, tenslotte, leren(bwe en wat kinderen) leren. Op dit moment
moet echter geconcludeerd worden dat het te voemiover te gaan tot implementatie.

9.5 Discussie en reflectie

Het doel van deze scriptie was om meer inzicht égeg in een complex systeem als
prestatiebeloning, en de kans van slagen daarvdretifNederlandse primair onderwijs. Een
combinatie van verschillende methoden is daarljeféectieve aanpak gebleken, aangezien het
de voordelen van verschillende onderzoeksmethodenbioeert. Hierdoor kan bijvoorbeeld
meer nuance worden gegeven aan de uitkomsten varkweantitatieve enquéte, en kunnen
interviewresultaten gekoppeld worden aan een byexjéermatig kader. Terugkijkend was het
wel beter geweest de essayopdracht te vervangeniat@oviews met schoolleiders. Op die
manier was er zeer waarschijnlijk een uitvoerigerbeter generaliseerbaar beeld ontstaan van
hun visie op prestatiebeloning. Een tweede pumlaishet lastig was bij het analyseren van de

gegevens dat er in de bestaande literatuur nakwealijereenstemming bestaat over de in dit
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onderzoek gemeten factoren, zoals welke vorm vastatiebeloning effectief is of hoeveel
draagvlak er onder leerkrachten bestaat voor gielséhoning. De resultaten van het onderzoek
zijn daardoor moeilijk te vergelijken met reedsthaade literatuur. In de paar gevallen waarin
deze mogelijkheid wel bestaat, komen de in dit armkk gepresenteerde resultaten redelijk
overeen met wat reeds gevonden is. Voorbeeldewudmezijn bijvoorbeeld de overeenkomst met
Murnane en Cohen (1986) over het belang van inkpifaia het vormgeven van een
prestatiebeloningssysteem. Een ander voorbeeldatisde voorkeuren van leerkrachten met
betrekking tot verschillende vormen van prestatmtiag sterk overeenkomen met de resultaten
van een vergelijkbare enquéte van Ballou en Po&gu{¥993) in de Verenigde Staten. Een
opvallend verschil in resultaten met deze laatatpiéte is echter dat in Nederland leerkrachten
die al prestatiebeloning ontvangen positiever erozijn dan hun collega’s die dit niet
ontvangen. In het onderzoek van Ballou en Podguiskijt juist andersom. Dit zou wellicht te
maken kunnen hebben met een verschil in compettnedtussen Nederlandse en Amerikaanse
leerkrachten, maar er zal nader onderzoek voorgrmpti om dit verschil te kunnen verklaren.

Een laatste punt van reflectie betreft het beoerdeban leerkrachten en is te illustreren met het
Latijnse spreekwoordQuis custodiet ipsos custodes?etterlijk vertaald betekent dit: ‘wie
bewaakt de bewakers?’, maar in het kader van die@oek moet de vraag vertaald worden met
‘wie beoordeelt de beoordelaars?’. De gedachteatier is ingegeven door de nadruk die (in
literatuur en in resultaten van dit onderzoek) gelevordt op een betrouwbaar en valide
meetinstrument voor prestatie. De vraag is nameiigast de vraagzat nu een betrouwbaar en
valide instrument iswie die betrouwbaarheid en validiteit vervolgens gaattioleren. En hoe
betrouwbaar of consistent zijn deze beoordelaargolgens? Zo kan deze vraag telkens een
niveau hoger gesteld worden. Ook op dit punt isenashderzoek, naar een manier om dit
probleem te omzeilen, gewenst.
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Bijlage 1: Enquéte
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Onderzoek Prestatiebeloning Primair Onderwijs

Beste leerkracht,

hartelijk dank dat u wilt deelnemen aan deze enquéte ten behoeve van mijn afstudeerscriptie. Het onderwerp van deze enquéte is de mogelijke invoering
van prestatiebeloning in het primair onderwijs in Nederland. Ik ben erg benieuwd naar uw mening daarover. Graag wil ik u verzoeken alle antwoorden
naar waarheid en gevoel in te vullen.

Bij voorbaat dank!

Bas Warner

1.

Hieronder staan een aantal stellingen die betrekking hebben op prestatiebeloning. Kunt u aangeven in hoeverre u het met deze stellingen
eens bent? (1= helemaal oneens, 2= oneens, 3= neutraal, 4= eens, 5= helemaal eens)

Prestatiebeloning zou moeten worden ingevoerd in het primair
onderwijs in Nederland. E E

Beloning naar prestatie heeft een goede kans van slagen in het primair
onderwijs in Nederland.

Versoepeling van ontslagbescherming is effectiever dan het invoeren
van prestatiebeloning. E:

Bij mij op school wordt de leerkracht individueel erkend (dus niet per
se: beloond) voor zijn of haar kwaliteiten.

leerkrachten plaats.
Bij mij op school vindt een eerlijke evaluatie van het team plaats.

Erkenning is mij meer waard dan beloning.

o0 0O 0 o o
o0 O 0O n0nno
OO0 O 0O 0o o0
o0 O 0O n0nno

Bij mij op school vindt een eerlijke evaluatie van individuele [:

2.
Kunt u aangeven wat volgens u het grootste voordeel zou kunnen zijn aan prestatiebeloning?

Prestatiebeloning zorgt voor betere en gemotiveerder leerkrachten.
Prestatiebeloning zorgt voor een beter onderscheid tussen goede, middelmatige en slechte leerkrachten.
Prestatiebeloning is eerlijker: het beloont wie daar het meeste recht op heeft.

anders, nl..

3.
Kunt u aangeven wat volgens u het grootste nadeel zou kunnen zijn aan prestatiebeloning?

Prestatiebeloning past niet binnen de cultuur van het primair onderwijs.
Prestatiebeloning zorgt voor een ongewenste verdeling tussen winnaars en verliezers.
Prestatie is niet objectief te meten.

Prestatiebeloning zorgt ervoor dat leerkrachten enkel doen wat nodig is om de beloning te krijgen.

ooonon

anders, nl..
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4.

In eerder onderzoek zijn al een aantal mogelijke maatregelen met betrekking tot prestatiebeloning voorgesteld. Kunt u aangeven in
hoeverre u het met deze maatregelen eens zou zijn? (1= zeer oneens, 2= oneens, 3= neutraal, 4= eens, 5= zeer eens)

Extra salaris voor een leerkracht die extra verantwoordelijkheden
neemt als mentor van beginnende leerkrachten.

Extra salaris voor het lesgeven op een school met een hoog percentage
achterstandsleerlingen (een hoog leerlinggewicht).

Extra salaris voor het lesgeven in een gebied waar een groot
lerarentekort heerst.

Het salaris van leerkrachten neemt toe op basis van een
'carriéreladder': aan de hand van vastgestelde niveau's van prestatie
klimmen leerkrachten omhoog, waarbij elke stap voorafgegaan wordt
door een beoordeling van een daartoe bevoegde commissie.

e
e
e
e

0O 0O 0o o
0O 0O 0o o
0O 0O 0o o
0O 0O 0o o

Een incidentele bonus voor een leerkracht die in een bepaald jaar
uitzonderlijk presteert of uitzonderlijke verbetering laat zien.

@]
@
@
@]
@]

Een incidentele bonus voor het team op een school dat in een bepaald
jaar uitzonderlijk presteert of uitzonderlijke verbetering laat zien.

0
0
0
0
0

5.
Beoordeling

Stel nu dat er besloten wordt om prestatiebeloning in te voeren: wat zou u dan zien als het meest eerlijke niveau van beoordeling?

beoordeling op basis van individuele prestaties van de leerkracht.

beoordeling op basis van de prestaties van het team.

6.

Kunt u van de onderstaande manieren van beoordelen aangeven hoe eerlijk u deze zou vinden, indien deze toegepast zouden (gaan)
worden op uw school? (1= zeer oneens, 2= oneens, 3= neutraal, 4= eens, 5= zeer eens).
Beoordeling op basis van:

a. toetsresultaten (bijvoorbeeld CITO-LVS toetsen)

b. toegevoegde waarde op toetsresultaten (ten opzichte van instroom,
vgl. CITO gecorrigeerd)

c. beoordeling door de directeur/schoolleider van de eigen school

d. beoordeling van een daartoe bevoegde commissie van het eigen
schoolbestuur

e. beoordeling van een daartoe bevoegde, onafhankelijke
overheidscommissie (bv. Inspectie van het Onderwijs)

f. beoordeling door ouders van de leerlingen van uw klas

g. beoordeling door collega's

h. een combinatie van b en c (toegevoegde waarde en eigen directeur)

i. een combinatie van b en d (toegevoegde waarde en schoolbestuur)

j. een combinatie van b en e (toegevoegde waarde en onafhankelijke
overheidscommissie)

k. een combinatie van c en g (eigen directeur en collega's)

O OoOooOoo0O0n0o0 0 ono on
O OoOooOoo0O0n0o0 0 ono on
O OoOooOoo0O0n0o0 0 ono on
O OoOooOo0n0 0 ono ono
O OoOooOo0n0 0 ono ono
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|. een combinatie van c en f (eigen directeur en ouders)

n. een combinatie van b en g (toegevoegde waarde en collega's)

e e e e e
m. een combinatie van b en f (toegevoegde waarde en ouders) E E E E E
C C C E E

7.

Kunt u tevens aangeven naar welk van bovenstaande manier van beoordelen uw voorkeur zou uitgaan (bijvoorbeeld: 'a’ of 'g')? Het is
tevens mogelijk om hier een andere 'combinatie’ in te vullen.

8.
Beloning

Stel dat prestatiebeloning ingevoerd zou worden: welke wijze van belonen zou dan uw voorkeur hebbben? Een materiéle beloning (bv. salaris) of een non-
materiéle beloning (bv. vrije tijd)? ~

a. materiéle beloning

b. non-materiéle beloning

9.

Stel dat u materieel voor uw prestaties beloond zou worden: welke wijze van belonen zou dan uw voorkeur hebben?

e
e

a. beloning door middel van structurele salarisverhoging bij goed presteren
b. beloning door middel van een eenmalige (incidentele) bonus bij goed presteren
c. anders, nl..

10.

Wat zou voor u in zo een geval een reéle materiéle beloning zijn? *

e
e
e
e

)

. een percentage van mijn maandsalaris, zo ja: welk percentage?

o

. een percentage van mijn jaarsalaris, zo ja: welk percentage?

o)

. een eenmalige, absolute bonus (dus niet gerelateerd aan salaris), zo ja: welk bedrag (in euro)?

o

. anders, nl..

11.

Stel dat u non-materieel voor uw prestaties beloond zou worden: welke wijze van belonen zou dan uw voorkeur hebben?

a. beloning door middel van meer (doorbetaalde) vrije dagen

o

. beloning door de mogelijkheid mijn werktijden flexibeler in te vullen
c. beloning door de mogelijkheid meer betaalde trainingen/opleidingen te volgen

d. beloning door de mogelijkheid andere taken uit te voeren naast het lesgeven (bijvoorbeeld: coachen van jonge collega's)

ooonon

e. anders, nl..

12,

Wat zou u in dit geval een redelijke beloning vinden?
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13.

Bestaat er op uw school reeds een vorm van prestatiebeloning (behalve de functiemix)? *

e
e

Ja

Nee

14.

Zo ja: ontvangt u deze prestatiebeloning of heeft u deze in het afgelopen jaar ontvangen?

e
e

Ja

Nee

15.

Wat is uw leeftijd?

16.

Wat is uw geslacht?

e

Man

Vrouw

17.

Wat is uw opleidingsniveau?

C

Bachelor
E HBO-Master
E WO-Master
E anders, nl..

18.
Hoeveel jaar staat u al voor de klas?
19.

In welke schaal zit u? *

C

LA
E LB
E LC
E anders, nl..

20.

In welke salarisperiodiek zit u?
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21.

Wat is uw werktijdfactor (fte) ?

22.

Geeft u les in de onderbouw, in de bovenbouw, of in allebei?

C

onderbouw
bovenbouw
E allebei

23.

Waar heeft u in het verleden lesgegeven?

altijd in de onderbouw

altijd in de bovenbouw

eerst onderbouw, toen bovenbouw

eerst bovenbouw, toen onderbouw

ooonon

wisselend

24,

Op wat voor een soort school geeft u les?

een school met een laag leerlingewicht

een school met een gemiddeld leerlinggewicht

een school met een hoog leerlinggewicht

25.

Op wat voor soort scho(o)l(en) heeft u in het verleden lesgegeven?

altijd op een school met laag leerlinggewicht
altijd op een school met gemiddeld leerlinggewicht
altijd op een school met hoog leerlinggewicht

eerst hoog, daarna laag/gemiddeld leerlinggewicht

onoon0on

eerst laag/gemiddeld, daarna hoog leerlingewicht

26.

Staat uw school in een stedelijk of landelijk gebied?

Stedelijk

Landelijk
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27.

Welke denominatie heeft uw school?

Openbaar

Katholiek

Protestants-Christelijk

Algemeen bijzonder

Montessori

Dalton

Jenaplan

Islamitisch

Oooooonononno

anders, nl..

Dit is het einde van de enquéte. Ik wil u zeer hartelijk dank voor het deelnemen, u helpt mij een flink eind op weg naar afstuderen! Mocht u
geinteresseerd zijn in de resultaten van het onderzoek, deel willen nemen aan een uitgebreider interview omtrent dit onderwerp of heeft u verder nog
vragen, dan kunt u contact opnemen via baswarner@gmail.com

Nogmaals dank!
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Bijlage 2: Respondentenlijst
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Respondentenlijst Interviews

Leeftijd Denom Llgewicht salaris

R1 23
R2 30
R3 29
R4 25
R5 25
R6 27
R7 52
R8 33
R9 25
R10 25
R11 35
R12 29
R13 23
R14 26
R15 26
R16 23
GEM 28,5

RK
ov
ov
OPB
RK
OoPB
nvt
OoPB
RK

RK
JPL
RK
MONT
MONT
RK

nvt

laag LA-3
hoog LA-10
gemiddeldLA-7
hoog LA-4
gemiddeldLA-3
hoog LB-1
nvt nvt
hoog LB-2
gemiddeldLA-2
gemiddeld_A-2
gemiddeld.A-2
gemiddeld_A-7
laag LA-1
gemiddeld_A-1
gemiddeld_A-1
nvt nvt

landelijk/stedelijk

landelijk
stedelijk
stedelijk
stedelijk
stedelijk
stedelijk
nvt
stedelijk
stedelijk
stedelijk
stedelijk
stedelijk
stedelijk
stedelijk
stedelijk
nvt

functie
Leerkracht
Leerkracht
Leerkracht
Leerkracht/IB
Leerkracht
Leerkracht/Coach
Personeelsadviseur
Leerkracht SO
Leerkracht
Leerkracht
Leerkracht
Leerkracht
Leerkracht
Leerkracht
Leerkracht
student PABO
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Bijlage 3: Topiclist Interviews
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Topiclist Interviews Prestatiebeloning

* Voorstellen, uitleg onderzoek - eerst hebben we het over de situatie op dit
moment (hoe zit het nu in elkaar en hoe werkt dat?) daarna gaan we door op
‘onder welke voorwaarden?’.

* Aanleiding: belonen van prestatie verhoogt kwaliteit en aantrekkelijke beroep
verhoogt kwantiteit (LeerKracht!)

1. Wordt het nu ook daadwerkelijk zo beleefd, dat kwalitatieve en kwantitatieve
lerarentekort? Op welke manier is dat voelbaar? Wat is de verwachting in het
veld met betrekking tot de toekomst?

2. Statusverlies van het beroep: op welke manier wordt dat gevoeld, hoe komt
dat tot uiting? Hoe is dat te merken in dagelijkse praktijk? Waaruit blijkt dat?

3. Salaris in onderwijs: hoe eerlijk is dat op dit moment? In hoeverre dekken de
salarismogelijkheden de carriereperspectieven?

4. Loopbaanmogelijkheden / carriéreperspectieven: zijn die er en hoe worden die
uitgedrukt (verschil tussen perspectieven qua doorgroeimogelijkheden in
bekwaamheid/expertise én perspectieven in beloning: zijn twee verschillende
zaken!!)

4. Functiemix: welke mogelijkheden biedt dat op dit moment?
* Organisatiecultuur: veel over gesproken, nog nooit goed geanalyseerd.

1. Definieer dat nu eens: wat is die organisatiecultuur? Waar bestaat die uit in
de praktijk? do’s en dont’s. En hoe verhoudt zich dat tot een
beloningssysteem: wat moet daar per se of per se niet in zitten om het te
laten werken??

2. Cooperatief (onderwijs) versus competitief (bedrijfsleven): is dat zo? 2 zo ja:
hoe worden conflicten dan nu opgelost? (bijv. als iemand onderpresteert) en
hoe worden mensen nu beloond (erkenning? bindingstoelage?)

3. Wat maakt de onderwijssector nu zo specifiek dat het goed gedijt bij

codperatie? Hoe is dat anders dan in het bedrijfsleven?

Schoolkenmerken van Wieringen (impliciet).

Erkenning/waardering versus beloning?

Wat voor rol spelen directie, schoolbestuur en ministerie hierin?

Wat zou er moeten veranderen in die cultuur, wil prestatiebeloning werken?

Noo s
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e Beoordelen

1. Op welk niveau moet beoordeeld worden? Team of individu? Wat maakt het een
logischer/eerlijker dan het ander (denk aan: codperatieve geest, autonomie, bijdrage
aan het geheel te meten?, free-riden, 1/n, vriendjespolitiek)

2. Waarop moet beoordeeld worden? Wat maakt een goede leerkracht?

- bv. gedrag, capaciteiten om kennis over te dragen (didactief), capaciteiten om
‘op te voeden en veilig klimaat te scheppen’ (pedagogiek), professionele houding
(wat is dat?), prettig in het team, goed in de omgang met ouders? (ook:
institutionalisering en ‘slack resources’*)

3. Hoe moet dat gemeten worden?

- subjectief of objectief en wat is dat precies?

- aan de hand van toetsscores of toegevoegde waarde daarop (value-added),
klassenbezoek, subjectieve mening schoolleider over functioneren?

4. Wat zijn de gevaren daaraan en kunnen die ondervangen worden?

5. Door wie moet dat beoordeeld worden?
- directie, schoolbestuur, collega’s, ouders, leerlingen, overheid (onafhankelijke
commissie 6f Inspectie?

6. Zijn die daar op dit moment al toe in staat? Zo nee: wat zou er geleerd/veranderd
moeten worden om dat wel zo te doen?

* Perrow (1970): bij beoordeling lastig: verschildsen samenhang en causaliteit.
Desalniettemin veel uniformiteit door institutioisg@ring van idee ‘goed onderwijs’ (Meijer &
Rowan, 1992 ; Meijer et al. 2002)

Praktische omwegen hiervoor: institutionaliserimg‘slack resources’ (doordat het onmogelijk
is alle kennis te vergaren en op basis daarvaratedklen-= genoegen nemen met minder
situationeel afgestemd onderwijs: klassikaal ondistwgestandaardiseerde testet)docent als
‘reactive practioner’

* Belonen
1. Gewaardeerd worden of beloond worden? Wat is belangrijker?
2. Op welke wijze zou je beloond willen worden voor een goede prestatie?
- in geld, in tijd, in ‘dingen’ (laptop, ipad vd school etc.), flexibeler werk, leuker

werk (bv coaching, lesmateriaal ontwikkelen), opleiding/training, meer waardering,
baanzekerheid?
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3. Moet een beloning structureel zijn of incidenteel: en wat als prestatie na een jaar
ondermaats wordt? Hoe dan terugdraaien?

3. Wat is een redelijke beloning, zowel materieel als immaterieel?

- bij materieel: percentage van maand/jaarsalaris? Incidentele bonus van hoeveel
euro? Wanneer wordt het de moeite waard?

- bij immaterieel: is dat te kwantificeren?

5. Belangrijke vraag/afweging: sanctioneren kent twee kanten: straffen en belonen.
Zou straffen (ontslag, berisping, bevoeging) meer/minder/evenveel uithalen als een
goede beloning? In hoeverre is dat een optie? Hoe werkt dat nu?

6. Speelt het huidige salaris een rol bij de mening over prestatiebeloning? (Twee
theorieén: 1. Beloning =erkenning = motivatie. 2.Motivatie is al intrinsiek en niet uit
te lokken. Beter hoger basissalaris.)

* Achtergrondkenmerken
- leeftijd
- geslacht
- schoolkenmerken: denominatie, leerlinggewicht
- onderbouw/bovenbouw
- salarisschaal en -periodiek
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Bijlage 4: Voorbeeldinterview
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Interview met .......ooviiiiiii e, ,18-5-2011 @ ..o , Amerdam

Achtergrondkenmerken:

Leeftijd: 29

Denominatie: Katholiek
Leerlinggewicht: gemiddeld
Onder/boven: groep 5 loopbaan mix
Salaris: LA-7

[Uitleg Bas over interview, onpartijdigheid en onderp van scriptie, en rapport Leerkracht!]

I: Dat zijn hun bevindingen, en de vraag is eig&rdian jou: merk je dat in je werkpraktijk, in

het veld. Dus dat statusverlies en dat lerarentékor

R: Ja, kijk wat ik net zei, ik werk twee jaar intlomderwijs, dus daar kan ik niet heel erg goed
een uitspraak over doen. Maar kwalitatief..ja, wegér worden gewoon hele hoge eisen gesteld,
je moet gewoon heel veel doen waardoor je gewomoopnige dingen wat steken moet laten
vallen. En de ene leerkracht doet het op de j@btagien en de andere... en als je dat doet op
basis van je [latere?] en je steekt minder tij@dht de basisvakken, dan zal je zien dat het
kwalitatief minder gaat. Dat zie je bij sommigerl@achten, zie je dat gebeuren. Maar ja, dat
komt ook omdat er zo’n druk op ligt, waardoor j&k@oms wel moet. Maar dat aantal, want je
had het ook over de hoeveelheid, het aantal legntea. Dat is eigenlijk heel simpel, er is veel
ziekteverzuim bij ons, vooral in de bovenbouw, stdteelt ook wel weer
bovenbouw/onderbouw/middenbouw. En vacatures gjgvat nog mee, er is wel heel veel
komen en gaan hier van leerkrachten, maar we heltdrenok een groot team en best wel een
relatief jong team, dus ook wel veel...hoofdzakehjouwen natuurlijk, dus veel
zwangerschappen. Maar het is niet echt een probbeeisiat op te vullen, daar is niet echt sprake
van. lk heb alleen niet echt het gevoel dat het sdireeuwen om leerkrachten is, want wij
hebben nu ook weer vacatures lopen, en er zijrawker een aantal sollicitanten, dus nee, dat
vind ik hier niet echt.

I: En dat statusaspect? He, als je aan je vriendentelt dat je leerkracht bent, of de houding die
ouders naar je toe hebben?

R: Nou, ik merk wel van ouders uit dat ze vaak eeggnijn ouders zijn gelukkig heel erg
tevreden, dus dat spreken zij ook uit van ‘wat gadedou dit nooit kunnen’. Op die manier. Hoe
zij het vak zien, dat ze altijd gillend weglopes a¢ hier in de klas komen, dus dat ze blij zijh da
ze die kinderen bij mij mogen achterlaten. Daardoipg je wel een beetje nou ja, zij waarderen
het natuurlijk, het is knap werk. Maar vrienden ollaar ik merk wel bijvoorbeeld, dat als ik

met onbekenden praat en ik zeg bijvoorbeeld.is eok wel verschil tussen ‘juf’ of ‘leerkracht’.
Want als je juf zegt, zijn ze vaak wel klaar, dagetvmen vaak al van ‘dan zit je in het
basisonderwijs, dan weet ik wel wat je doet’. Malarje leerkracht zegt, krijg je nog wel vaak de
vraag ‘nou in het middelbaar onderwijs of het bastlerwijs?’. Dus daar zit al een verschil in, en
ik heb ook wel gemerkt op een feestje of op eeaggeiheid, dat als ik zeg ‘ik ben juf’, dan

houdt iemand snel op met praten, vraagt niet zbdsee. En als iemand zegt ‘ik zit in het
bedrijfsleven en ik doe, ik ben evenementmanagdari,is het in ene interessant. Mensen denken
al vaak, die helemaal geen affiniteit met het omgjerhebben, denken al vaak wel wat het is, wat
het inhoudt. Althans zo komt het op mij over erfhef nou samenhangt met ze vinden het niet
interessant, minder waarde of ze weten gewoon atashpunt uit, ze hebben geen vragen, dat
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weet ik niet. Nee, en dat vraag ik wel eens dageege van ‘oh, nou’ en dan is het wel
duidelijk. Dan leg ik het verder ook niet uit. ¥&eet je dat zijn beroepen als politieman,
brandweerman, juf, verpleegkundige: mensen die@enkak te weten wat het is, maar ik heb
niet echt het gevoel dat ze er nou heel erg lakehdhover zijn. Maar het hangt er natuurlijk ook
vanaf hoe je het zelf brengt, verwoordt, en hobeteoppakken.

I: Precies, en als je kijkt naar het salaris op gibment en de doorgroeimogelijkheden die je
daarin hebt?

R: Eh, ja, op zich, kijk als je niet iemand berd daar achteraan zit dan is het niet echt goed. En
kijk, ik ben een, ik kwam al met een HBO-opleidivaprdat ik de PABO ging doen, dus ik ben

in een heel andere schaal terecht gekomen danhg&abegint. Daardoor heb ik een relatief vrij
goed salaris gekregen. Maar de doorgroeimogelighedls je dat vergelijkt met het
bedrijfsleven, is minimaal, als je het vergelijkenie prestaties die je ervoor moet leveren vind
ik dat niet evenredig. Helemaal als je het vergetipk met, meer economische sectoren, dan is
dat heel scheef, heel krom. Dus het aantal urejedaaakt, ja, versus het salaris vind ik niet in
verhouding staat.

I: Nee, en als je het over ontplooiing hebt, zegmdus ontwikkeling niet zozeer op salarisvlak,
maar ontwikkeling van jezelf in de loop der tijtk ge kijkt naar de mogelijkheden die het
basisonderwijs daarin biedt. Is dat ook minimaa&l of

R: Nou kijk, deze school biedt je wel de mogelijgee om dat te doen. Kijk, al heel snel kan je
naar RT toe of naar IB of je, na een aantal jareschien nog iets in het managementteam. En
deze school biedt wel de mogelijkheden om dat & gmen. Maar weet je, dan houdt dit vak
eigenlijk al heel snel op, het is of basisleerktadhat je gewoon voor de klas staat, of je bent 1B
of je bent RT of je komt het managementteam inalBne niks hebt.. ja, de mogelijkheden zijn
daar dus je kan wel doorgroeien. Maar als je daaika voor voelt om echt nog boven de
kinderen te zitten, dan houdt het wel snel op. betss best wel beperkt. En dat vind ik niet heel
aantrekkelijk in het onderwijs.

I: Nee, en brengt die functiemix die ze nu aarirnaieren zijn daar nog iets van verbetering of
verandering in?

R: Ik moet je zeggen dat ik het niet heel erg vdifunctiemix. Dat komt ook omdat ik al bezig
ben, ik ga minder werken in het basisonderwijstjmieer andere, ja eigenlijk op zoek ben naar
iets anders ook.

I: Heeft dat er mee te maken ook? Dat je het gelvelel dat er op een gegeven moment een grens
zit waarop je jezelf kan ontwikkelen?
R: Eh, ja. Kijk, het komt ook...

I: Of gaat het om het inkomen?

R: Nou het is een beetje, ik ben het niet eenshoethet onderwijs wordt ingevuld. Er is te veel
druk vind ik, en dat gaat ten koste van echt ddlikeiadie je levert. En wat ik al zei, dat is maar
net hoe je het invult, maar toch nog. Er wordt lveell geeist van een leerkracht, er wordt heel
veel geeist van de leerlingen. En ik denk op eg@gen moment, ‘waar gaat het heen, wat
willen we nog, wat willen we eigenlijk bieden?’.

I: En waar gaan die eisen dan in zitten?
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R: Nou in het registreren van allerlei dingen, waivijs veel tijd kost, waardoor je weer tekort
schiet in bijvoorbeeld....ik moet de kinderen o@ehveel, je hebt natuurlijk, de een moet je
allemaal hulpplannen bij schrijven en allemaal @xtateriaal bij leveren, nou ja, dat kost onwijs
veel tijd waardoor ik minder tijd kan steken in eohjn lessen.. of echt ontplooiing van kinderen
op het gebied van creatieve vakken. Nee, weeejdastelke keer continu schipperen, schipperen,
schipperen, ja en hoe dat wordt ingevuld, de darklwovenaf van het Ministerie van Onderwijs,
en wat ik graag echt de kinderen wil geven, dattrijiet met elkaar.

I: En wat zou dat dan zijn? Wat jij die kindereragg wil geven?

R: Nou ja, wat ik wil geven is dat ze, onder nieiechoge druk... ze moeten wel presteren en je
moet ze wel duwen, maar je moet ze niet pushelik Beb nu het gevoel dat ik ze meer moet
pushen en dat ik het erdoorheen jaag omdat er ovaekandere dingen zijn die we ook nog
moeten oppakken. Dus ik heb het gevoel dat ik kijderen push, waardoor ik niet, waardoor
de lessen, ik denk dat ik goed les geef, ook gaereeresultaten, maar... ik kan er niet alles
uithalen wat ik er uit wil halen.

I: Is dat een breed gedragen perceptie binnengent2

R: Ja, nou ja, ik ben wel iemand die daar een siiigeken mening in heeft en ik heb dat wel eens
in vergaderingen naar voren gebracht en dan haselj@an ‘ja, ja, dat vind ik ook’. Ja, dus dan
heb je het een beetje aangewakkerd, maar er isemdbeetje een cultuur van ‘ja, ik vind veel,
maar het wordt niet echt uitgesproken’. Ik deng,jalheel veel mensen eerlijk zou vragen, dat er
heel veel mensen dit wel zouden zeggen. Maar j&ri@ je ook weer terug van de directie, dus
mensen zijn vaak op hun hoede, die passen ervotiedecht uit te spreken.

I: En nog even terug op die organisatiecultuur wgahet over had, als je het hierover hebt komt
vaak ter sprake dat het een poging is een beduifisar in het onderwijs te krijgen, en dat zou
niet passen bij de onderwijscultuur. Dat hoor j@heaak, lees je vaak in publieke media, maar
er staat eigenlijk nergens omschreven of geanatgseat dat precies is, die onderwijscultuur.
Dus kan je daar iets over vertellen, of voorbeeldan noemen?

R: Nou wat ik gewoon heel erg ervaar en wat ikaheei, ik heb ook een lange tijd in het
ziekenhuis gewerkt, wat ik merk in het onderwijswerdt heel veel geouwehoerd, omdat het
voornamelijk een vrouwencultuur is, en dat voegdalale boventoon. En er wordt ook heel veel
geklaagd. Maar als het puntje bij paaltje komt dandt het niet echt uitgesproken, en er wordt
heel veel, wel gesproken en over dingen gediscerssimaar er komt vaak niet echt iets
daadkrachtigs uit. Het antwoord is heel vaak ‘westen even gaan kijken, dat pakken we later
wel op, daar komen we nog op terug’. Ik merk, whiteb heel even in het bedrijfsleven
gewerkt, en ik merk dat het daar veel concretenidirecter, waardoor je sneller dingen op tafel
krijgt en hier sluimert het altijd een beetje. dat merk ik heel erg hier. En het is wel, aan de
andere kant ook iets positiefs zeggen, heel veeésaverken en heel erg goed kunnen
samenwerken. Dat is wel fijn hier. En ook wel ofgaas voor nieuwe ideeén. Maar teveel dingen
willen aangrijpen heb ik gewoon het gevoel, waardbogen half gedaan worden.

I: En als je dat nou afzet tegen zo’'n systeem i@statiebeloning, wat houdt het dan precies
tegen, wat is er dan zo moeilijk aan om zo’n systegn te zetten?

R: Nou, kijk, hoe meet je of je goed onderwijs Ieyvdat is sowieso al iets, hoe ga je dat ooit
meten? Kijk, iedere keer mijn vergelijking, in hetdrijfsleven kan je dat meten door de omzet
en door targets die je moet halen. Maar hoe megtjbier? Je hebt elke keer te maken met een
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andere groep, kinderen, groepsgrootte, met detstnum de groep, wat voor kinderen heb je?
Want ik heb dit jaar hele andere kinderen danldaorig jaar had. Met wie werk je samen ook?
Want sommigen werken natuurlijk samen. En wie kdattmeten? Wie is diegene om te meten
of jij goed onderwijs levert... En ik bedoel, daderen moet je eigenlijk erin betrekken, want die
ervaren het, en de ouders natuurlijk, want die éard komen thuis met verhalen en zij zien ook
hoe hun kinderen zich voelen. Maar ik weet nidtetfwordt, maar wie is degene om dat te gaan
meten? Dat roep voor mij wel vragen op. En ik shefpenerzijds wel, omdat ik vind dat ik, ik zie
gewoon collega’s verschillend werk leveren. Dankd&nrja, anderzijds is het misschien wel ook
wel een ding dat sommige leerkrachten nog betebleshdoen’.

I: Is dat bespreekbaar binnen de school?

R: Nou, ik denk dat wel heel veel leerkrachten dpaegen zijn, omdat ze daardoor ook wel een
beetje nog meer druk voelen en ook gecontroleerdewy en dat vinden veel ook wel heel lastig
en moeilijk. En, die willen dat niet, dan moetenwaaarschijnlijk nog meer tijd besteden,
sommigen willen daar ook niet aangeloven.. Duseikkdwel, dat het wel lastig, als je het
bespreekbaar wil maken, zou je denk ik niet veeglsae meekrijgen. Dat niet.

I: En dan gaan we even naar, we waren er eigealijkaar die voorwaarden. Beoordelen, hoe
ga je dat dan doen. Maar wat ook interessant isamwp ga je dat doen, wat maakt een goede
leerkracht?

R: Nou ja, een goede leerkracht is volgens migder geval een leerkracht die, waar de kinderen
naartoe durven komen, eerst echt het pedagogidaheind ik, en dan komt het didactische.
Want je kunt je lessen niet geven als de kindei@nrzaet veilig voelen bij jou en zich niet op

hun gemak voelen. Ik bedoel, dan kan je didacties sterk zijn, maar dat gaat niet lukken, dan
komt het niet over. Daar begint het bij, dat je khelat de kinderen, gewoon vragen durven te
stellen of ook durven te zeggen als ze iets nié¢émven dat ze, dat er ook gewoon evenredigheid
is, dat ze ook zien dat jij heel erg graag met ee mil, maar dat ze wel voelen ‘ja, jij bent wel

de juf’. En, dan komt het didactische, een goedekracht is iemand die rekening houdt met
verschillen in leerstijlen en niveaus, en daargpéaelt, en daar ook iets mee doet. En die lessen
ook echt serieus neemt, en niet afraffelt, en waatrom de kinderen die lessen krijgen,
waarom geef je nou eigenlijk die les?’. En ook @urte skippen in lessen, je hoeft je niet heel
erg aan de methode te houden, flexibel durvenne&n ik denk dat een goede leerkracht ook
heel erg, ja moet kunnen inspelen op onverwachiatss...

I: Anticiperen?

R: Ja, anticiperen op gewoon onverwachte situdfieeen goede leerkracht is ook een
leerkracht waarvan je ziet dat de resultaten vaeeldingen gewoon in een stijgende lijn gaan en
niet pieken en dalen gaan.

I: Ja, precies, en is er een manier om dat te mdeak je?

R: Een goede leerkracht? Ja, ik ben heel erg bahiged heel snel subjectief wordt als het
gemeten wordt. En, ongeacht het feit dat je iemamdbuitenaf neemt, iemand... ik bedoel jij
hebt ook al een mening over mij en ik over jou.dje iemand daar hebt zitten, en die
leerkracht is enthousiast, dan ga je al snellegtsmoren dan iemand die jou niet aanstaat. Dus
dat is al, weet je, als je het wil weten, ja, dectee van leerlingen, hoe ze met de leerkracht
omgaan, dat is iets. Ook: hoe is de sfeer in demrvant dat is ook heel erg door de leerkracht
bepaald. Vaak, nou ja soms krijg je ook een veikkélijke groep van een andere leerkracht, dus
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het is ook heel erg het moment: ga je meten aabdgeh van het schooljaar of aan het einde van
het schooljaar? Aan het begin is het een versahiijki klas omdat ze een verschrikkelijke vorig
jaar hadden, nou nu wordt het echt tien keer beter.

I: Ja, dus de beoordeling was ook heel anders gswade ze het nu hadden gedaan dan toen?
R: Ja, misschien wel, maar ja, dus reactie op kergeeactie op ouders vind ik ook dat je moet
meten, de manier waarop ze lessen natuurlijk brerrgsultaten, schoolresultaten van de
kinderen.

I: Ja, want er zijn natuurlijk ook experimenten g®st met beoordelen op basis van toegevoegde
Cito-score, dus kinderen hebben een instroomniesanp basis van wat je toe kan voegen als
leerkracht, dat is waar je op beoordeeld wordt. Rati ook een optie kunnen zijn, al heeft dat
zijn haken en ogen?

R: Ja, dat vind ik een beetje tricky.

I: Maar om gewoon even een ander voorbeeld te géwtaar denk je dat er op het moment, wat
breder gezien, dat er iemand in staat is die datlb@oordelen, directeur of schoolbestuur, of...
R: Het moet sowieso iemand zijn die uit het ondsrkdmt, dat is een vereiste. Ja, ik denk dat je
daar zo'n duidelijke lijst van punten, als je daagdoen, goed bekijkt van ‘op welk moment
moeten we het doen?’ . En zoveel rekening moetdmuakt factoren, met omgevingsfactoren.
Ik denk dat het echt heel lastig is. Het zou kuneenhet zou inderdaad iemand uit het onderwijs
moeten zijn, iemand die ook al bijvoorbeeld lesfhgegeven....het moet wel echt iemand zijn
vind ik die ook voor de klas heeft gestaan vind/lant anders vind ik niet dat je dat kan meten,
als je niet weet hoe het is om voor de klas tenstaad ik niet dat je iemand moet beoordelen op
zijn kwaliteiten, of zijn pedagogisch-didactischeravdigheden.

I: En, kleine tussendoor: individueel of team? \tkank je dat het effectiefste is?
R: Ja, hoe zien de dat, team? Het is een indivichexeep, je hebt je eigen toko, dus ik kan me
het team niet eens voorstellen. Individueel dus.

I: En stel nou dat jij, ongeacht de manier, dooobedeling blijkt dat jij een ontzettend goede
leerkracht bent. Wat zou je dan een, op welke maoie je dan beloond willen worden, en wat
zou dan reéel zijn?

R: Qua beloning?

I: Ja, dus geld, of vrije dagen, ander werk, cadlsgcoachen.

R: Nou, vrije dagen hoeft niet van mij, maar wddge als ze zien, zij zeggen van ‘je bent een
hele goede leerkracht’ , dan zou ik een rol al€lea@u ik ook wel iets..zou ook wel iets
zijn...Maar weet je, dat ambieer ik ook wel al,etsj dus dan is het voor mij al logisch. Kijk geld,
daar bereik je iedereen mee en dat is natuurlifleizeen hele, zeker iets wat ik graag zou willen.

I: En wat zou dan een beetje reéle, eerlijk bons Als je zegt, ik werk heel erg hard en ik ben
gewoon een goede leerkracht, dan vind ik het &eatéf er zoiets tegenover staat?
R: Nou dat zou meer een soort bonus zijn aan hdeeian het jaar?

I: Maar is het voor jou, een leerkracht verdien008 2000 netto in de maand. Zou 50 euro die
prikkel waard zijn? 1000 euro is misschien teveel..
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R: Nou, 200, 250 euro.

I: En dan dus bovenop je maandsalaris, als extnaus@

R: Nou misschien als er wordt ingevoerd: de edwség als ze je goed meten 250, mocht het het
jaar daarop weer heel goed zijn wordt het dubletime van spreken. Ja, ik denk een beetje op
die manier hoor, dat is mijn eerste ingeving. Hgewrlijk zeg ik 500 euro, maar ik probeer ook
wel enigszins een beetje realistisch te denkendatatiet... kijk 500 euro vind ik eigenlijk nog
beter, dat zegt me nog meer dan 250 euro. Algkeraar je vakantiegeld, dan vind ik dat je een
soort bonus moet krijgen als vakantiegeld... oflaatste, 13maand...

I: Ik heb nog drie vragen, waarvan de eerste eetjbengewikkeld is, dus die moet ik een beetje
inleiden. [uitleg twee motivatietheorieén]. En la&g me heel erg af waar jij dicht in de buurt zit
gua je gevoel daarover?

R: Nou ik zit er eigenlijk een beetje tussenin,rgém antwoord...Omdat, bij het eerst wat je zei,
van erkenning, mensen doen daardoor beter hunresiet is niet zozeer erkenning van beter
zijn dan een ander, maar meer voor hetgeen watge dat je al je energie steekt in dat kinderen
nou, een hoger niveau krijgen. En daar wil je weerken, je wil die beloning ook hebben, maar
het is natuurlijk, dat moet de eerste insteek xigrgr de kinderen. Daarbij komt dat ik het wel
een beetje kinderachtig, flauwtjes vind, van * jggk pas een beloning als je heel hard werkt’.
Dus ik vind eigenlijk ook van ‘je mag me sowiesom g@ed bedrag geven, want ik werk sowieso
goed’. Maar misschien dat je daardoor wel hetoitdopt dat het beroep aantrekkelijker wordt,
dat meer mensen denken ‘oh, dat wordt ook goediloktavaardoor misschien ook mensen
zonder dat gevoel van ‘oh ik wil echt leerkrachtdem’, daardoor misschien ook het onderwijs
inkomen, waardoor je weer een andere groep ledrtaadrijgt...

I: Ja, dus dat het meer een groep extrinsiek gemetden aantrekt, die het voor de beloning
doen en niet per se voor het idee om die kindeeetev te helpen? Omdat het gewoon goed
betaalt en dat ze met de kinderen bezig zijn datemeze voor lief? Omdat er gewoon een goede
beloning tegenover staat, bedoel je dat?

R: Nee, dat is [NV], tweede was dat het gewoon dmdald, zodat die beloning niet nodig is.
Toch? Dus dat het gewoon goed betaald waardoorenatenken ‘oh het betaalt goed, het is
aantrekkelijk leerkracht, kom ik ga de PABO doeWant nu gaan niet veel mensen, dat is
gewoon zo met dit beroep, ze gaan niet dit berogm @dmdat het goed betaald wordt. Maar als
je wel juist betere lonen krijgt, dan heb ik hegeddat je misschien juist mensen aantrekt die
denken ‘dit wordt nu goed betaald, laat ik dat gakn doen’ . Weet je wel, met een andere
insteek dat beroep ingaan dan dat nu mensen daf oha@der hart voor zeg maar de zaak dan
mensen die hiervoor kiezen.. Daar zit ik een baageenin. Maar ja, met het andere. Kijk, als ik
beloond wordt, het eerste wat je zei, denk ik vegl veindelijk is het een erkenning die ik heb’.
Want ja, ik steek al mijn energie en tijd erin Ewil ook graag dat het wordt erkend, je wil dat
graag horen, maar zien is ook fijn.

I: Ja, ja, waardering en beloning.

R: Maar om dat nou als drijfveer te hebben om daasopresteren, vind ik ook weer... Dat vind
ik ook weer een beetje, nou ja, triest om het zammzeggen. Het is ook een beetje de insteek
van welke erkenning je zoekt, want daar zit natjkuook verschil in: sommige willen echt
strijden van ‘ik ben beter dan jij’ ..
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I: Een soort van competitiedrang?

R: Ja, het is ook de insteek van: wil je die baigriebben omdat je daarmee laat zien ‘ik ben
goed’ het is ook erkenning van ‘ik doe het goedamaok ‘ik ben beter’... want ja, volwassen
zijn ook kinderen... Of is het omdat je dan geween beter gevoel krijgt? Dus ik zit er een
beetje tussenin eigenlijk.. Het is ook heel suiéeigenlijk, hoe je...

I: Ja, ja het is heel persoonsafhankelijk natulitlije kan vast niet met zekerheid zeggen
‘iedereen wil dit’.. maar juist die nuance is zédressant natuurlijk om te horen. Dan, ik ben
alweer bij de laatste vraag, maar de tweede zatveekt in die eerste... De laatste vraag gaat
over, een heel pedagogisch verantwoorde vraaggal over sanctioneren. Het afgelopen half
uur hebben we het gehad over belonen, maar alstjever kwaliteit van leerkrachten en
onderwijsprestaties hebt kan je het ook omdradi®ls.jij niet voldoet aan de benodigde
competenties, dan moet je misschien maar een dosileep kiezen en moeten we misschien maar
afscheid van elkaar nemen’. En concreet gaat hatrdeer om versoepeling van het
ontslagrecht, degraderen van leerkrachten naarkesshtondersteuner. En mijn vraag is
daarbij: als je die twee tegenover elkaar zet, ff&na of belonen, in die twee vormen, wat denk je
dan dat effectiever is? Om het onderwijsniveau ayghe krijgen?

R: Straffen... ja eigenlijk meer een beetje eenlboatie. Want ik vind wel dat het ontslagrecht
versoepeld mag worden. Want ik heb wel een paarrkeegemaakt op scholen, zowel in mijn
stages als werk, van ‘nou dat kan echt niet, datekt niet’. Hoe iemand al staat voor de klas,
en dan ook nog omgaat met de kinderen. Maar jehdregt er ook wel vanaf wie je hebt als
directeur en hoe diegene er mee omgaat, maartjmdeebest wel wat harder. Dat is vervelend,
maar het gaat wel om het onderwijs, en het gaabmetle kinderen, dat ze leren en goed leren.
Kwallitatief goed onderwijs krijgen. En dat valtlodt staat met de leerkracht die je hebt. Dus ja,
ik vind best dat het... ik bedoel ik heb ook eearbeeld hier iemand die echt al een paar jaar te
lang in het onderwijs gewerkt heeft, die is ookstagen, maar dat was echt erg, dat was echt
dramatisch. En kijk, zo zit de mens gewoon in alkaks je beloond wordt, dan wil je daar ook
wel harder voor werken. Dus, wat was je vraag,reieonderwijs beter zou worden?

I: Ja, dat is natuurlijk het doel van al die voabén, uiteindelijk moet natuurlijk de
onderwijskwaliteit omhoog.

R: Ja, precies. Nee, maar ik denk dat er echt \aelweer sancties mogen worden opgelegd en
gewoon meer gestraft worden. Maar ook wel meerdomelo

I: Ja, dus het moet hand in hand gaan?
R: Ja.

I: Ja, ook helder. Dan zijn we bij de laatste dit)gg, en dat zijn de wat eenvoudiger zaken.
[achtergrondkenmerken en bedanken]
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Bijlage 5: Code-lijst Interviews
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Code-Filter: All

HU: Interviews

File: [C:\Documents and Settings\Bas\Bureaublad\6 Interviewanalyse\lnterviews.hpr6]
Edited by:Super

Date/Time: 25-06-2011 17:40:42

Aanleiding / Noodzaak ?

Belonen

beloning: 'iets aardigs'

beloning: = (kennis)investering toekomst
beloning: = zelfde salaris, minder werken
beloning: ander werk (coach, materiaal ontwikkelen etc.)
beloning: cafetariamodel

beloning: geld

beloning: hoogte

beloning: ziekteverzuim

Beoordelen

beoordelen: beoordelingscyclus (dichtbij)
beoordelen: draagviak

beoordelen: scheve gezichten

beoordelen: zelfbeoordeling?

beoordeling: (7) competenties

beoordeling: = beargumenteren

beoordeling: cito

beoordeling: combinatie

beoordeling: gesprekkencyclus als instrument
beoordeling: intervisie

beoordeling: lastig meten (diverse vormen)
beoordeling: ontwikkeling

beoordeling: prestatie = persoon

beoordeling: subjectief

beoordeling: team/indiv

beoordeling: winnaars en verliezers

carriére: beleving

carriére: carriereperspectief

carriére: hogerop = niet voor de klas

carriére: leraar=leraar

carriére: man vs vrouw

carriére: ontwikkeling/beloning

carriére: positief

carriére: probleem

functiemix: negatief

functiemix: positief

functiemix: weinig extra salaris

generatie: generatieverschil

generatie: jonge leraren: meer gevoel

goede leerkracht = aan klasbehoefte voldoen
goede leerkracht = didact

goede leerkracht = extra taken (vrijwillig?)
goede leerkracht = klassenmanagement/controle
goede leerkracht = multitasken

goede leerkracht = pedagoog

goede leerkracht = reflecteren

goede leerkracht = teamplayer (combi deuren open/deuren dicht)
goede leerkracht = zichtbaar gedrag/vaardigheden
goede leerkracht: inlevingsvermogen

goede leerkracht: verschillende soorten goede leerkracht
Is het mogelijk?

kwaliteit: grote verschillen

kwaliteit: lager
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kwaliteit: meer druk
kwaliteit: PABO-MBO instroom
kwaliteit: PABO schiet tekort

kwaliteit: positief
lerarentekort: ja
lerarentekort: nee

lerarentekort: scheef verdeeld
lerarentekort: vervanging-vast

Lerarentekort?
LIFO
motivatie: belonin

g een is motivator ander

motivatie: hoger belonen niet per se kwaliteit
motivatie: intrinsiek/geld van tafel
motivatie: leiderschap

motivatie: midden
motivatie: motivat

ie = erkenning

motivatie: waardering vs beloning
onderwijscultuur <-> bedrijfscultuur

onderwijscultuur:
onderwijscultuur:
onderwijscultuur:
onderwijscultuur:
onderwijscultuur:
onderwijscultuur:
onderwijscultuur:
onderwijscultuur:
onderwijscultuur:
onderwijscultuur:
onderwijscultuur:
onderwijscultuur:
onderwijscultuur:
onderwijscultuur:
onderwijscultuur:
onderwijscultuur:
onderwijscultuur:

= publieke perceptie

deur open <-> deur dicht
eigenzinnig

eilandjes/toko

gelijkheidsideaal (ontbreken personeelsbeleid)
informele communicatie
inspraak

onprofessioneel

plat naar gelaagd

prestatie is gelijk aan persoon
prestatie slecht bespreekbaar
samenwerken

softiecultuur

veel vinden, weinig aanspreken
voor de kinderen

wars van controle

wars van externen

Onderwijskwaliteit?

Organisatiecultuu
Prestatiebeloning
salaris: adequaat

r

belonen

salaris: goed begin
salaris: mogelijkheden voor functiemix

salaris: prima,
salaris: te laag
salaris: vaste peri

odiek slecht

salaris: weinig groei

sanctioneren

sanctioneren: belonen is beter
sanctioneren: degradatie
sanctioneren: gesprek/dossier
sanctioneren: hand-in-hand
sanctioneren: helpen, niet straffen
sanctioneren: ontslagrecht

statusverlies: ja

statusverlies: nee
statusverlies: ouders

statusverlies: spe:
statusverlies: zelf
Statusverlies?
Voorwaarden

cifieke onderwijssoort
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Bijlage 6: Essayopdracht
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‘Schrijfopdracht’ prestatiebeloning voor schoolleiders po

Beste schoolleider,

allereerst hartelijk dank dat u bereid bent mee te werken aan mijn afstudeerscriptie!

Sinds het uitkomen van het rapport ‘Tijd voor Onderwijs’ van de Commissie Dijsselbloem (2008) en
het rapport ‘LeerKracht!” van de commissie Rinnooy-Kan (2007) wordt er in zowel de media als in de
onderwijswereld zelf veel gesproken over het aantrekkelijker maken van het lerarenberoep. Een
daarbij veel genoemd argument is dat leerkrachten, veel meer dan dat dat nu gebeurt, beloond
zouden moeten worden naar hun prestaties. In reactie op deze voorstellen heeft het ministerie van
onderwijs, cultuur en wetenschap het plan opgevat de komende jaren te willen beginnen met het
stapsgewijs invoeren van prestatiebeloning, ook in het primair onderwijs. De vraag is echter ten
eerste of een systeem als prestatiebeloning wel zou kunnen werken in het Nederlandse primair
onderwijs en ten tweede onder welke voorwaarden dit zou kunnen slagen? Dit zijn, kort omschreven,
de hoofdvragen die ik probeer te beantwoorden in mijn afstudeerscriptie. De bedoeling is in de
komende drie maanden, naast het uitzetten van een grote enquéte, te spreken met een groot aantal
leerkrachten over wat zij zouden zien als een eerlijk en levensvatbaar systeem.

Voordat ik echter met leerkrachten ga spreken, zou ik graag van schoolleiders willen weten wat zij
nu een goed systeem zouden vinden. De input die ik van de schoolleiders krijg, wil ik gebruiken in
mijn interviews met leerkrachten. Graag wil ik er hier bij vermelden dat de ‘prestatiebeloning’ in dit
onderzoek iets anders is dan de ‘functiemix’ die op dit moment geimplementeerd wordt: dit laatste
heeft eerder de vorm van het neerzetten van een nieuw functiehuis, dan dat het echt om
prestatiebeloning gaat (maar u bent uiteraard vrij om met mij van mening te verschillen).

Wat ik aan u zou willen vragen is of u voor mij in het kort (1, maximaal 2 A4) zou kunnen
opschrijven wat u vindt van prestatiebeloning in het primair onderwijs en onder welke voorwaarden
een dergelijk systeem goed zou kunnen werken. Om u op weg te helpen heb ik hieronder een lijstje
geplaatst van een aantal veel voorkomende tegenstellingen in de wetenschappelijke literatuur.
Wellicht dat deze tegenstellingen u een leidraad bieden voor het beantwoorden van de vraag'®.

Ik wil u nogmaals hartelijk danken voor uw medewerking. Met uw antwoorden helpt u mij een flink
eind op weg naar mijn afstuderen in juni van dit jaar.

Met vriendelijke groet,
Bas Warner

Masterstudent Onderwijskunde en Sociologie,
Universiteit van Amsterdam

13Dit hoeft echter niet te betekenen dat de tegenstellingen elkaar per se uitsluiten. Vaak kan ook gedacht worden aan een
combinatie of tussenweg. De tegenstellingen zijn enkel bedoeld als uitgangspunt.
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Tegenstellingen Prestatiebeloning

Individuele leerkracht belonen <> Team belonen

Positieve prestatieprikkel (goed presteren <> Negatieve prestatieprikkel (slecht presteren

wordt beloond) wordt bestraft)

‘Objectieve’ beoordeling (bijvoorbeeld op <> ‘Subjectieve’ beoordeling (bijvoorbeeld op

basis van —toegevoegde waarde op- basis van het oordeel van de schoolleider of

toetsscores) het schoolbestuur)

Cognitieve prestaties van leerlingen als <> Sociaal-emotionele ontwikkeling van

beoordelingsmaat. leerlingen als beoordelingsmaat.

Materiéle beloning (bijvoorbeeld extra <> Non-materiéle beloning (bijvoorbeeld meer

salaris of een laptop van de school) vrije tijd, flexibeler werken, opleiding onder
werktijd)

Een structurele beloning (geldig voor de <> Een eenmalige beloning (bijvoorbeeld een

rest van het dienstverband, bijvoorbeeld incidentele ‘bonus’ bovenop het salaris)

structurele salarisverhoging)

Competitie en efficiéntie <> Cooperatie en collegialiteit

Gelijkheidsideaal (iedereen krijgt <> Winnaars en verliezers (beter presteren word

hetzelfde) beloond, maar maakt ook inzichtelijk wie
ondermaats presteert)

Wat willen de vakbonden? <> Wat willen de besturen en schoolleiders?
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Bijlage 7: Code-lijst Essayopdracht
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Code-Filter: All

HU: Schrijfopdrachten Schoolleiders

File: [C:\Documents and Settings\Bas\Bureaublad\7 Schrijfopdrachten\Schrijfopdrachten Schoolleiders.hpr6]

Edited by:Super
Date/Time: 25-06-2011 17:10:53

belonen: ander werk

belonen: scheve gezichten

belonen: team

beoordelen: gesprekkencyclus

beoordelen: gevaar sturen op output
beoordelen: LVS

beoordelen: meetbaarheid

beoordelen: moeilijk meten / wat is maatstaf?
beoordelen: niet subjectief

beoordelen: nu al adequaat

beoordelen: schoolafhankelijk

beoordelen: te doen

beoordelen: team

beoordelen: transparantie

differentiatie: leerlingen vs leerkrachten
functiedifferentiatie ipv prestatiebeloning
functiemix voldoet

functiemix: al moeizaam

gelijkheidscultuur achterhaald

kwaliteit: PABO schiet tekort

leren van bedrijfsleven

onderpresteren is niet expres!
onderwijscultuur: beloning/geld minder belangrijk
onderwijscultuur: gelijkheidscultuur
onderwijscultuur: vs. bedrijfscultuur
onderwijscultuur: waardering laat zich niet betalen
prestatiebeloning: ja

prestatiebeloning al lang mogelijk
prestatiebeloning als katalysator kwaliteitsgesprek
prestatiebeloning: eerder carriere en status
Prestatiebeloning: nee

prestatiebeloning: niet per se tegen
prestatiebeloning: stap te ver

sociale controle

voorwaarde: meer kennis
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