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Samenvatting In een ontwikkelingsgericht systeem
van centrale toetsen is het gebruik van formele
prestatiegegevens van essentieel belang. Dat geldt
zowel voor Vlaanderen, waar centrale toetsen
werden ingevoerd vanaf het schooljaar 2023-

2024, als in een internationale context, waar een
doorgedreven gebruik van formele prestatiegegevens
ter verbetering van het leerproces van leerlingen nog
steeds als een verandering kan worden beschouwd.
Om de verdere ontwikkeling van zulke vormen van
informatiegebruik te onderbouwen, beschrijft en
verklaart deze studie de veranderingsbereidheid van
Vlaamse leerkrachten om formele prestatiegegevens
uit centrale toetsen in hun onderwijspraktijk te
integreren. Hiertoe voerden we een surveyonderzoek
uit bij 609 leerkrachten. Beschrijvende analyses laten
zien dat de veranderingsbereidheid bij de bevraagde
leerkrachten relatief beperkt is. Het multigroep
pasmodel toont daarnaast aan dat het ervaren van
een informatiegebruikstimulerend schoolbeleid,
waarin transformationele schoolleiders een cruciale
rol spelen, op een betekenisvolle manier samengaat
met deze veranderingsbereidheid. De praktische
implicaties benadrukken onder andere het belang
van het communiceren van duidelijke verwachtingen
ten aanzien van het gebruik van formele
prestatiegegevens, evenals het op poten zetten van
interne samenwerkingsverbanden. Suggesties voor
toekomstig onderzoek worden eveneens besproken.

Kernwoorden informatiegebruik,

veranderingsbereidheid, schoolbeleid,
transformationeel leiderschap, centrale toetsen

Aan de slag met formele prestatiegegevens uit centrale toetsen.

Artikelgeschiedenis

Ontvangen: 8 december 2023
Ontvangen in gereviseerde vorm:

19 februari 2025

Geaccepteerd: 28 februari 2025
Online: 15 maart 2025
Contactpersoon

Glen Molenberghs,
glen.molenberghs@uantwerpen.be
Copyright

© Author(s); licensed under

Creative Commons Attribution

4.0. This allows for unrestricted

use, as long as the author(s) and
source are credited.

Financiering onderzoek

Deze studie maakt deel uit van een
onderzoeksproject over het gebruik
van feedback uit centrale toetsen, dat
uitgevoerd wordt binnen het Steunpunt
Centrale Toetsen in Onderwijs en
gefinancierd wordt door het Vlaamse
Ministerie van Onderwijs en Vorming
(Vlaanderen, Belgié).

Belangen

De veranderingsbereidheid van Vlaamse leerkrachten en de impact van schoolbeleid en leiderschap.

G. Molenberghs, R. Van Gasse, S. De Maeyer en J. Vanhoof



1. Inleiding

De empirische evidentie over de onderwijskundige impact van het inzetten
op een systematisch gebruik van informatie uit centraal georganiseerde

en gestandaardiseerde toetsen is aanzienlijk sterk (Datnow & Park, 2018;
Hellrung & Hartig, 2013; Nichols & Harris, 2016). Toch geldt in behoorlijk wat
onderwijssystemen dat dergelijk informatiegebruik door leerkrachten nog in
de kinderschoenen staat (Schelling & Rubenstein, 2021; Van Gasse, Vanhoof,
Mahieu, & Van Petegem, 2015). In de verdere ontwikkeling van zulke vormen van
informatiegebruik is het daarom van wezenlijk belang om goed te beschrijven
hoe veranderingsbereid leerkrachten zijn om formele prestatiegegevens van
leerlingen in hun onderwijspraktijken binnen te brengen en om te begrijpen
welke schoolkenmerken hiertoe bijdragen.

Waar informatiegebruik zich aanvankelijk sterk richtte op verantwoording, is
in verschillende onderwijscontexten een geleidelijke verbreding merkbaar naar
informatiegebruik voor onderwijsontwikkeling (Mandinach & Schildkamp, 2021;
Schildkamp, Poortman, Ebbeler, & Pieters, 2019), waarbij prestatiegegevens
bijvoorbeeld instrumenteel en conceptueel kunnen worden ingezet.
Instrumenteel gebruik leidt dan tot directe beslissingen of interventies, terwijl
conceptueel gebruik nieuwe inzichten bevordert (Rossi, Lipsey, & Henry, 2018;
Schildkamp & Teddlie, 2008). Vanuit dit perspectief kan ook het gebruik van
formele prestatiegegevens uit centrale toetsen met een beperkte directe impact
voor scholen en leerlingen zinvol bijdragen aan beter leren en presteren, en 6 O
een hefboom zijn voor gelijkheid (Datnow & Park, 2018; Hellrung & Hartig,
2013; Schildkamp, Karbautzki, & Vanhoof, 2014). Toch blijken leerkrachten
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integreren (Schelling & Rubenstein, 2021; Van Gasse et al., 2015). https://doi.
Vlaanderen was tot voor kort één van de weinige Europese 0rg/10.59302/0j6pyz60

onderwijssystemen waarin geen vorm van centrale toetsing op grote schaal
werd geimplementeerd (OECD, 2013). Vanaf schooljaar 2023-2024 leggen ook

in Vlaanderen leerlingen in het vierde en zesde leerjaar van het lager onderwijs
en op het einde van de eerste en derde graad van het secundair onderwijs

op eindtermen gebaseerde digitale centrale toetsen af voor Nederlands en
wiskunde. De Vlaamse centrale toetsen beogen een sterk ontwikkelingsgericht
perspectief, waarbij verondersteld wordt dat de formele prestatiegegevens van
leerlingen kunnen leiden tot specifieke acties die leerprocessen ten goede komen
(Steunpunt, 2022).

Zoals blijkt kan zowel in de Vlaamse als internationale context een
doorgedreven ontwikkelingsgericht gebruik van formele prestatiegegevens (nog)
beschouwd worden als een onderwijsverandering (Datnow & Park, 2018; Nichols
& Harris, 2016). Bij onderwijsveranderingen blijkt veranderingsbereidheid van
wezenlijk belang voor de acceptatie van nieuw gedrag (Adelman & Taylor, 2007;
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Armenakis, Harris, & Mossholder, 1993). Aangezien veranderingsbereidheid als
een belangrijke voorspeller beschouwd kan worden van gedrag (Armenakis et
al., 1993), benaderen we het gebruik van formele prestatiegegevens uit centrale
toetsen in deze studie dan ook vanuit deze invalshoek.

Veranderingsbereidheid beschrijft de mate waarin individuen bereid en in
staat zijn om zich aan te passen aan de verandering (Kezar, 2011); kenmerken
die eveneens fundamenteel zijn voor een effectief informatiegebruik (Mandinach
& Gummer, 2016; Mandinach, Gummer, & Muller, 2011). Onderzoek naar
veranderingsbereidheid en informatiegebruik bestempelt positieve attitudes
(Adelman & Taylor, 2007; Prenger & Schildkamp, 2018), net als de persoonlijke
doelmatigheidsbeleving (Dunn, Airola, Lo, & Garrison, 2013; Suprayogi, Valcke, &
Godwin, 2017) als cruciale hoekstenen. Daarnaast blijkt het eveneens van belang
dat gebruikers voldoende tijd ervaren om zich de verandering eigen te maken
(Dunn, Airola, & Garrison, 2013; Holt & Vardaman, 2013).

Omdat processen van informatiegebruik plaats vinden binnen een bepaalde
omgeving en structuur (Schildkamp et al., 2017), kunnen kenmerken van
een informatiegebruikstimulerend schoolbeleid ook een wezenlijke invlioed
hebben op de veranderingsbereidheid van leerkrachten om met formele
prestatiegegevens aan de slag te gaan (Holt & Vardaman, 2013). Op basis van
de literatuur verwachten we dat de perceptie op gezamenlijke doelgerichtheid
en op de aanwezigheid van ondersteunende relaties en samenwerking ten
aanzien van het gebruik van formele prestatiegegevens positief bijdragen
aan de veranderingsbereidheid van leerkrachten (Goffin, Janssen, & Vanhoof,
2022; Van Gasse, Vanhoof, & Van Petegem, 2018). Voorts suggereert de
literatuur dat duidelijke verwachtingen ten aanzien van het gebruik van
formele prestatiegegevens (Vanhoof, Vanlommel, Thijs, & Vanderlocht,

2014) en eerdere ervaring met het gebruik van gestandaardiseerde toetsen
(Oslund, Elleman, & Wallace, 2021) eveneens positief kunnen bijdragen aan de
veranderingsbereidheid van leerkrachten.

In lijn hiermee kan de rol van de schoolleider niet buiten beschouwing
worden gelaten. Schoolleiders hebben immers een belangrijke functie te
vervullen in het bepalen van de strategische richting van de school en in het
vormgeven van een informatiegebruikstimulerend schoolbeleid (Vanhoof,
Verhaeghe, Van Petegem, & Valcke, 2012). Als we dit vertalen naar concreet
leiderschapsgedrag komt het belang van transformationeel leiderschap in
beeld (Levin & Datnow, 2012; Schildkamp & Lai, 2013). Vanuit het gegeven
dat transformationeel leiderschap leerkrachten effectief kan betrekken bij
veranderingsprocessen verwachten we dat transformationele schoolleiders niet
alleen een versterkende invloed hebben op een informatiegebruikstimulerende
schoolbeleid, maar tevens ook rechtstreeks de veranderingsbereidheid van
leerkrachten om met formele prestatiegegevens uit centrale toetsen aan de slag
te gaan, beinvloeden (Liu, 2015; Yu, Leithwood, & Jantzi, 2002).
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Specifiek voor de Vlaamse context verwachten we dat deze veranderingsbe-
reidheid en de genoemde beinvioedende kenmerken kunnen verschillen naar
onderwijsniveau. Eerder Vlaams onderzoek bracht immers in kaart dat in het
lager onderwijs in meerdere mate (intensief) gebruik gemaakt wordt van pres-
tatiegegevens van leerlingen en er in meerdere mate beleidsvoerend vermogen
ervaren wordt ten aanzien van informatiegebruik dan in het secundair onderwijs
(Molenberghs, Van Gasse, De Maeyer, & Vanhoof, 2023; Van Gasse et al., 2015).
Dit vergt aandacht voor de mogelijkheid dat de impact van beinvloedende ken-
merken zich in beide onderwijsniveaus anders kan manifesteren.

Gegeven bovenstaande overwegingen is het doel van deze studie tweeledig.
Ten eerste beschrijft deze studie in welke mate Vlaamse leerkrachten
veranderingsbereid zijn om met formele prestatiegegevens uit centrale toetsen
aan de slag te gaan (OV1). Ten tweede wil dit onderzoek begrijpen in welke mate
deze veranderingsbereidheid samenhangt met een informatiegebruikstimulerend
schoolbeleid, met transformationeel leiderschap en met het onderwijsniveau
waarin leerkrachten actief zijn (OV2). Meer specifiek bekijken we binnen
onderzoeksvraag twee eveneens of het effect van transformationeel leiderschap
op veranderingsbereidheid een direct effect is, dan wel gemedieerd wordt door
kenmerken van een informatiegebruikstimulerend schoolbeleid.

2. Theoretische achtergronden
Van leerkrachten wordt verwacht formele prestatiegegevens
ontwikkelingsgericht te gebruiken. Zulk een gebruik wordt beschouwd als een
systematisch proces van het analyseren en interpreteren van gegevens, en het
formuleren en evaluaren van verbeteracties. Centraal in dit proces staat het
transformeren van gegevens in kennis, die een rijke voedingsbodem kan zijn
om de onderwijspraktijk te optimaliseren en leerresultaten te maximaliseren
(Mandinach, 2012). Alvorens tot het gebruik van prestatiegevens over te kunnen
gaan, dienen leerkrachten (veranderings)bereid te zijn (Armenakis et al., 1993) te
investeren in het diepgaande proces van kennisontwikkeling dat dergelijk gebruik
vraagt.

In de volgende paragrafen presenteren we de variabelen die de
bouwstenen vormen van dit onderzoek (Figuur 1) en de wijze waarop we ze
operationaliseerden.

G. Molenberghs, R. Van Gasse, S. De Maeyer en J. Vanhoof

62

PEDAGOGISCHE
STUDIEN

https://doi.

org/10.59302/0j6pyz60



63

PEDAGOGISCHE
STUDIEN

https://doi.

org/10.59302/0j6pyz60

Figuur 1

Conceptueel model
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2.1 Veranderingsbereidheid
Veranderingsbereidheid kan gedefinieerd worden als iemands overtuigingen,
houdingen en doelen met betrekking tot de mate waarin veranderingen nodig
zijn en de perceptie van zowel het eigen vermogen als dat van de organisatie
om deze veranderingen succesvol door te voeren (Armenakis et al., 1993).
Veranderingsbereidheid tot gebruik van formele prestatiegegevens betreft met
andere woorden zowel bereid te zijn, als van mening zijn in staat te zijn tot het
gebruik van deze gegevens. Beide dimensies verklaren een belangrijk aspect van
veranderingsbereidheid (Rafferty, Jimmieson, & Armenakis, 2013) en worden in de
literatuur belicht vanwege hun rol in succesvolle onderwijsveranderingsprocessen
(Armenakis & Bedeian, 1999). Veranderings’bereid’ zijn weerspiegelt dus de mate
waarin leerkrachten cognitief en emotioneel klaar zijn voor de verandering,
gebaseerd op hun overtuigingen over de meerwaarde van de verandering
(cognitieve attitude) (Holt, Armenakis, Feild, & Harris, 2007) en de emoties die
erbij komen kijken (affectieve attitude) (Ittner, Hagenauer, & Hascher, 2019). ‘In
staat zijn’ om prestatiegegevens te gebruiken, beinvlioedt eveneens de acceptatie
en implementatie van de verandering en weerspiegelt zich onder andere in de
persoonlijke doelmatigheidsbeleving en de perceptie van beschikbare tijd (Holt et
al., 2007; McEwen, Crawshaw, Liversedge, & Bradley, 2008).

Attitudes worden gevormd door persoonlijke overtuigingen over het
gewenste gedrag — i.c. het gebruik van formele prestatiegegevens — en
hebben een affectieve en een cognitieve dimensie (Ajzen, 1991). De affectieve
dimensie verwijst naar positieve of negatieve gevoelens en emoties over de
verandering (Rafferty et al., 2013), de cognitieve dimensie naar het denken
over voor- en nadelen en het belang van de verandering (Armenakis & Harris,
2002). In deze studie, verwijst de affectieve attitude naar enthousiasme of
scepsis van leerkrachten over een ontwikkelingsgericht gebruik van formele
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prestatiegegevens en de cognitieve attitude naar de waarde die zij eraan
hechten (Jimerson, 2014; van der Kleij & Eggen, 2013; Vanhoof et al., 2014).
Talrijk onderzoek benadrukt dat positieve attitudes (bijvoorbeeld wanneer
leerkrachten het vooruitzicht op het gebruik van formele prestatiegegevens
toejuichen) veranderingsbereidheid bevorderen, terwijl negatieve attitudes
(bijvoorbeeld wanneer leerkrachten niet geloven dat het gebruik van formele
prestatiegegevens kan leiden tot beter onderwijzen en leren) deze kunnen
belemmeren (Day, 2011; Prenger & Schildkamp, 2018). .

Persoonlijke doelmatigheidsbeleving verwijst naar het gevoel in staat te
zijn om de taken uit te voeren die gepaard gaan met de verandering (Holt et
al.,, 2007). In dit onderzoek betreft het de bekwaamheid van leerkrachten om
formele prestatiegegevens uit centrale toetsen te communiceren, interpreteren,
analyseren en te vertalen in verbeteracties. Interpreteren betreft betekenis
geven aan de gegevens, terwijl analyse zich richt op het identificeren van
oorzaken en verklaringen om passende acties te plannen en implementeren. Een
positieve inschatting van de persoonlijke doelmatigheidsbeleving vergroot de
kans dat leerkrachten veranderingsbereid zijn prestatiegegevens te gebruiken
om beslissingen voor de klaspraktijk te onderbouwen (Datnow & Hubbard, 2016).

De perceptie van beschikbare tijd, het vierde kernconcept van
veranderingsbereidheid, verwijst naar de verwachting van leerkrachten over
voldoende tijd te beschikken om met prestatiegegevens aan de slag te gaan.
Onderzoek benadrukt dat voldoende tijd essentieel is voor de implementatie van
informatiegebruik in de onderwijspraktijk (Schildkamp et al., 2014). 64

2.2 Informatiegebruikstimulerend schoolbeleid PEDAGOGISCHE
Veranderingsbereidheid staat niet op zichzelf (Armenakis & Harris, 2009) en kan,  stupién
zoals het gebruik van formele prestatiegegevens, niet in isolatie van het school- https://doi.
beleid begrepen worden (Grabarek & Kallemeyn, 2020; Schildkamp, Poortman, 0rg/10.59302/0j6pyz60
Luyten, & Ebbeler, 2017). Een informatiegebruikstimulerend schoolbeleid, waarin
aandacht is voor gezamenlijke doelgerichtheid, ondersteunende relaties en
samenwerking ervaren worden, duidelijke verwachtingen ten aanzien van het
gebruik van formele prestatiegegevens geéxpliciteerd worden en ervaring is in
het gebruik van gestandaardiseerde toetsen, heeft het potentieel bij te dragen
aan de veranderingsbereidheid van leerkrachten om met prestatiegegevens aan
de slag te gaan (Armenakis & Bedeian, 1999).
Onderzoek toont aan dat doelgerichtheid informatiegebruik kan stimuleren
(Schildkamp et al., 2017). Gezamenlijke doelgerichtheid inzake het gebruik
van prestatiegegevens houdt in dat er een heldere visie is op het gebruik
van prestatiegegevens en overeenstemming bestaat over hoe en waarom
deze gegevens in de klas kunnen worden ingezet om leren en onderwijzen te
verbeteren (Schildkamp, Ehren, & Lai, 2012; Wayman, Cho, Jimerson, & Spikes,
2012).
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Ondersteunende relaties en samenwerking zijn een volgend fundament van
een informatiegebruikstimulerend schoolbeleid (Schildkamp et al., 2019; Van
Gasse et al., 2015) en impliceren dat informatiegebruikprocessen een gedeelde
verantwoordelijkheid met zich meebrengen (Stoll, Bolam, McMahon, Wallace, &
Thomas, 2006). Ze brengen hechte verbindingen en constructieve relaties tussen
leerkrachten tot stand, en bevorderen daardoor onderling vertrouwen (Louis,
Dretzke, & Wahlstrom, 2010; Stoll et al., 2006), waardoor leerkrachten elkaars
sterke punten inzake het gebruik van prestatiegegevens ontdekken en processen
van kenniscreatie en kennisdeling aangaan (Datnow, Park, & Kennedy-Lewis,
2013; Jimerson, 2014). In scholen met sterke samenwerking kan optimaal gebruik
worden gemaakt van elkaars deskundigheid en ondersteuning (Farley-Ripple &
Buttram, 2014, Jimerson & Wayman, 2015).

Succesvolle informatiegebruikinitiatieven worden vaak ook gekenmerkt
door duidelijke, expliciet gearticuleerde verwachtingen. Voor leerkrachten is het
belangrijk te weten wat van hen verwacht wordt, zowel vanuit actoren binnen
de school (zoals de schoolleider), als vanuit externe partijen (zoals de overheid)
(Uiterwijk-Luijk, Kruger, Zijlstra, & Volman, 2017; Vanhoof et al., 2014).

Hoewel centrale toetsen nieuw zijn in Vlaanderen, hebben sommige
scholen reeds ervaring met het werken met gestandaardiseerde toetsen, zoals
paralleltoetsen, koepelgebonden toetsen of toetsen in een leerlingvolgsysteem.
Eerder Vlaams onderzoek toont aan dat het lager onderwijs in meerdere mate
zulke gestandaardiseerde prestatiegegevens van leerlingen gebruikt dan het
secundair onderwijs (Molenberghs, Van Gasse, et al., 2023; Van Gasse et al.,
2015), mede omdat van scholen in het lager onderwijs verwacht wordt ten
minste drie leergebieden gestandaardiseerd te toetsen. Omdat ervaring in het
gebruik van gestandaardiseerde toetsen naar onderwijsniveau in Vlaanderen
sterk verschilt en om de relatie tussen ervaring en de kernconcepten van
veranderingsbereidheid zo zuiver mogelijk in kaart te brengen, bouwen we in
onze studie een structureel onderscheid in tussen lager en secundair onderwijs.

2.3 Leiderschap

Een van de best gedocumenteerde schoolorganisatorische factoren die het
(veranderings)gedrag van leerkrachten beinvloedt, is transformationeel leider-
schap (Armenakis & Bedeian, 1999; Gumus, Bellibas, Esen, & Gumus, 2018).
Effectieve transformationele schoolleiders bieden steun die de basiswaarden,
overtuigingen en attitudes van leerkrachten kneedt en verfijnt richting de be-
oogde verandering, wat hun veranderingsbereid vergroot (Armenakis & Bedeian,
1999). Transformationele leiders gebruiken bijvoorbeeld inspirerende motivatie
om een positieve visie te schetsen over hoe de verandering kan bijdragen aan
het optimaliseren van onderwijsprocessen. Intellectuele stimulatie bevordert dan
weer de dialoog over bekommernissen van leerkrachten met betrekking tot de
verandering en plaatst deze in een ander licht. Verder versterkt individuele on-
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dersteuning het gevoel van (zelf)vertrouwen en competentie in het omgaan met
de verandering (Hallinger, 2003). Daarnaast spelen transformationele school-
leiders een cruciale rol in het bevorderen van een informatiegebruikstimulerend
schoolbeleid (Staman, Visscher, & Luyten, 2014; Vanhoof et al., 2012). Trans-
formationeel leiderschap richt zich dus op het ontwikkelen van het verande-
ringsvermogen, met zowel aandacht voor individuele als collectieve behoeften
van leerkrachten (Geijsel, Sleegers, Stoel, & Kriiger, 2009; Leithwood, Harris,

& Hopkins, 2008; Leithwood & Jantzi, 2006). Dat onderbouwt onze te toetsen
hypothese dat transformationeel leiderschap een positieve invloed heeft op de
veranderingsbereidheid van leerkrachten om prestatiegegevens te gebruiken en
op het bevorderen van een informatiegebruikstimulerend schoolbeleid.

3. Methode

Om het bestaan en de kracht van de relaties tussen de opgenomen variabelen te
meten en verschillen naar onderwijsniveau te toetsen, hanteert dit onderzoek een
surveymethodiek (Creswell, 2005).

3.1 Dataverzameling

3.1.1 Steekproef

De onderzoekspopulatie voor dit onderzoek omvatte alle Vlaams lagere

en secundaire scholen (exclusief bijzonder onderwijs), waaruit een

aselecte gestratificeerde representatieve steekproef werd getrokken naar
onderwijsniveau en onderwijsnet. Voor het lager onderwijs werden 78 en voor
het secundair onderwijs 48 scholen aangeschreven. Scholen die hun deelname
bevestigden, ontvingen een unieke deelnamelink met de vraag deze onder het
leerkrachtenteam te verspreiden. De wijze waarop dat gebeurde, werd door de
schoolleider van de betreffende scholen ingevuld. Om de variabelen binnen de
onderwijsniveaus te beschrijven en om vergelijking tussen de niveaus mogelijk
te maken, streefden we naar een minimale deelname van vier leerkrachten per
school. Scholen met een onvoldoende responsgraad werden herhaaldelijk via
mail gevraagd de deelname in de school te promoten. Uiteindelijk behaalden
we op schoolniveau een respons van 36%, met 17 deelnemende lagere scholen
en 28 deelnemende secundaire scholen. Op leerkrachtenniveau vulden in totaal
6009 leerkrachten de online vragenlijst in, waarvan 25% uit lager onderwijs

en 75% uit het secundair onderwijs. Hoewel leerkrachten uit het secundair
onderwijs enigszins oververtegenwoordigd waren (Departement Onderwijs en
Vorming, 2023), vormt dit geen probleem gezien de gecontroleerde analyse
van perceptieverschillen tussen beide groepen. De deelnemende leerkrachten
hadden gemiddeld 26 jaren ervaring in het onderwijs, en ongeveer 29% had een
masterdiploma, terwijl de meerderheid (67%) een bachelor- of graduaatsdiploma
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bezat. Driekwart van de leerkrachten was vrouw. Leerkrachten werden
geinformeerd over het doel en de methode van het onderzoek, evenals over hun
rechten bij deelname. De deelname was anoniem en vond plaats in een veilige
context. De onafhankelijke Ethische Adviescommissie voor het onderzoek in de
Sociale en Humane Wetenschappen van de Universiteit Antwerpen sprak voor het
gevoerde onderzoek een positief advies uit.

3.1.2 Instrumentarium

In het voorjaar van 2022 werd de online vragenlijst aangeboden aan
deelnemende scholen en leerkrachten. Deze vragenlijst peilde naar de
persoonlijke overtuigingen van respondenten van hun veranderingsbereidheid,
en hun percepties van de aanwezigheid van transformationeel leiderschap

en een informatiegebruikstimulerend schoolbeleid op hun school (Tabel 1).
Items werden overgenomen uit bestaande, gevalideerde schalen uit eerder
onderzoek naar informatiegebruik en beinvioedende schoolkenmerken (Goffin
et al., 2022; Schildkamp & Poortman, 2015; Vanhoof & Van Petegem, 2017;
Vanhoof et al., 2014; Vanhoof et al., 2012), en werden geadapteerd aan de
Vlaamse onderwijscontext en aan percepties over het gebruik van formele
prestatiegegevens uit centrale toetsen. Waar nodig werden nieuwe items
geconstrueerd. Om de ecologische validiteit van de vragenlijst te waarborgen,
werd hiervoor inspiratie geput uit eerder onderzoek naar (verwacht)
informatiegebruik uit centrale toetsen (Molenberghs, Van Tricht, Van Gasse,
De Maeyer, & Vanhoof, 2023). Om de indruksvaliditeit en cognitieve validiteit
van de vragenlijst te garanderen, werd een peer review uitgevoerd. Alle items
waren stellingen die de respondent diende te beoordelen op een vijfpunts-
antwoordschaal van Likert variérend van (1) ‘helemaal oneens’ over ‘eerder
oneens’, ‘noch oneens, noch eens), ‘eerder eens’ tot (5) ‘helemaal eens’, met de
antwoordoptie (nvt/wn) ‘niet van toepassing/ik weet het niet’.

De antwoordoptie ‘niet van toepassing/ik weet het niet’ werd in de berekening
van de schaalscore als NA beschouwd. Vervolgens werden enkel respondenten
die minimaal 75 procent van de items binnen een schaal beantwoordden,
opgenomen in de berekening. De constructvaliditeit van elke schaal werd getoetst
met een confirmatorische factoranalyse (CFA) (Tabel 1). Aanpassingen aan elk
model werden gebaseerd op modificatie-indices en inhoudelijke overwegingen.
De Full Information Maximum Likelihood (FIML) werd als schatter gebruikt om
ontbrekende gegevens te verwerken. Om de fit van elk CFA-model te evalueren,
werden verschillende fit indices gebruikt: de comparative fit indices (CFl), de
root mean square errors of approximation (RMSEA) en de standardized root
mean square residuals (SRMR). In alle eindmodellen overschreed de CFl de
cutoff van .95 (Browne & Cudeck, 1992). De goede fit werd telkens bevestigd
door RMSEA- en SRMR-waarden lager dan .08 (Hu & Bentler, 1999). De interne
consistentie van de gehanteerde schalen werd geévalueerd met Cronbach’s
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alpha, waarbij waarden tussen .74 en .97 een aanvaardbare tot zeer goede
interne consistentie aantoonden (Bentler, 2009) (Tabel 1). Om de robuustheid
van de onderzoeksresultaten te waarborgen en de invloed van mono-method
bias binnen het model te onderzoeken, voerden we een één-factoranalyse

uit. Deze toonde aan dat de proportie verklaarde variantie met 0,20 onder de
drempelwaarde van 0,50 bleef en er zich geen noemenswaardig probleem met
mono-method bias stelt (Podsakoff, MacKenzie, & Podsakoff, 2012).

Tabel 1
Kenmerken van de gehanteerde schalen en voorbeelditems
Schaal Aantal  CFA IC
. items
Voorbeelditem CFI RMSEA  SRMR «
Affectieve attitude 4 1.00 .03 .01 .85

Ik juich de komst van centrale toetsen toe.
Cognitieve attitude 6 99 .05 .03 74
Centrale toetsen zullen waardevol zijn om tot
beter lesgeven te komen.
Doelmatigheidsbeleving 7 1.00 .05 .02 97
Ik vind mezelf bekwaam om de juiste vaststel-

lingen uit de feedback uit centrale toetsen te
halen.

Perceptie van beschikbare tijd 4 1.00 .08 .05 .86
Ik vrees over onvoldoende tijd te beschikken 6 8

om grondig met de feedback uit centrale toet-
sen aan de slag te gaan.

Gezamenlijke doelgerichtheid 4 1.00 .00 .00 95 PEDAGOGISCHE
Op onze school is er een duidelijke visie over STUDIEN
hoe de feedback uit centrale toetsen gebruikt https://doi.
kan worden.
. . org/10.59302/0j6pyz60
Ondersteunende relaties en samenwerking 3 1.00 .00 .00 94

Ik voel me door mijn collega’s ondersteund

bij het interpreteren en analyseren van de

feedback uit centrale toetsen.
Verwachtingen t.a.v. het gebruik van formele 6 1.00 .08 .07 97
prestatiegegevens

Het is voor mij duidelijk wat mijn school-

leiding van mij verwacht omtrent het gebruik

van de feedback uit centrale toetsen.
Ervaring met het gebruik van gestandaardiseerde 6 1.00 .04 .02 .88
toetsen

Op onze school maken we gebruik van ge-

standaardiseerde diagnose- instrumenten.

Transformationeel leiderschap 5 1.00 .00 .00 92

De schoolleiding op deze school bespreekt
de feedback uit centrale toetsen met de
teamleden.
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3.2 Data-analyse

Voor het beschrijven van de veranderingsbereidheid van leerkrachten
(OV1) werden centrum- en spreidingsmaten berekend. Verschillen naar
onderwijsniveau werden geanalyseerd met ongepaarde t-testen.

Om de relaties tussen veranderingsbereidheid, een
informatiegebruikstimulerend schoolbeleid en transformationeel leiderschap
te onderzoeken (OV2), bouwden en toetsten we een padmodel met Structural
Equation Modeling (SEM). Deze techniek maakt het mogelijk het bestaan en de
sterkte van de samenhang tussen de constructen te modelleren. Met correlaties
tussen .00 tot .81 leverde het opnemen van meerdere onafhankelijke variabelen
in een model geen multicollineariteitsprobleem op (Tabachnick & Fidell, 2013)
(Appendix 1). Vanwege de niet-convergentie van een multilevelmodel en de
lage intra-class correlaties werd een single level analyse uitgevoerd (Snijders
& Bosker, 2011). Steunend op het theoretisch kader begonnen we met een
padmodel waarin een informatiegebruikstimulerend schoolbeleid de relatie
tussen transformationeel leiderschap en veranderingsbereidheid medieert.
Om een spaarzaam model met optimale fit te bereiken, voegden we geleidelijk
covarianties toe op basis van wijzigingsindices.

Om rekening te houden met een mogelijk interactie-effect van
onderwijsniveau op de relaties tussen transformationeel leiderschap, een
informatiegebruikstimulerend schoolbeleid en veranderingsbereidheid werden
telkens twee multigroep structurele vergelijkingsmodellen vergeleken (Appendix
2). In model 1 werden enkel de factorladingen en intercepts voor beide groepen
gelijk gehouden, en werden de regressiecoéfficiénten, voor elk verband
afzonderlijk, vrij geschat. In model 2 werden de factorladingen, intercepts en
regressiecoéfficiénten voor beide groepen aan elkaar gelijkgesteld. Het model
met differentiéle relaties tussen onderwijsniveaus (model 1) paste telkens
beter bij de data dan het model zonder differentiéle relaties (model 2). Met
00g op het analyseren van welke relaties over de onderwijsniveaus verschillen,
werd model 2 aangepast door elke regressiecoéfficiént afzonderlijk over de
groepen te laten variéren, en vergeleken met het oorspronkelijke model 2. Een
statistisch significant verschil tussen deze modellen wijst op een statistisch
significant verschil tussen de onderwijsniveaus voor de specifieke variérende
regressiecoéfficiént. De statistisch significant verschillende relaties werden
ten slotte opgenomen in het finale padmodel. Om ontbrekende waarden
in de dataset te verwerken, is gebruikgemaakt van FIML. Deze methode
benut alle beschikbare informatie van alle respondenten in de dataset om
parameterschattingen met maximale waarschijnlijkheid te schatten (Rosseel,
2010).

De grootte van het mediatie-effect van een informatiegebruikstimulerend
schoolbeleid tussen transformationeel leiderschap en veranderingsbereidheid
werd getest met de Sobel-test (Sobel, 1986). Enkel statistisch significante directe
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regressiepaden werden meegenomen in deze analyse, aangezien beide paden
statistisch significant moeten zijn om mediatie aan te tonen (Kline, 2012).

Alle analyses werden uitgevoerd in R 4.2.1, gebruikmakend van de pakketten
Lavaan (Rosseel, 2010) en semPlot (Epskamp, 2015).

4. Onderzoeksresultaten

In dit hoofdstuk presenteren we de resultaten van onze analyses. Eerst
bespreken we de beschrijvende onderzoeksresultaten, gevolgd door de
verklarende onderzoeksresultaten.

4. Beschrijven van veranderingsbereidheid (OV1)
Wat betreft de percepties van leerkrachten van hun veranderingsbereidheid om
met formele prestatiegegevens uit centrale toetsen aan de slag te gaan (Tabel
2), blijkt dat de gemiddelde affectieve attitude van zowel leerkrachten lager
als secundair onderwijs niet uitgesproken positief of negatief is (Gem=3.09).
Leerkrachten zijn met andere woorden niet uitgesproken enthousiast of
sceptisch over de komst van centrale toetsen. De standaarddeviatie van 0.92
wijst echter op aanzienlijke verschillen tussen de percepties van leerkrachten,
waarbij nagenoeg één derde van de leerkrachten (eerder) positieve en één vierde
van de leerkrachten (eerder) negatieve affectieve attitudes rapporteert.

Ook de gepercipieerde cognitieve attitude van de leerkrachten is gemiddeld 7 O
niet uitgesproken positief of negatief (Gem=2.90). Bijna de helft van het aantal

respondenten beoordeelt de meerwaarde van werken met Vlaamse toetsen PEDAGOGISCHE

als neutraal. Wel stellen we hier een statistisch significant verschil vast tussen STUDIEN
lager en secundair onderwijs. Leerkrachten uit het lager onderwijs zien de https://doi.
meerwaarde meer dan leerkrachten uit het secundair onderwijs, hoewel het 0rg/10.59302/0j6pyz60

verschil, uitgedrukt in effectgrootte, klein is [Gem LO=3.04, Gem SO=2.85;
t(234.97)=2.54, p<0.05, d=0.04].

Verder schatten leerkrachten hun persoonlijke doelmatigheidsbeleving ten
aanzien van het gebruik van formele prestatiegegevens uit centrale toetsen
gemiddeld positief in (Gem=3.75). Dit geldt voor zowel leerkrachten uit het
lager als leerkrachten uit het secundair onderwijs. Driekwart van het aantal
respondenten is ervan overtuigd (eerder) wel over de nodige competenties te
beschikken om prestatiegegevens uit centrale toetsen te verwerken.

Tot slot blijkt meer dan de helft van het aantal respondenten van mening dat
er eerder onvoldoende tijd beschikbaar is om met formele prestatiegegevens
uit centrale toetsen aan de slag te kunnen gaan (Gem=2,35). Ook hier blijken
er echter relatief grote verschillen tussen de leerkrachten onderling (SD=0,90).
Er is echter geen statistisch significant verschil in deze inschatting tussen
leerkrachten lager en leerkrachten secundair onderwijs.
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Tabel 2

Beschrijvende analyses van kernconcepten van veranderingsbereidheid en ongepaarde t-testen

n Gem (SD) Gem (SD) Gem (SD)  T-test
Schaal Totaal LO SO LO-SO
Affectieve attitude 606 3.09(0.92) 3.20(0.73) 3.06(0.97) 184
Cognitieve attitude 422 290(0.78)  3.04(0.67) 2.85(0.82) 2.54*
Doelmatigheidsbeleving 427  375(0.68) 3.77(0.55)  375(0.71) 037
Perceptie van beschikbare tijd 526  2.35(0.90) 245(0.86) 2.31(091) 149

*p<.05

4.2 Verklaren van veranderingsbereidheid (OV2)

De samenhang tussen veranderingsbereidheid van de leerkracht en het ervaren
van een informatiegebruikstimulerend schoolbeleid en transformationeel
leiderschap, en onderwijsniveau werd onderzocht met een multigroep padmodel
(Figuur 2). Het model fit van het finale model was goed (CFI=.99, RMSEA=.03,

SRMR=.05) (Hu & Bentler, 1999).

Figuur 2

Finaal multigroep padmode
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De bijhorende statistisch significante gestandaardiseerde regressiecoéfficiénten (indien statistisch

significant verschillend, uitgesplitst per onderwijsniveau) en het aandeel verklaarde variantie

voor beide onderwijsniveaus. R2<.010 = verwaarloosbaar effect, .010<R?<.0590 = klein effect,

0590<R?<.138 = medium effect, 138<R? = groot effect (Cohen, 1988)
*p<.05, **p<.01, *** p<.001
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Ons padmodel toont verschillende relaties tussen het ervaren van een
informatiegebruikstimulerend schoolbeleid en de veranderingsbereid

van leerkrachten om met formele prestatiegegevens uit centrale toetsen
ontwikkelingsgericht aan de slag te gaan. Zo is er een positief verband tussen
het ervaren van duidelijke verwachtingen ten aanzien van het gebruik van
formele prestatiegegevens en de affectieve attitude (8=.19). Het ervaren van
duidelijke verwachtingen hangt met andere woorden statistisch significant
samen met positieve gevoelens van leerkrachten ten aanzien van het gebruik
van prestatiegegevens. Daarnaast is er een negatief verband tussen ervaring
met het gebruik van gestandaardiseerde toetsen en de affectieve attitude (8=-
18). Indien leerkrachten aangeven meer ervaring te hebben met het gebruik
van gestandaardiseerde toetsen, blijken ze dus minder enthousiast te zijn

over het vooruitzicht met prestatiegegevens uit centrale toetsen aan de slag
te kunnen gaan. Ook de cognitieve attitude, of de mate waarin leerkrachten
het gebruik van prestatiegegevens uit centrale toetsen als waardevol
percipiéren om het leren van leerlingen te verbeteren, is positief verbonden
met het ervaren van duidelijke verwachtingen ten aanzien van het gebruik van
prestatiegegevens (8=.14) en negatief verbonden met ervaring met het gebruik
van gestandaardiseerde toetsen (8=-.11). Verder blijken ondersteunende relaties
en samenwerking de enige determinant van de doelmatigheidsbeleving van
leerkrachten ten aanzien van het gebruik van prestatiegegevens (8=.27). Indien
leerkrachten in meerdere mate ondersteunende relaties en samenwerking ten
aanzien van het gebruik van prestatiegegevens percipiéren, schatten ze de
eigen bekwaamheid om met deze gegevens aan de slag te gaan dus positiever
in. Daarnaast zijn zowel ondersteunende relaties en samenwerking (8=.19),

als duidelijke verwachtingen (3=.21) positief gerelateerd aan de perceptie van
beschikbare tijd. Als leerkrachten met andere woorden ondersteunende relaties
en samenwerking of duidelijke verwachtingen ten aanzien van het gebruik

van prestatiegegevens ervaren, zijn zij tegelijkertijd van mening in meerdere
mate voldoende tijd te hebben voor het gebruik ervan. Daartegenover blijkt
een negatief verband tussen ervaring met het gebruik van gestandaardiseerde
toetsen en de perceptie van beschikbare tijd (8=-.13). Tot slot stellen we

geen samenhang vast tussen de gezamenlijke doelgerichtheid ten aanzien

van het gebruik van prestatiegegevens en veranderingsbereidheid. Gedeelde
doelen blijken met andere woorden geen verklarende factor te zijn voor de
veranderingsbereidheid van leerkrachten om met prestatiegegevens uit centrale
toetsen ontwikkelingsgericht aan de slag te gaan.

Het percipiéren van transformationeel leiderschap toont geen direct
verband met de veranderingsbereidheid van leerkrachten, maar wel met elk
kenmerk van een informatiegebruikstimulerende schoolbeleid. De sterkte van
deze relaties blijkt veelal overheen onderwijsniveaus te variéren. Zo stellen
we voor beide onderwijsniveaus een sterke positieve samenhang vast tussen
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gepercipieerd transformationeel leiderschap en gezamenlijke doelgerichtheid
(B=.77). Daarnaast stellen we een positief verband vast van gepercipieerd
transformationeel leiderschap met ondersteunende relaties en samenwerking.
Deze relatie blijkt in het lager onderwijs (3=.72) zelfs nog sterker te zijn
dan in het secundair onderwijs (8=.65). Ook wat betreft de percepties van
verwachtingen ten aanzien van het gebruik van prestatiegegevens is er een
positieve relatie met gepercipieerd transformationeel leiderschap dat sterker
is in het lager (8=.44) dan in het secundair onderwijs (8=.30). Eenzelfde
vaststelling geldt voor de relatie tussen gepercipieerd transformationeel
leiderschap en ervaring met het gebruik van gestandaardiseerde toetsen
(B=.42 voor lager en .26 voor secundair onderwijs). Leerkrachten die in
meerdere mate transformationeel leiderschap ten aanzien van het gebruik van
prestatiegegevens uit centrale toetsen percipiéren, ervaren met andere woorden
in meerdere mate gezamenlijke doelgerichtheid en ondersteunende relaties
en samenwerking ten aanzien van het gebruik van deze gegevens, ervaren in
meerdere mate duidelijke verwachtingen om er in hun onderwijspraktijk mee
aan de slag te gaan en beschouwen zichzelf in meerdere mate ervaren in het
gebruik van informatie uit gestandaardiseerde toetsen.

Met de Sobel-test onderzochten we de grootte van de indirecte
verbanden tussen het ervaren van transformationeel leiderschap en de
veranderingsbereidheid van leerkrachten om met prestatiegegevens uit
centrale toetsen aan de slag te gaan (Tabel 3). Zo blijkt uit de analyses dat
voor leerkrachten uit beide onderwijsvormen het ervaren van ondersteunende
relaties en samenwerking de relatie tussen gepercipieerd transformationeel
leiderschap en doelmatigheidsbeleving medieert (8=.17). Specifiek voor
de percepties van leerkrachten uit het lager onderwijs medieert duidelijke
verwachtingen ten aanzien van het gebruik van prestatiegegevens de relatie
tussen gepercipieerd transformationeel leiderschap en de perceptie van
beschikbare tijd (8=13). Voor het secundair onderwijs stellen we meerdere
indirecte relaties tussen gepercipieerd transformationeel leiderschap en
veranderingsbereidheid vast. Zo wordt de relatie tussen gepercipieerd
transformationeel leiderschap en de affectieve en cognitieve attitudes van
leerkrachten enerzijds positief gemedieerd door duidelijke verwachtingen (8=
respectievelijk .07 en .06) en anderzijds negatief gemedieerd door ervaring
met het gebruik van gestandaardiseerde toetsen (3= respectievelijk .07 en
-.04). Daarnaast wordt de relatie tussen gepercipeerd transformationeel
leiderschap en de perceptie van beschikbare tijd zowel positief gemedieerd door
ondersteunende relaties en samenwerking (8=.12) en duidelijke verwachtingen
(8=.04), als negatief door ervaring met het gebruik van gestandaardiseerde
toetsen (B=-.05).
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Tabel 3
Gestandaardiseerde parameterschattingen met betrekking tot transformationeel leiderschap en

veranderingsbereidheid, gemedieerd door een informatiegebruikstimulerend schoolbeleid

Indirect pad Gestandaardiseerde
indirecte relaties

Transformationeel leiderschap — Informatiegebruikstimu- LO SO Gehele

lerend schoolbeleid — Veranderingsbereidheid steekproef

Transformationeel leiderschap — Affectieve attitude, gemedieerd door:
Verwachtingen t.a.v. gebruik van formele prestatiegegevens .40 .07** .04

Ervaring met het gebruik van gestandaardiseerde toetsen -.03 -07**  -.06

Transformationeel leiderschap — Cognitieve attitude, gemedieerd door:
Verwachtingen t.a.v. gebruik formele prestatiegegevens .03 .06** .08

Ervaring met het gebruik van gestandaardiseerde toetsen -.03 -0.4* -.00

Transformationeel leiderschap — Doelmatigheidsbeleving, gemedieerd door:

Ondersteunende relaties en samenwerking 13* J9*** a7*

Transformationeel leiderschap — Perceptie van beschikbare tijd, gemedieerd door

Ondersteunende relaties en samenwerking n J2%** .07
Verwachtingen t.a.v. gebruik van formele prestatiegegevens  13* .04* .03
Ervaring met het gebruik van gestandaardiseerde toetsen -.04 -.05* -10

“p < .05, "p < .01, p <.001

5. Conclusie en discussie

Tot voor kort was Vlaanderen één van de weinige Europese onderwijssystemen
zonder centrale toetsing op grote schaal (OECD, 2013). Vanaf schooljaar 2023-
2024 leggen ook alle Vlaamse leerlingen tijdens hun schoolloopbaan centrale
toetsen af, die (in contrast met talrijke andere onderwijssystemen) een sterk
ontwikkelingsgericht perspectief beogen. Een ontwikkelingsgericht systeem
van centrale toetsen functioneert echter pas als leerkrachten met de hieruit
voortvloeiende formele prestatiegegevens effectief aan de slag gaan om het
leren van leerlingen te verbeteren (Lockton, Weddle, & Datnow, 2019). Een
doorgedreven ontwikkelingsgericht gebruik van formele prestatiegegevens kan
als een verandering in de klaspraktijk van leerkrachten beschouwd worden.

Aangezien veranderingsbereidheid een belangrijke voorspeller is van toekomstig

gedrag (Adelman & Taylor, 2007; Armenakis et al., 1993) staat in deze studie de
veranderingsbereidheid van leerkrachten om ontwikkelingsgericht met formele
prestatiegegevens uit centrale toetsen aan de slag te gaan centraal.

Ten aanzien van onderzoeksvraag één blijkt dat de bevraagde leerkrachten
slechts beperkt veranderingsbereid zijn om met prestatiegegevens uit centrale
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toetsen aan de slag te gaan. Dit betekent dat er onder deze leerkrachten
slechts een geringe positieve affectieve attitude leeft ten aanzien van het
gebruik van deze gegevens. Gemiddeld zijn leerkrachten niet uitgesproken
enthousiast of sceptisch over de mogelijkheid om met prestatiegegevens

aan de slag te gaan. Hun cognitieve attitude is zelfs nog minder positief, met
name onder leerkrachten uit het secundair onderwijs, die er niet helemaal van
overtuigd zijn dat het gebruik van prestatiegegevens een meerwaarde betekent
om het leren van leerlingen te verbeteren. Daarnaast geven de bevraagde
leerkrachten aan dat ze niet verwachten over de nodige tijd te beschikken om
met prestatiegegevens aan de slag te kunnen gaan. Tegelijkertijd zijn ze er wel
vrij zeker van dat ze over de nodige competenties beschikken om deze gegevens
te verwerken en te gebruiken. De gerapporteerde standaardafwijkingen in de
dimensies van veranderingsbereidheid wijzen op aanzienlijke verschillen tussen
respondenten, wat aangeeft dat er geen uniforme ervaring is in het Vlaamse
onderwijsveld, maar eerder verschillende realiteiten.

Omdat organisaties met leden die beperkt veranderingsbereid zijn,
geconfronteerd worden met het risico het voorgestelde veranderingsplan niet
te (kunnen) realiseren, lijkt het onwaarschijnlijk dat formele prestatiegegevens
uit centrale toetsen effectief zullen worden gebruikt als basis voor beter
onderwijzen en leren, tenzij leerkrachten positieve attitudes hebben ten aanzien
van het gebruik van prestatiegegevens en ervan overtuigd zijn te beschikken
over de nodige competenties en voldoende tijd (Goffin et al., 2022; Van
Gasse, Vanlommel, Vanhoof, & Van Petegem, 2017; Vanhoof et al., 2014). Een
belangrijke bijdrage van dit onderzoek is daarom dat het padmodel aantoont
dat het ervaren van een informatiegebruikstimulerend schoolbeleid positief
samenhangt met de veranderingsbereidheid van leerkrachten, wat ons naar de
kern van onze tweede onderzoeksvraag brengt. Ten eerste blijkt er een positieve
relatie tussen de veranderingsbereidheid van leerkrachten en het ervaren van
duidelijke verwachtingen ten aanzien van het gebruik van prestatiegegevens.
Onze data tonen aan dat het ervaren van duidelijke verwachtingen gering,
maar positief bijdraagt aan zowel de affectieve als de cognitieve attitudes
van leerkrachten. Ten tweede blijken leerkrachten meer veranderingsbereid in
contexten waarin ze ondersteunende relaties en samenwerking ervaren omtrent
het gebruik van prestatiegegevens. Dit onderzoek concludeert dat leerkrachten
voornamelijk zichzelf meer doelmatig vinden, maar ook dat ze meer beschikbare
tijd percipiéren om met prestatiegegevens aan de slag te gaan wanneer ze in
meerdere mate menen dat er op hun school iemand aanwezig is die hen kan
helpen en ondersteunen bij het aan de slag gaan met deze gegevens. Aangezien
veranderingsbereidheid kan fungeren als een brug naar een effectief gebruik
van formele prestatiegegevens (Armenakis et al., 1993) is het vormgeven van
zulk een informatiegebruikstimulerend schoolbeleid bijgevolg een belangrijke
uitdaging.
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In deze uitdaging schuilt een cruciale rol voor transformationele
schoolleiders. Hoewel er geen directe samenhang werd vastgesteld tussen
door de leerkracht gepercipieerd transformationeel leiderschap en diens
veranderingsbereidheid, toont ons onderzoek wel indirecte relaties aan. Het
percipiéren van transformationeel leiderschap hangt onder andere sterk
positief samen met ondersteunende relaties en samenwerking, evenals
met verwachtingen ten aanzien van het gebruik van prestatiegegevens.

Onze data leren dat deze relaties in het lager onderwijs nog sterker zijn
dan in het secundair onderwijs. Door het bevorderen van ondersteunende
relaties en samenwerking en het stellen van duidelijke verwachtingen,
hebben transformationele schoolleiders een positieve invioed op de
veranderingsbereidheid van leerkrachten.

Informatiegebruik door leerkrachten en de implementatie van
onderwijsveranderingen zijn gevestigde onderzoeksgebieden. Attitudes en
overtuigingen van leerkrachten als invalshoek van veranderingsbereidheid tot
het gebruik van formele prestatiegegevens uit centrale toetsen zijn echter nog
niet eerder bestudeerd. Deze studie biedt inzicht in de veranderingsbereidheid
van leerkrachten om met prestatiegegevens aan de slag te gaan en in hoe het
ervaren van transformationeel leiderschap en een informatiegebruikstimulerend
schoolbeleid deze veranderingsbereidheid beinvioeden. Daarnaast hebben onze
bevindingen ook praktische implicaties. Net zoals bij organisatieveranderingen
is het ook bij onderwijskundige veranderingen essentieel dat ze inspelen op
de (verbeter)behoeften van leerkrachten en op wat zij beschouwen als goed
onderwijs (Schildkamp & Teddlie, 2008). Negatieve cognitieve en affectieve
attitudes kunnen vanuit dit gegeven de verandering (i.c. een ontwikkelingsgericht
gebruik van formele prestatiegegevens) belemmeren (Dunn, Skutnik, Patti, &
Sohn, 2019). Het expliciteren van duidelijke verwachtingen ten aanzien van
het gebruik van formele prestatiegegevens, waarbij het doel en de reden
helder worden, kan negatieve attitudes, die (anders) zouden kunnen leiden
tot terughoudendheid, identificeren en verhelderen (Dunn et al., 2019). In de
geest van het stimuleren van ondersteunende relaties en samenwerking is het
daarnaast aangewezen om (interne) structuren, zoals bijvoorbeeld datateams
(Schildkamp et al., 2019), op te zetten die een systematische samenwerking rond
het gebruik van formele prestatiegegevens bevorderen. Dergelijk structuren
stimuleren professioneel leren en kennisdeling (Thoonen, Sleegers, Oort,
Peetsma, & Geijsel, 2011), wat kan leiden tot verbeterde onderwijspraktijken
en uiteindelijk positief bijdraagt aan het leren van leerlingen (Katz & Dack,
2014). Bovendien maken zulke structuren het mogelijk om structureel tijd in te
plannen voor het gebruik van prestatiegegevens (Roehrig, Duggar, Moats, Glover,
& Mincey, 2008; Schildkamp & Kuiper, 2010). Aangezien transformationele
schoolleiders sleutelposities innemen op scholen als het gaat om het
vormgeven van een informatiegebruikstimulerend schoolbeleid (Sutherland,
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2004; Vanhoof et al.,, 2012), mag van hen verwacht worden dat ze duidelijke
verwachtingen met betrekking tot doelen en aanpak voor het gebruik van
formele prestatiegegevens communiceren, en structuren creéren die regelmatig,
consistent en samenwerkend het gebruik van formele prestatiegegevens op
school ondersteunen.

Ondanks de academische en beleidsmatige bijdrage, is ook dit onderzoek
niet vrij van beperkingen. Zo verhindert het cross-sectionele onderzoeksdesign
het maken van causale inferenties, aangezien dit ontwerp geen rekening
houdt met de temporale dimensies van oorzaak-gevolgrelaties. De
verbanden in ons padmodel dienen daarom te worden geinterpreteerd als
samenhangend in plaats van causaal. Daarnaast waren we niet in staat om een
multilevelanalyse uit te voeren om zowel tussenschoolse als binnenschoolse
bronnen van variantie in overweging te nemen. Longitudinaal onderzoek
met een multileveldesign zou een rijker inzicht kunnen bieden in of en hoe
de veranderingsbereidheid van leerkrachten doorheen de tijd evolueert.

Het huidige onderzoek vertrekt daarnaast van een lineair perspectief op
veranderingsbereidheid, terwijl er in de praktijk een samenspel bestaat tussen
transformationeel leiderschap, een informatiegebruikstimulerend schoolbeleid
en veranderingsbereidheid. Toekomstig onderzoek kan daarom relaties in de
andere richting verkennen, zoals het verband tussen attitudes en persoonlijke
doelgerichtheid op samenwerking en ondersteunende relaties (Dunn, Airola,

& Garrison, 2013; Van Gasse et al., 2017). Verder kan veranderingsbereidheid
opgevat worden als een multidimensionaal construct, waarbij toekomstig
onderzoek ook de gedragscomponent in beschouwing kan nemen (Ajzen, 1997;
Holt & Vardaman, 2013). Bovendien suggereert de onverklaarde variantie in de
kernconcepten van veranderingsbereidheid in ons padmodel dat ook andere
beinvlioedende factoren in toekomstige studies onderzocht dienen te worden.
Daarnaast wordt het aanbevolen dat toekomstige studies de variabiliteit in
het nut en gebruik van informatie overheen verschillende vakgebieden in acht
nemen.

Veranderingsbereidheid kan als een belangrijke brug beschouwd worden
naar effectief informatiegebruik (Armenakis et al., 1993). Deze studie toont
aan dat het ervaren van een informatiegebruikstimulerend schoolbeleid een
belangrijke rol speelt in het bevorderen van de veranderingsbereidheid van
leerkrachten om ontwikkelingsgericht met formele prestatiegegevens uit
centrale toetsen aan de slag te gaan. In dit proces nemen transformationele
schoolleiders een cruciale positie in. Het ervaren van zulk een leiderschap
blijkt immers op een betekenisvolle manier samen te hangen met deze
veranderingsbereidheid.
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Data, analysecodes en output

De eigenheid van het project laat niet toe dat de verzamelde data gedeeld
wordt. De analysecodes en de output kunnen bij de eerste auteur van het
manuscript opgevraagd worden.
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Abstract

Engaging with formal performance data from central tests.
Flemish teachers’ change readiness and the impact of school policy and
leadership.

In a development-oriented system of central tests, the use of formal
performance data is of critical importance. This applies both to Flanders, where
central tests were introduced starting in the 2023-2024 school year, and in an
international context, where a pervasive use of formal performance data to
enhance student learning can be considered a change. To underpin the further
development of data use, this study describes and explains Flemish teachers’
change readiness to engage with formal performance data from central tests

in their teaching practices. To this end, we conducted a survey study among
609 teachers. Descriptive analyses reveal that teachers’ change readiness

is relatively limited. In addition, the multigroup path model clarifies that the
correlation between the perception of a data use supporting school policy, with
transformational school leaders playing a crucial role, is significant in relation to
teachers’ change readiness. Implications for practice emphasize the importance
of communicating clear expectations regarding the use of formal performance
data and establishing internal collaboration practices. Suggestions for future
research are also discussed.

Keywords data use, change readiness, school policy, transformational
leadership, central tests
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Appendix 1

Correlaties tussen de in de studie opgenomen variabelen

(1) 2 B3) ) (5) (6) ) 8) ©)
(1) Transformationeel -
leiderschap
(2) Gezamenlijke 81 -
doelgerichtheid
(3) Ondersteunende K<tk 0% -
relaties en
samenwerking
(4) Verwachtingen 43FFF B 7
t.a.v. gebruik formele
prestatiegegevens
(5) Ervaring met bl ADFEF 320k 207 -
het gebruik van
gestandaardiseerde
toetsen
(6) Affectieve attitude ~ 12* a7+ 2% 23%F% q3* -
(7) Cognitieve attitude ~ .21*** 25%*F* - 15%* 28%** .04 TT***
(8) Doelmatigheids- 23%F* 0 20%* A40%x 2% -.00 J10* .03 -
beleving
(9) Perceptie van 19** 23%k 5% 4% .03 BEFFF 4RRx 7R
beschikbare tijd
*p < .05, "p<.01, "p<.001
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Appendix 2
Multigroep padmodel

Model %2 df  Referentie- Ax2 Adf  p
model

1@ 2597 16

20) 9646 40  Model1 70.49 .00***

Aanpassingen aan Model 2: toelaten dat elke regressiecoéfficiént afzonderlijk varieert naar

onderwijsniveau

Transformationeel leiderschap = Veranderingsbereidheid(©

Transformationeel leiderschap 96.28 39  Model 2 0.18 .67
— Affectieve attitude
Transformationeel leiderschap 9216 39  Model 2 4.29 .04*
— Cognitieve attitude
Transformationeel leiderschap 96.09 39 Model 2 0.37 .54
— Doelmatigheidsbeleving
Transformationeel leiderschap 9618 39  Model 2 0.28 .60
— Perceptie van beschikbare tijd
Transformationeel leiderschap — Informatiegebruikstimulerend schoolbeleid(©
Transformationeel leiderschap 9468 39 Model 2 177 18
— Gezamenlijke doelgerichtheid
Transformationeel leiderschap 92.04 39 Model 2 4.41 .04*
— Ondersteunende relaties en
samenwerking
Transformationeel leiderschap 7672 39  Model 2 19.74 .00***
— Verwachtingen t.a.v. gebruik
van formele prestatiegegevens
Transformationeel leiderschap 76.63 39  Model 2 19.83 .00***
— Ervaring met het gebruik van
gestandaardiseerde toetsen
Informatiegebruikstimulerend schoolbeleid = Veranderingsbereidheid(©
Gezamenlijke doelgerichtheid 9633 39  Model 2 0.12 73
— Affectieve attitude
Gezamenlijke doelgerichtheid 9255 39  Model 2 391 .05*
— Cognitieve attitude
Gezamenlijke doelgerichtheid 96.06 39 Model 2 0.40
— Doelmatigheidsbeleving
Gezamenlijke doelgerichtheid 96.01 39  Model 2 0.45 .50
— Perceptie van beschikbare tijd
Ondersteunende relaties en 96.41 39  Model 2 .04 .83
samenwerking
— Affectieve attitude
Ondersteunende relaties en 9333 39 Model2 312 .08

samenwerking
— Cognitieve attitude
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Ondersteunende relaties en 96.01 39  Model 2 0.45 1 .50

samenwerking Model 2
— Doelmatigheidsbeleving
Ondersteunende relaties en 96.30 39 Model 2 0.15 1 .70

samenwerking
— Perceptie van beschikbare tijd

Verwachtingen t.a.v. gebruik formele  96.06 39  Model 2 0.39 1 53
prestatiegegevens
— Affectieve attitude

Verwachtingen t.a.v. gebruik formele  94.04 39  Model 2 242 1 12
prestatiegegevens
— Cognitieve attitude

Verwachtingen t.a.v. gebruik formele  95.86 39  Model 2 0.59 1 44
prestatiegegevens
— Doelmatigheidsbeleving

Verwachtingen t.a.v. gebruik formele 9638 39  Model 2 0.08 1 78
prestatiegegevens
— Perceptie van beschikbare tijd

Ervaring met het gebruik van 96.45 39  Model 2 0.01 1 93
gestandaardiseerde toetsen
— Affectieve attitude

Ervaring met het gebruik van 93.09 39 Model 2 337 1 .07
gestandaardiseerde toetsen
— Cognitieve attitude

Ervaring met het gebruik van 9645 39  Model 2 0.00 1 98
gestandaardiseerde toetsen

— Doelmatigheidsbeleving 8 8

Ervaring met het gebruik van 96.28 39  Model 2 0.18 1 .68
gestandaardiseerde toetsen
— Perceptie van beschikbare tijd
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(@) Gelijke factorladingen en gelijke intercepten naar onderwijsniveau https://doi.

() Gelijke factorladingen, gelijke intercepten en gelijke regressiecoéfficiénten naar onderwijsniveau 0rg/10.59302/0j6pyz60
() “Variabele X — Variabele Y”: Specifieke regressie die mag variéren naar onderwijsniveau

“p <.05,"p <.01,""p <.001
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