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Abstract 

Formele prestatiegegevens zoals scores en schoolprestatiefeedback op gestandaardiseerde toetsen kunnen een 

krachtig instrument zijn voor data-geïnformeerd werken en kunnen input geven voor schoolontwikkeling. Het 

gebruik van zulke data door leraren en schoolleiders is echter niet noodzakelijk eenvoudig, rechtlijnig of 

voorspelbaar. Om te belichten hoe onderwijsprofessionals omgaan met data in de dagelijkse praktijk, vanuit hun 

eigen subjectieve achtergrond en binnen hun eigen context, nemen onderwijsonderzoekers steeds vaker een 

sensemaking-perspectief aan. Sensemaking, of “betekenisgeving”, is een theoretisch concept dat zijn oorsprong 

vindt in de psychologie en organisatieleer. Het biedt een kader en een woordenschat om na te gaan hoe prikkels 

zoals outputdata worden verwerkt door echte actoren in reële onderwijssettings. Een 

betekenisgevingsperspectief helpt ons begrijpen waarom het gebruik van formele prestatiegegevens door 

onderwijsprofessionals soms niet beantwoordt aan normatieve verwachtingen.  

Deze studie is een conceptuele review over hoe “betekenisgeving” wordt omschreven en toegepast in literatuur 

over het gebruik van formele prestatiegegevens door onderwijsprofessionals. In totaal werden 25 empirische en 

theoretische studies geselecteerd. Uit de resultaten van een thematische analyse blijkt onder meer dat 

betekenisgeving wordt aangewend als een brede lens om datagebruik te bestuderen, maar ook dat 

betekenisgeving soms wordt gebruikt als een label om interpretatieve microprocessen van data-analyse en data-

interpretatie te beschrijven, en dat formele prestatiegegevens kunnen worden bekeken als (hulp)middelen voor 

betekenisgeving. We presenteren een geïntegreerd conceptueel kader om aspecten te beschrijven van 

betekenisgeving van formele prestatiegegevens door onderwijsprofessionals. We stippen daarbij een aantal 

kritische inzichten aan die toekomstig onderzoek naar data-geïnformeerd werken in het onderwijs kunnen 

inspireren.  

Sleutelwoorden 

betekenisgeving, formele prestatiegegevens, data-geïnformeerd werken, datagebruik, gestandaardiseerde 

toetsen 

Implicaties voor onderwijsonderzoekers, beleidsmakers en toetsontwikkelaars 

Deze studie geeft input voor vervolgonderzoek naar datagebruik van leraren en schoolleiders, met name met 

betrekking tot de manier waarop onderwijsprofessionals betekenis geven aan formele prestatiegegevens. Er 

worden aanwijzingen gegeven over waarom het werkelijke gebruik van formele prestatiegegevens kan afwijken 

van de intenties van data-aanbieders, en waarom data-geïnformeerd werken zoals dat loopt in de praktijk zich 

niet zomaar laat vatten in theoretische mallen. De caleidoscopische aard van betekenisgeving weerspiegelt de 

interpretatieve en sociale processen van betekenisgevers en de manier waarop deze (processen) interageren 

met zowel de data zelf als de bredere context.  
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1 Inleiding 

Van onderwijsprofessionals wordt meer en meer verwacht dat zij gebruikmaken van data om hun schoolbeleid 

en klaspraktijk te informeren en te versterken. Een hele waaier aan bronnen kan dienen voor data-geïnformeerd 

werken (DGW) in het onderwijs, gaande van informele data zoals klasobservaties, formele (d.w.z. systematisch 

verzamelde) data zoals toetsresultaten en informatie over schoolcompositie, tot onderzoeksresultaten en big 

data (Mandinach & Schildkamp, 2021; Schildkamp, 2019). Leraren en schoolleiders worstelen echter vaak met 

het effectief omgaan met deze data. In de laatste decennia heeft het DGW-onderzoeksveld zich ingespannen om 

de dynamieken van datagebruik te ontrafelen, om die worstelingen het hoofd te bieden. Om 

onderwijsprofessionals nog beter te kunnen omkaderen en ondersteunen in data-geïnformeerd werken hebben 

we echter nog meer (theoretisch) inzicht in die dynamieken nodig  (Mandinach & Schildkamp, 2021; Schildkamp, 

2019). 

De voorliggende studie draagt bij aan de DGW-kennisbasis door in te zoomen op de mechanismen die spelen 

wanneer onderwijsprofessionals aan de slag gaan met formele data over individuele leerlingprestaties en 

schoolperformantie – data die we vanaf hier “formele prestatiegegevens” zullen noemen. In het bijzonder willen 

we het debat voeden over de mogelijkheden en uitdagingen die verbonden zijn aan het gebruik van formele 

prestatiegegevens afkomstig uit schoolexterne systemen en gestandaardiseerde toetsen. Voor de hand liggende 

voorbeelden hiervan zijn gecentraliseerde toetsen op landelijk niveau of staatsniveau, zoals die die in de VS 

worden georganiseerd, en certificeringsexamens zoals de GSCE’s (General Certificate of Secondary Education) in 

het Verenigd Koninkrijk. We bedoelen er echter ook outputdata mee uit feedbacksystemen die fungeren als 

zelfevaluatie-instrumenten of gegevens terugkoppelen naar scholen die deelnamen aan een onderzoeksproject 

(Coe & Visscher, 2002b; Schildkamp & Teddlie, 2008; Verhaeghe et al., 2015). 

Formele prestatiegegevens uit externe toetsen en feedbacksystemen worden over het algemeen beschouwd als 

een krachtig middel voor schoolontwikkeling. De veronderstelling is dat onderwijsprofessionals (leraren, 

schoolleiders, ondersteunend personeel) de data als een spiegel kunnen en zullen gebruiken om vervolgens 

beleids- en praktijkbeslissingen te onderbouwen (Coe & Visscher, 2002b; Hulpia & Valcke, 2004; Schildkamp & 

Teddlie, 2008). In realiteit worden zulke data echter vaak onderbenut of verkeerd gebruikt (Coe & Visscher, 

2002a) door de manier waarop stakeholders de gegevens benaderen en ermee omgaan. Verschillen in 

datagebruik kan voor een groot deel verklaard worden door de wijze waarop stakeholders de data die zij ter 

beschikking hebben begrijpen, verklaren, positioneren en waarderen, en door de manier waarop ze vervolgens 

beslissingen en acties formuleren op basis van wat zij uit de data halen - kortom, door de manieren waarop zij 

betekenis geven aan de data.  

DGW-onderzoek heeft reeds tal van uitdagingen geïdentificeerd op het gebied van betekenisgeving. Soms 

vertrouwen onderwijsprofessionals bijvoorbeeld te zeer op hun intuïtie bij het interpreteren van resultaten en 

bij het nemen van beslissingen op basis van formele prestatiegegevens (Vanlommel et al., 2017; Vanlommel & 

Schildkamp, 2019). Soms bezitten zij (nog) niet de juiste vaardigheden om rapporten te kunnen begrijpen en data 

om te zetten in bruikbare informatie (Mandinach & Gummer, 2016; van der Kleij & Eggen, 2013; Vanhoof et al., 

2011). Gevolgen daarvan kunnen zijn dat kritische signalen niet worden opgepikt, of erger, dat er onnauwkeurige 

of ongeldige conclusies worden getrokken die op hun beurt leiden tot verkeerde beslissingen. Problematisch 

gebruik van formele prestatiegegevens kan ook het gevolg zijn het feit dat doelen niet helder zijn of door mekaar 

lopen, bij uitstek in situaties waarin outputdata (ook) dienen om scholen op een high-stakes manier formeel 

verantwoording te doen afleggen (Coe & Visscher, 2002a; Datnow & Park, 2018; Mandinach & Schildkamp, 2021; 

Vanhoof & Van Petegem, 2007). Daarenboven blijkt ook dat, hoewel scholen in de afgelopen decennia steeds 

meer robuuste instrumenten en databronnen ter beschikking kregen, onderwijsprofessionals van de 

weeromstuit het risico lopen te “verdrinken in data” (Mandinach & Schildkamp, 2021; Schildkamp et al., 2014). 

Om effectief aan de slag gaan met data moet je op een onderbouwde manier prioriteiten weten te stellen, erin 

slagen data te interpreteren, en informatie kunnen trianguleren. Al die deelstappen vereisen op hun beurt weer 

kennis en vaardigheden. Echter: des te meer input, snapshots en momentopnames onderwijsprofessionals 

ontvangen, des te groter het risico wordt dat ze het totaalplaatje uit het oog verliezen.  
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Om deze uitdagingen aan te pakken en manieren te vinden om scholen te ondersteunen bij datagebruik voor 

schoolontwikkeling, roepen DGW-onderzoekers dringend op om meer inzicht te vergaren in 

betekenisgevingsmechanismen (Schildkamp, 2019). Betekenisgeving is geleidelijk aan dan ook een centraal 

thema aan het worden in onderzoek naar DGW in het onderwijs. Betekenisgevingsperspectieven bieden een 

meer mensgerichte visie op datagebruik dan de techno-rationele perspectieven die ten grondslag liggen aan veel 

theoretische DGW-modellen. Die modellen zijn grotendeels gebaseerd op de veronderstelling dat informatie uit 

data op de een of andere manier vastligt en ondubbelzinnig is, en dat de loutere beschikbaarheid van data 

onderwijsprofessionals in staat zal stellen om problemen te diagnosticeren en scholen tot ontwikkeling zal 

brengen (Datnow et al., 2012; Farrell & Marsh, 2016; Horn et al., 2015). Hoewel dergelijke modellen een duidelijk, 

normatief kader uittekenen, en als zodanig een essentiële basis vormen voor het bestuderen van datagebruik in 

het onderwijs, moeten verklaringen voor het feit dat datagebruik in werkelijkheid “rommelig” is (Bertrand & 

Marsh, 2015), elders worden gezocht. Betekenisgevingsperspectieven houden rekening met het feit dat de 

persoonlijke kijk van stakeholders en hun context sterk van invloed zijn op hoe datagebruik vorm krijgt. Deze 

perspectieven erkennen dat DGW is wat gebeurt wanneer mensen van vlees en bloed in aanraking komen met 

data, omgaan met data, en besluiten hoe verder te gaan op basis van wat ze uit die data meenemen (Coburn & 

Talbert, 2006; Datnow et al., 2012; Farrell & Marsh, 2016; Ikemoto & Marsh, 2007; Schildkamp, 2019; Spillane, 

2012). Betekenisgevingsperspectieven sluiten aan bij inzichten die stellen dat datagebruik in de praktijk geen 

lineair of eenvoudig proces is (Ikemoto & Marsh, 2007; Mandinach & Gummer, 2016; Mandinach & Schildkamp, 

2021). Een van de basisideeën is namelijk dat de betekenis van data niet gegeven is, maar geconstrueerd wordt 

door datagebruikers (Spillane, 2012).  

Omdat betekenisgeving een essentieel aspect is van datagebruik voor schoolontwikkeling, en omdat er meer 

inzicht nodig is in hoe gebruikers data in werkelijkheid interpreteren (Mandinach & Schildkamp, 2021; 

Schildkamp, 2019), menen wij dat DGW-onderzoek gebaat zal zijn met diepgravend conceptueel onderzoek over 

wat “betekenisgeving” nu precies inhoudt. Zowel in onderwijsonderzoek als in andere disciplines gaan heel wat 

onderzoekslijnen na hoe mensen betekenis geven aan signalen uit hun omgeving. Tegelijkertijd wordt de term 

betekenisgeving op veel verschillende manieren gebruikt, geïnspireerd door verschillende theoretische 

paradigma’s. We roepen het veld daarom op om te streven naar een meer geïntegreerd conceptueel kader. De 

voorliggende studie tracht daaraan bij te dragen door te inventariseren hoe verschillende (DGW-

)wetenschappers het concept “betekenisgeving” interpreteren en toepassen. Dit doen we specifiek door te 

bekijken hoe betekenisgeving als concept wordt gebruikt in onderzoek naar hoe onderwijsprofessionals omgaan 

met formele prestatiegegevens. We brengen verslag uit over een “systematisch uitgevoerd conceptuele review” 

(cf. Amundsen & Wilson, 2012, p. 91; Kennedy, 2007) met volgende vragen als leidraad: Hoe wordt 

betekenisgeving geconceptualiseerd met betrekking tot betekenisgeving van formele prestatiegegevens door 

leraren en schoolleiders? Wat zijn de belangrijkste componenten van betekenisgeving in deze onderzoekslijn? 

En (hoe) kunnen reeds bestaande inzichten worden gecombineerd tot een geïntegreerd kader voor toekomstig 

onderzoek?  

Om richting te geven aan ons eigen onderzoek naar wat betekenisgeving inhoudt wanneer we het hebben over 

hoe onderwijsprofessionals aan de slag gaan met formele prestatiegegevens, schetsen we eerst kort de 

theoretische basis van het betekenisgevingsconcept. Daarna presenteren we onze methodologische aanpak. 

Vervolgens stellen we de resultaten voor aan de hand van een geïntegreerd conceptueel kader dat gebaseerd is 

op de thema’s die we hebben afgebakend. We sluiten af met een discussie over hoe deze studie een bijdrage 

levert aan de kennisbasis, inclusief een reflectie over mogelijke verdere ontwikkelingen.    
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2 Wat is betekenisgeving ? 

Noot: Deze sectie werd ingekort in de vertaling. Voor de volledige versie, zie:     

Goffin, E., Janssen, R., & Vanhoof, J. (2022). Teachers’ and school leaders’ sensemaking of formal achievement data: A 

conceptual review. Review of Education, 10(1), e3334. https://doi.org/10.1002/rev3.3334  

Sensemaking of betekenisgeving is een abstracte maar tegelijk semantisch rijke term. In wetenschappelijk 

onderzoek is het geen neutraal woord, maar een theoretisch concept dat op specifieke manieren wordt ingezet. 

Voordat we betekenisgeving onderzoeken in het kader van hoe onderwijsprofessionals formele 

prestatiegegevens gebruiken, leggen we in dit hoofdstuk een theoretisch kader neer. Dit kader is noodzakelijk 

om de complexiteit van het fenomeen betekenisgeving te vatten en om een betekenisgevingswoordenschat te 

kunnen aannemen. In de volgende alinea’s introduceren we eerst kort een aantal prominente 

conceptualiseringen van betekenisgeving. Vervolgens vermelden we enkele rode draden die terugkomen in 

betekenisgevingstheorie en -onderzoek.  

Betekenisgevingsperspectieven 

Het concept betekenisgeving vindt zijn oorsprong in de cognitieve en sociale psychologie en komt terug in 

verschillende wetenschappelijke disciplines. Betekenisgeving wordt over het algemeen gekarakteriseerd als een 

proces dat in gang treedt wanneer mensen iets onbekends en/of onverwachts op hun pad tegenkomen (Klein et 

al., 2007; Maitlis & Christianson, 2014; Weick, 1995) en gaan uitzoeken wat dit voor hen betekent, of ze er iets 

mee dienen te doen en op welke manier, en hoe ze van daaruit verder moeten (Klein et al., 2007; Weick et al., 

2005). De sociale context van betekenisgevers en hun eerdere ervaringen bepalen mee hoe dit proces verloopt 

(Weick, 1995; Weick et al., 2005).  

Hoewel er raakvlakken zijn tussen verschillen conceptualiseringen, is er niet zoiets als één fundamentele 

“betekenisgevingstheorie”, maar eerder een breed scala aan “betekenisgevingsperspectieven” (Maitlis & 

Christianson, 2014; Sandberg & Tsoukas, 2015; Weick, 1995). In de afgelopen decennia zijn zulke perspectieven 

vooral in de organisatieliteratuur uitgewerkt (Maitlis & Christianson, 2014). Het werk van Weick en collega’s 

(Weick, 1995; Weick et al., 2005) wordt beschouwd als één van de meest invloedrijke 

betekenisgevingsperspectieven tot op heden. Een ander belangrijk perspectief vinden we in onderzoek naar 

naturalistische besluitvorming. Klein en collega’s ontwikkelden de Data-Frame-theorie van betekenisgeving. 

Daarmee bestuderen zij betekenisgeving (empirisch) als een macro-cognitief proces, d.w.z. een reeks mentale 

activiteiten die mensen uitvoeren in complexe realistische situaties (Klein et al., 2006, 2007, 2010).  

In onderwijsonderzoek kan het werk van Spillane en Coburn over betekenisgeving als canoniek worden 

beschouwd. Beide auteurs gebruiken een betekenisgevingsperspectief om de implementatie van 

onderwijsbeleid te onderzoeken (bv. Coburn, 2001, 2006; Spillane, Diamond, et al., 2002; Spillane, Reiser, et al., 

2002), bijvoorbeeld bij onderwijshervormingen en -innovaties. Zowel Coburn als Spillane hebben hun kaders en 

inzichten echter ook gebruikt om datagebruik of informatiegebruik te bespreken als een aspect van 

beleidsuitvoering (bv. Coburn et al., 2009; Coburn & Talbert, 2006; Coburn & Turner, 2011; Spillane, 2012; 

Spillane & Miele, 2007). Terwijl het werk van Spillane en collega’s iets meer gericht is op de cognitieve aspecten 

van betekenisgeving, is het werk van Coburn et al. meer gefocust op mechanismen van co-constructie (Walls, 

2017). Niettemin zijn interpretatieve en sociale of context-gerelateerde aspecten sterk verweven in het werk van 

beide auteurs, hetgeen ook over het algemeen het geval is in de betekenisgevingsliteratuur. 

Kernideeën rond betekenisgeving 

Mensen gaan over tot betekenisgeving wanneer ze een disruptie, een dubbelzinnigheid tegenkomen (Weick et 

al., 2005), een onderbreking die hen doet twijfelen aan hun eerdere aannames (Klein et al., 2007). 

Betekenisgeving betekent dan actief proberen te ontdekken wat deze onderbreking betekent in het licht van wat 

reeds gekend en geloofd is. Het idee van zoeken naar een juiste fit tussen signalen uit de omgeving en 

persoonlijke, reeds bestaande kaders (Maitlis & Christianson, 2014; Weick, 1995; Weick et al., 2005) staat 

centraal in conceptualiseringen van betekenisgeving. Dat was ook al zo in cognitivistisch werk over 
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betekenisgeving dat aan het werk van Weick vooafging (bv. Starbuck & Milliken, 1988). Het model van de Data-

Frame-theorie van Klein et al. weidt uit op dit aspect door betekenisgeving te karakteriseren als het proces van 

“data inpassen in een kader en het passen van een kader rond de data” (Klein et al., 2007, p. 120) en door in te 

zoomen op de doelbewuste en iteratieve handelingen van framing en reframing (Klein et al., 2006, 2007). Een 

centrale stelling is dat data nooit gegeven zijn, maar altijd geconstrueerd worden. Ze zijn de “geïnterpreteerde 

signalen van gebeurtenissen” (Klein et al., 2007, p. 120).  

Rode draden in betekenisgevingsperspectieven 

• Betekenisgeving begint met een betekenisgever en wordt getriggerd door ambiguïteit. 

• Betekenisgeving is een actieve zoektocht naar coherentie, gericht op begrip en op actie. 

• Betekenisgeving is zowel individueel als sociaal, zowel cognitief als discursief. 
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3 Betrokken studies 

Noot: Deze sectie werd ingekort in de vertaling. Voor de volledige versie, zie:     

Goffin, E., Janssen, R., & Vanhoof, J. (2022). Teachers’ and school leaders’ sensemaking of formal achievement data: A 

conceptual review. Review of Education, 10(1), e3334. https://doi.org/10.1002/rev3.3334  

Thematische clusters 

De databanken Web of Science en ERIC werden doorzocht om relevante literatuur te identificeren. Uiteindelijk 

werden 25 papers behouden voor de review. We groepeerden de geselecteerde papers in drie thematische 

clusters op basis van de patronen die we waarnamen tijdens de analyse.  

Een eerste groep papers bespreekt het (micro)proces van betekenisgeving, d.w.z. betekenisgeving als een fase 

in de DGW-cyclus van het omzetten van ruwe data in bruikbare informatie. Over het algemeen zoomen deze 

papers in op de interpretatieve aard van betekenisgeving, met aandacht voor processen zoals attributie en de 

rol van intuïtie en vooraf bestaande mentale modellen. Een aantal van deze papers gaat in op hoe collaboratief 

datagebruik bijdraagt tot individuele betekenisgeving omdat het toelaat cognitieve processen te expliciteren.  

Een tweede groep papers past in brede zin een betekenisgevingsperspectief toe op datagebruik in scholen. Hierin 

wordt over het algemeen aandacht besteed aan zowel de cognitieve/interpretatieve als de sociale/situationele 

dimensies van betekenisgeving. De papers beschrijven hoe interpretatieve processen gevormd worden door de 

kennis en overtuigingen van leraren en schoolleiders, maar ook door sociale interacties en contextuele factoren, 

en hoe betekenisgeving een kwestie van macht en politiek kan zijn. Over het algemeen wordt het gebruik van 

prestatiegegevens hier veelal gekaderd als een voorbeeld van beleidsimplementatie. Een aantal auteurs gaan 

dan ook nader in op hoe beleidsboodschappen lokaal ontvangen en geïnterpreteerd worden. Samen bieden de 

papers in deze cluster inzicht in de wisselwerkingen tussen individuele en collectieve betekenisgeving 

(betekenisgevingsactoren) en tussen cognitie en taal (als spillen van betekenisgeving), en inzicht in de factoren 

die mogelijk bijdragen aan (on)wenselijke uitkomsten van datagebruik.  

Een derde en laatste groep papers kijkt naar data(systemen) als (hulp)middelen voor betekenisgeving, d.w.z. als 

triggers en instrumenten voor betekenisgeving. Deze papers bespreken (interpretatieve) processen en 

responsen die geassocieerd zijn met welbepaalde soorten van data en met aspecten van representatie, en de 

“interpretatieve flexibiliteit” van datatechnologie.  

Theoretische onderbouwingen 

Wanneer verwezen wordt naar “betekenisgevingstheorie“, refereren een aantal auteurs op zijn minst vluchtig 

aan het bekende Weickiaanse perspectief op betekenisgeving. Verder wordt het toegepaste en conceptuele werk 

van Coburn en Spillane over beleidsimplementatie als bron gebruikt in de meerderheid van de geselecteerde 

papers. In deze specifieke selectie zijn Vanlommel en collega’s (2021; 2019) chronologisch de eersten die expliciet 

een link leggen met Kleins Data-Frame-theorie. Sommige papers bouwen dan weer voort op andere 

betekenisgevingsinterpretaties, bijvoorbeeld uit de informatiesystemenliteratuur (bv. Cho & Wayman, 2014; 

Sellar, 2015), of verwijzen helemaal niet naar een betekenisgevingsparadigma maar gebruiken de term eerder 

beschrijvend (Even, 2005; Falabella, 2020; Knight & Yorke, 2008). 

Betekenisgevingsperspectieven worden gecombineerd met andere inzichten uit de psychologische 

wetenschappen, zoals attributietheorie, zelfbevestigingstheorie, heuristieken en affecttheorie, en uit 

organisatiestudies. Verder wordt er ook gebruikgemaakt van co-constructieparadigma’s, en situatieve en 

politieke theorieën om betekenisgeving te bestuderen zoals ze tot stand komt in interactie en in de dagelijkse 

praktijk. Sociale semiotiek, tot slot, wordt gebruikt om de modale affordanties van data te bespreken.   
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4 Betekenisgeving van formele prestatiegegevens door leraren en 
schoolleiders 

In dit hoofdstuk brengen we conceptualiseringen en inzichten samen die we uit de review hebben gehaald. Ons 

streven hiermee is om een beter en meer geïntegreerd zicht te krijgen op wat betekenisgeving van formele 

prestatiegegevens door onderwijsprofessionals nu eigenlijk inhoudt. Terugkerende thema’s die we tijdens de 

analyse hebben geobserveerd geven structuur aan de bespreking van onze bevindingen. Eerst reflecteren  we 

over de plaats van betekenisgeving in DGW-modellen en daarna zoomen we in op de interpretatieve aard van 

(micro)processen van betekenisgeving. Vervolgens gaan we in op individuele en collectieve aspecten van 

betekenisgeving van formele prestatiegegevens door onderwijsprofessionals, en bekijken we de manier waarop 

betekenisgevingsprocessen interageren met de context van de betekenisgever. Ten slotte verleggen we onze 

aandacht naar de data en datasystemen zelf.  

4.1 Betekenisgeving wordt beschouwd als een kernaspect van DGW  

Betekenisgeving is een fase in de cyclus van datagebruik 

Betekenisgeving is een prominente fase in hedendaagse handelingstheorieën over datagebruik, zoals het 

iteratieve model van DGW voor schoolontwikkeling van Schildkamp (2019). Dit model is gebaseerd op de 

veronderstelling dat schoolontwikkeling start met onderwijsprofessionals die verbeterdoelen formuleren. 

Vervolgens verzamelen zij of verkrijgen zij verschillende soorten data en lezen zij betekenis af uit die data om te 

peilen of te monitoren of ze die doelen bereiken. Het objectief is om beslissingen en acties te kunnen formuleren 

(en op te volgen) die hen helpen om hun doelen (verder) te verwezenlijken (Mandinach & Schildkamp, 2021; 

Schildkamp, 2019). De essentie van betekenisgeving in dit cyclische en iteratieve proces is uitzoeken wat data 

betekenen met betrekking tot de doelen (Mandinach & Schildkamp, 2021; Schildkamp, 2019). Welke problemen 

brengen de data aan het licht (waarom worden bepaalde doelen niet gehaald)? Hoe kunnen die problemen 

worden verklaard (waar zitten de leemtes)? En, hoe moeten we verder om de doelen te verwezenlijken (hoe 

kunnen leemtes worden gevuld)? Betekenisgeving wordt in deze optiek gekarakteriseerd als een complex 

probleemoplossend proces (Wardrip & Herman, 2018) waarin probleemdefinitie, diagnose en beoordeling een 

rol spelen (Coburn et al., 2009; Coburn & Turner, 2011; Datnow et al., 2012; Vanlommel et al., 2021; Vanlommel 

& Schildkamp, 2019). 

Wat ruwe data betekenen, is niet gegeven maar wordt geconstrueerd 

Betekenisgeving wordt gezien als een essentiële fase in de cyclus van datagebruik, omdat data op zichzelf 

simpelweg geen verhaal vertellen. Wat ruwe data betekenen, en dan specifiek wat ze betekenen met betrekking 

tot doelen, is niet gegeven: het beantwoorden van de voornoemde vragen is zelden vanzelfsprekend (Mandinach 

& Schildkamp, 2021; Schildkamp, 2019). Problemen opsporen, nadenken over oorzaken, en oplossingen 

bedenken vraagt van onderwijsprofessionals dat zij zich actief een aantal vragen stellen. Wat leiden ze af uit de 

data? Hoe past nieuwe informatie bij wat ze reeds weten, begrijpen en veronderstellen over hun leerlingen en 

organisatie? Hoe past deze informatie bij wat ze in de loop van de tijd hebben geleerd over leren en instructie, 

over onderwijspraktijk en -beleid? Met andere woorden, betekenis geven aan data impliceert kijken naar die 

data door een lens van individuele en lokale kennis, eerdere ervaringen en professionele expertise (Mandinach 

& Schildkamp, 2021; Schildkamp, 2019). De uitkomsten van voortdurende betekenisgeving in de dagelijkse 

praktijk, maar ook de manier waarop opeenvolgende en gelijktijdige betekenisgevingsprocessen verlopen, 

vormen het denken van het individu en het denken binnen een organisatie. Via die weg bepaalt betekenisgeving 

hoe mensen verandering implementeren en bestaande zaken behouden in hun klaspraktijk en schoolbeleid, en 

heeft betekenisgeving uiteindelijk een impact op het leren van leerlingen (Coburn & Turner, 2011; Datnow et al., 

2012; Spillane, 2012).  
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4.2 Betekenisgeving omvat interpretatieve processen 

Betekenisgeving is fundamenteel interpretatief 

Betekenisgeving van (prestatie)data door onderwijsprofessionals is fundamenteel interpretatief (Bertrand & 

Marsh, 2015; Coburn et al., 2009; Coburn & Turner, 2011; Farrell & Marsh, 2016; Vanlommel & Schildkamp, 2019; 

Wardrip & Herman, 2018). Het betekenisgevingsproces omvat verschillende stappen en onderling 

samenhangende micro-operaties, die op verschillende manieren gekaderd worden in de bestudeerde papers.  

Sommige auteurs focussen (impliciet of expliciet) op de doelgerichte aard van betekenisgeving en de 

vaardigheden die nodig zijn om effectief betekenis te geven aan data, waarbij “effectief” dan betekent dat 

betekenisgeving en besluitvorming zullen bijdragen aan schoolontwikkeling. Ze doen dit door data-analyse en 

interpretatie uiteen te trekken: enerzijds het kunnen lezen en begrijpen van de data, en anderzijds het weten te 

komen tot gedegen conclusies op basis van de data (Mandinach & Schildkamp, 2021; Schildkamp, 2019; 

Vanlommel & Schildkamp, 2019). Auteurs die deze gedachtegang volgen (bv. Schildkamp, 2019) plakken het 

globale label “betekenisgeving” op het geheel van processen die in meer detail worden geschreven in kaders van 

auteurs zoals Marsh et al. (2006), Mandinach et al. (2008), Marsh (2012), en Schildkamp en Poortman (2015). 

Die kaders en modellen zijn meestal gebaseerd op een watervallogica: data omzetten in informatie en die op zijn 

beurt omzetten in bruikbare kennis, door middel van micro-operaties, zoals data-organisatie, analyse en 

synthese.  

Andere beschrijvingen van de interpretatieve betekenisgevingsstappen sluiten meer aan bij wat (tot op zekere 

hoogte) natuurlijk en automatisch gebeurt wanneer mensen om gaan met prikkels die ze ervaren in en ontvangen 

vanuit hun omgeving. Coburn en Turner (2011), bijvoorbeeld, onderscheiden fasen van “opmerken”, “betekenis 

maken” en “implicaties construeren”. Deze indeling komt overeen met de betekenisgevingsstappen zoals die 

beschreven worden in literatuur uit de organisatieleer: betekenisgeving wordt getriggerd door een dubbelzinnige 

of anderszins disruptieve kwestie of gebeurtenis, daarna construeren mensen een begrip van deze kwestie of 

gebeurtenis en vervolgens ondernemen zij actie (Maitlis & Christianson, 2014). 

Met betrekking tot deelstappen en micro-operaties, gaan de vermelde studies gezamenlijk in op vragen die 

onderwijsprofessionals zich kunnen stellen wanneer ze betekenis willen geven aan toetsresultaten en andere 

soorten (prestatie)data. Voorbeelden van zulke vragen zijn: Welke aspecten van prestatie werden precies 

gemeten, hoe worden die maten gepresenteerd, en hoe dien ik symbolische representaties van die maten te 

analyseren (Fjørtoft & Lai, 2021; Mandinach & Schildkamp, 2021; Spillane, 2012)? Welke waarde hecht ik aan dit 

resultaat, d.w.z. ben ik er tevreden mee of niet (Coburn & Turner, 2011)? Wat zou kunnen hebben bijgedragen 

aan dit resultaat (Bertrand & Marsh, 2015; Lasater et al., 2021)? Moet ik (of moeten wij) reageren en zo ja, op 

welke manier (Coburn & Turner, 2011)? Hoewel het mogelijk en noodzakelijk is om verschillende 

betekenisgevingsstappen en micro-operaties van elkaar te onderscheiden om ze te bestuderen, is 

betekenisgeving in werkelijkheid geen afgelijnd proces. Het is veranderlijk en complex en daarom moeilijk in één 

recept te vatten.  

4.3 Betekenisgeving is een product van individuele lenzen 

Zoals gezegd, begint betekenisgeving niet met data (externe signalen of prikkels), maar met een betekenisgever. 

Aangezien data door mensen moeten worden verwerkt om betekenis te krijgen, en betekenis een subjectieve 

constructie is in plaats van een objectieve waarheid, gaan persoonlijke lenzen onvermijdelijk als filters fungeren. 

Zoals Even (2005) het uitdrukt, houdt besluitvorming in het onderwijs hearing through in: leraren zullen hun 

eigen kennis, overtuigingen en karakter – hun persoonlijk en sociaal kapitaal – aanspreken om resultaten van 

leerlingen te interpreteren. Dit brengt met zich mee dat data voor verschillende mensen verschillende dingen 

kunnen gaan betekenen (Schildkamp, 2019). Wanneer die persoonlijke en sociale hulpbronnen te beperkt zijn of 

onevenredig veel nadruk krijgen, kan dit betekenisgeving bovendien problematiseren (Even, 2005). 
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Betekenisgeving vereist menselijke capaciteit 

Betekenisgeving heeft ook te maken met bekwaamheid en vaardigheid (Mandinach & Schildkamp, 2021; 

Schildkamp, 2019). Om de betekenisgevingsstappen op een zinvolle manier te kunnen doorlopen (bv. data op 

een goede manier analyseren, informatie ontleden en prioriteren, problemen herkennen en onder woorden 

brengen, werkbare verbeteracties formuleren), hebben onderwijsprofessionals competentie en een zekere mate 

van expertise nodig (Mandinach & Schildkamp, 2021; Schildkamp, 2019). Dit idee is nauw verwant aan 

hedendaagse, brede conceptualiseringen van datageletterdheid (zie bijvoorbeeld Beck & Nunnaley, 2021; 

Mandinach & Gummer, 2016) die erkennen dat datageletterdheid een meerlagig construct is. Datageletterdheid 

omvat kennis en vaardigheden met betrekking tot adequate data-analyse, maar bijvoorbeeld met betrekking tot 

leren en instructie en vakinhoud. Naast kennis en vaardigheden behelst menselijke capaciteit rond 

betekenisgeving ook een gedragsaspect: vertrouwen, veiligheid en motivatie zijn belangrijk (Coburn & Turner, 

2011; Even, 2005; Mandinach & Schildkamp, 2021; Schildkamp, 2019). Onderwijsprofessionals moeten het 

gevoel hebben dat ze in staat zijn om potentiële moeilijkheden bij het interpreteren van data te overwinnen 

(Mandinach & Schildkamp, 2021; Schildkamp, 2019), dat ze data kunnen gebruiken in een gezonde en veilige 

professionele omgeving (Falabella, 2020; Lasater et al., 2021) en dat datagebruik is afgestemd op hun eigen 

waarden en die van hun organisatie (Schildkamp, 2019). Betekenisgeving kan ook affectieve, emotionele reacties 

oproepen die het proces mogelijk bemoeilijken of net motiveren om actie te ondernemen (Falabella, 2020; Sellar, 

2015).   

Persoonlijke overtuigingen en veronderstellingen geven vorm aan betekenisgeving 

De interpretatieve aard van betekenisgeving, en het feit dat de gevoelens, attitudes en motivaties van 

betekenisgevers richting geven het betekenisgevingsproces, duiden op de impact van persoonlijke overtuigen, 

veronderstellingen en aannames (Coburn & Turner, 2011; Schildkamp, 2019). Verschillende studies beschrijven 

hoe mensen nieuwe informatie beoordelen, regitreren en aanwenden door deze in te passen in persoonlijke 

cognitieve kaders of mentale modellen (bv. Bertrand & Marsh, 2015; Spillane, 2012; Vanlommel et al., 2021; zie 

ook eerder werk van Spillane & Miele, 2007). In de literatuur wordt een breed scala aan overtuigingen en 

epistemologische standpunten besproken: overtuigingen over leerlingen, leren en instructie, en evaluatie (bv. 

Bertrand & Marsh, 2015; Lasater et al., 2021), over de aard, het nut, de relevantie en de validiteit van (bepaalde 

soorten) data (bv. Bertrand & Marsh, 2015; Coburn & Turner, 2011; Farrell & Marsh, 2016; Jennings, 2012; 

Wardrip & Herman, 2018), maar ook over datagebruik en data-geïnformeerd handelen in het algemeen (bv. Cho 

& Wayman, 2014; Datnow et al., 2012, maar zie ook Jimerson, 2014).  

De overtuigingen van onderwijsprofessionals zijn verweven met het doel waarvoor prestatiegegevens 

uiteindelijk worden gebruikt. Leraren kunnen data gebruiken om zich een beeld te vormen van hun school, hun 

leerlingen en zichzelf ([when test data used as a] lens); om te bepalen wat werkt, wat er fout gaat, en waarom 

([tool for]diagnosis); om te beslissen wat ze als reactie daarop moeten doen (compass); om vast te stellen of dat 

heeft gewerkt (monitoring); en om beslissingen tegenover zichzelf of anderen te rechtvaardigen (legitimizer) 

(Jennings 2012, p. 4). Op microniveau fungeren persoonlijke overtuigingen en veronderstellingen zelfs in de 

initiële stadia van betekenisgeving als filter. Mensen hebben de neiging om net die signalen op te pikken die 

corresponderen met hun eerdere ervaringen en aannames (Coburn & Turner, 2011; Spillane, 2012). Modellen 

rond recognition primed decision making beschrijven hoe mensen vertrouwde elementen vastgrijpen om snel 

verklaringen en conclusies te vormen, waarbij ze mogelijk ambiguïteit negeren, zonder de data werkelijk en 

grondig te begrijpen (Klein et al., 2007; Vanlommel et al., 2021). Voortbouwend op eerder 

betekenisgevingsonderzoek (bv. Coburn & Turner, 2011; Datnow et al., 2012; Spillane & Miele, 2007), illustreren 

Bertrand en Marsh (2015) aan de hand van empirisch onderzoek hoe mentale modellen van leraren (d.w.z. hun 

impliciete of expliciete overtuigingen over causaliteit) attributies van leerlingenprestatiegegevens en 

daaropvolgende besluitvorming sturen. In lijn met attributietheorie vinden de auteurs dat de aard van causale 

gevolgtrekkingen van invloed is op de motivatie van leraren om vervolgens veranderingen of verbeteringen door 

te voeren (Bertrand & Marsh, 2015). In dit opzicht zoomen zij met name in op de mate van controle en 

kneedbaarheid die samenhangen met veronderstelde oorzaken van scores en prestaties: worden scores 

toegeschreven aan instructie, het begrip van de leerlingen, de aard van de toets, of achtergrondkenmerken van 

leerlingen?   



11 
 

Betekenisgeving is geworteld in identiteitsconstructie  

De bedoeling van prestatiegegevens is om in beeld te brengen hoe individuen of groepen het doen in vergelijking 

met bepaalde standaarden, in vergelijking met anderen, of in vergelijking met eerdere prestaties (de klassieke 

typologie van criteriumgerichte, normgerichte en zelfgerichte feedback). Het interpreteren van zulke data houdt 

inherent een beoordeling in. Hebben wij (heb jij, hebben zij) het goed gedaan of niet, en wie is daarvoor 

verantwoordelijk? Wanneer de antwoorden op deze vragen iemands zelfbeeld en/of zelfeffectiviteit in twijfel 

trekken, of wanneer de conclusie onwenselijk is, kan dat ongemakkelijk zijn. Soms zal deze frictie mensen 

motiveren om zich nog grondiger over de informatie in kwestie te buigen en echt aan de slag te gaan om hun 

doelen te bereiken (Coburn & Turner, 2011, verwijzend naar Spillane, Reiser, et al., 2002). Doorgaans hebben 

mensen echter de neiging om onwenselijk of onaangename informatie te negeren of af te zwakken uit 

zelfbehoud. Op dat moment komen mechanismen zoals confirmation bias en self-affirmation bias in het spel 

(Lasater et al., 2021; Vanlommel & Schildkamp, 2019; Coburn & Turner, 2011, verwijzend naar Spillane, Reiser, 

et al., 2002). Betekenis geven aan data betekent dus ook dat je je eigen identiteit doorlopend onder de loep 

neemt – en mensen zijn van nature geneigd om hun bestaande overtuigingen te willen bevestigen en hun 

identiteit te bewaken (Lasater et al., 2021). 

Betekenisgeving is niet noodzakelijk een rationele aangelegenheid 

Het feit dat mensen (soms te strikt) verder bouwen op bestaande veronderstellingen, verklaart tot op zekere 

hoogte waarom betekenis geven aan data niet per se een rationale aangelegenheid is (Mandinach & Schildkamp, 

2021; Schildkamp, 2019), zelfs wanneer die data op zich doelgericht en systematisch verzameld werden. Bij het 

formuleren van conclusies en oordelen zijn onderwijsprofessionals, net als andere besluitvormers, geneigd om 

gebruik te maken van mentale shortcuts en te vertrouwen op hun intuïtie (Mandinach & Schildkamp, 2021 en 

Schildkamp, 2019, verwijzend naar Bertrand & Marsh, 2015; Kahneman & Frederick, 2005; Vanlommel et al., 

2017). Vanlommel en collega’s belichten hoe datagebruik, en dan met name de manier waarop leraren 

interpretatieve argumenten construeren in high-stakes contexten, een duaal procesmodel volgt (Vanlommel et 

al., 2021). Zij stellen vast dat leraren conclusies soms baseren op persoonlijke criteria en gebruik maken van 

snelle beoordelingsheuristieken, in plaats van meerdere databronnen naast elkaar te leggen en alternatieve 

verklaringen te overwegen (Vanlommel & Schildkamp, 2019). 

Intuïtieve expertise (zoals beschreven door DGW-onderwijsonderzoeker maar ook door auteurs over 

naturalistische besluitvorming zoals Kahneman en Klein) heeft uiteraard ook zijn verdiensten, en werd zelfs 

jarenlang als hoogste goed beschouwd wanneer het ging over onderwijsbesluitvorming (Vanlommel et al., 2021). 

Toch is een kritische houding noodzakelijk. Betekenisgeving kan leiden tot onjuiste interpretaties, incorrecte 

conclusies of bevooroordeelde beslissingen wanneer persoonlijke lenzen tot oogkleppen verworden. Door 

(on)bewust bepaalde data te gaan bevoordelen die jouw eerdere opvattingen en veronderstellingen bevestigen, 

ga je alternatieve verklaringen en incongruente informatie uit het oog verliezen (Mandinach & Schildkamp, 2021; 

Schildkamp, 2019; Vanlommel et al., 2021; Vanlommel & Schildkamp, 2019).  

4.4 Betekenisgeving is een collectieve inspanning 

Collectieve betekenisgeving impliceert betekenisonderhandeling en co-constructie 

In een schoolontwikkelingslogica wordt het over het algemeen belangrijk geacht dat onderwijsprofessionals (in 

verschillende rollen) collectief betekenis geven aan data (Mandinach & Schildkamp, 2021; Schildkamp, 2019). 

Collectieve betekenisgeving (bijvoorbeeld in datadiscussies) verbreedt de lens waardoor data wordt 

geïnterpreteerd en waardoor problemen worden gekaderd, lokt debat uit, en levert nieuwe inzichten op, zowel 

voor het individu als de groep. Betekenisgeving betekent ook dat er over betekenis onderhandeld wordt en dat 

kaders en narratieven geco-construeerd worden (Coburn & Turner, 2011; Datnow et al., 2012; Park et al., 2013; 

Spillane, 2012). Interageren met collega’s en coaches, en deelnemen aan professionele leergemeenschappen 

met gelijken en/of discussieleiders kan het betekenisgevingsproces versterken. Conclusies en aannames onder 

woorden brengt helpt immers om overtuigingen, gevoelens, ambiguïteiten en intuïtieve valkuilen aan de 
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oppervlakte te brengen en uit te lichten (Bertrand & Marsh, 2015; Christman et al., 2016; Even, 2005; Vanlommel 

& Schildkamp, 2019). De individuele betekenisgeving van onderwijsprofessionals kan gebaat zijn bij training en 

coaching over datagebruikmechanismen en over manieren om inzichten naar de dagelijkse praktijk te vertalen 

(Coburn & Turner, 2011). 

Collectieve betekenisgeving krijgt vorm in en door routines 

Coburn en Turner (2011) en Spillane (2012) bespreken de dynamiek en het nut van routines voor datagebruik in 

de praktijk: de dagdagelijkse interacties van onderwijsprofessionals met data en met elkaar. Zowel 

geformaliseerde als meer informele routines geven richting aan betekenisgeving omdat ze “een bepaalde 

configuratie van mensen samenbrengen rond een bepaalde dataset en hun interacties op specifieke manieren 

structureren” (Coburn & Turner, 2011, p. 181). Bijgevolg worden interpretaties die gemaakt worden in data-

interacties sterk beïnvloed door: (a) de betrokken deelnemers (welke eerdere ervaringen, standpunten, 

interesses brengen zij ter tafel?); (b) de data die zij als uitgangspunt gebruiken (welke data worden door 

deelnemers gezien als waardevol en informatief, welke data kunnen deelnemers inbrengen om te helpen bij het 

contextualiseren?); en (c) de dynamiek van deze interacties (wiens stem hoor je, welke observaties maken zij, en 

wie hakt de knopen door?) (Coburn & Turner, 2011). 

Wat betreft de deelnemers kunnen individuele betekenisgevers uiteraard verschillende posities bekleden binnen 

een school of systeem, en die posities of rollen zijn gekoppeld aan eigen perspectieven en interesses. Deze 

samenbrengen verrijkt de dialoog, maar kan ook voer voor discussie bieden. Daarnaast hebben ook machts- en 

gezagsverhoudingen, die vaak voortkomen uit formele rollen en structuren binnen een organisatie of systeem, 

een impact op de invloed die specifieke individuele actoren kunnen uitoefenen in betekenisonderhandeling 

(Coburn & Turner, 2011; Spillane, 2012).  

Verder zijn data-interacties, -gesprekken en -routines vaak gericht op specifieke soorten van data (Coburn & 

Turner, 2011). Uit onderzoek van Wardrip en Herman (2018)  blijkt dat resultaten op gestandaardiseerde toetsen 

weliswaar vaak een aanleiding zijn voor leraren om in gesprek te gaan over data, maar dat zij vervolgens ook 

beroep doen op een waaier aan andere bronnen om die resultaten te verklaren en te contextualiseren. Daarbij 

horen ook informele bronnen zoals observaties uit de dagelijkse praktijk. Het feit dat leraren prestatiegegevens 

interpreteren met behulp van een grote variëteit aan andere data, evenals hun eigen intuïtie, komt ook aan bod 

in het werk van auteurs als Datnow et al. (2012). 

Ten slotte kunnen de mechanismen van data-interacties, zoals redeneren en onderhandelen (Wardrip & Herman, 

2018), weer geheel nieuwe lagen van ambiguïteit en frictie introduceren. Christman et al. (2016) hebben hun 

studie gebaseerd op perspectieven uit de situatieve theorie, die de groei van leerkrachten met betrekking tot 

lesgeven kaderen als een vorm van al-doende-leren, en gefocust zijn op de interactie tussen individuele 

cognitieve processen en de dynamiek van co-constructie. Zij stellen vast dat collectief betekenis geven aan de 

onderwijspraktijk en aan leerlingenresultaten in professionele leergemeenschappen productieve dissonantie kan 

stimuleren. Het uiten van individuele visies en persoonlijke opvattingen in discussies met collega’s, in 

beraadslagingen, en in terugkerende feedbackcycli lokt cognitieve conflicten uit (Cobb et al., 1990, zoals 

geciteerd door Christman et al., 2016) omdat nieuwe informatie soms bestaande veronderstellingen en 

gewoontes in vraag stelt. Wanneer participanten zich engageren om deze nieuwe informatie op te pakken en 

bereid zijn om op basis daarvan hun eigen, diepgewortelde overtuigingen kritisch te bekijken en eventueel te 

herzien, in plaats van de nieuwe informatie simpelweg af te wijzen, wordt de ervaren dissonantie productief. Dit 

stelt leraren in staat om te groeien in hun redeneervermogen en pedagogische expertise, en zorgt voor 

onderwijsverandering en -verbetering (Christman et al., 2016).  

4.5 Betekenisgeving is ingebed in een sociale en organisatorische context 

De sociale context van de betekenisgever geeft vorm aan interpretatieve betekenisgevingsprocessen 

Betekenis geven aan data gebeurt nooit in isolatie (Mandinach & Schildkamp, 2021). Interpretatieve 

betekenisgevingsprocessen dragen bij aan en worden gevormd door de sociale en contextuele omgeving van de 
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betekenisgever(s) (Coburn et al., 2009; Coburn & Turner, 2011; Lasater et al., 2021; Spillane, 2012). Om een idee 

te krijgen van hoe betekenisgeving verloopt, zowel op individueel als op collectief niveau, en van hoe 

betekenisgeving bijdraagt aan schoolontwikkeling, moet ze bestudeerd worden in de dagelijkse praktijk (Datnow 

et al., 2012; Spillane, 2012), met aandacht voor de specifieke organisatorische en politieke context waarin deze 

ingebed is (Coburn & Turner, 2011). 

Factoren die individuele betekenisgeving beïnvloeden, spelen ook een rol bij collectieve betekenisgeving op 

het lokale niveau 

Een aantal factoren die van invloed zijn op individuele betekenisgeving, spelen ook een rol bij de betekenisgeving 

op groepsniveau zoals die plaatsvindt op lokaal niveau (op scholen en bijvoorbeeld ook in districten, 

scholengroepen of andere netwerken). Cognitie speelt een belangrijke rol in data-interacties, omdat die 

interacties voor een stuk bepalen welke elementen deelnemers opmerken en uitlichten, en hoe ze informatie 

gaan kaderen (Spillane, 2012). Aan de hand van inzichten met betrekking tot de relatie tussen individuele cognitie 

en gesitueerde en gedistribueerde cognitie (cf. het cognitieve kader ontwikkeld door Spillane, Reiser, et al., 

2002), legt Spillane (2012) uit hoe de dagelijkse onderwijspraktijk binnen een praktijkgemeenschap zoals een 

school (of een systeem in bredere zin) niet alleen wordt vormgegeven door individuele mentale modellen, maar 

ook door gedeelde, intermentale modellen. In het geval van evaluatie en toetsing, bijvoorbeeld, kunnen dit 

intermentale modellen zijn over wat een "succesvolle prestatie" nu precies is. Betekenisgeving binnen een 

organisatie is dus eveneens overtuigings- en waardengericht, bijvoorbeeld omdat ze gericht moet zijn op 

(verbeter)doelen waarover iedereen het eens is dat ze belangrijk zijn (Mandinach & Schildkamp, 2021; 

Schildkamp, 2019). Cultuur, normen en waarden beïnvloeden betekenisgeving op het schoolniveau, maar ook 

binnen subgroepen zoals departementen of vakgroepen (Coburn & Turner, 2011; Datnow et al., 2012). Verder 

zmaken vraagstukken rond professionele veiligheid, verantwoordelijkheid en ook van collectieve identiteit 

onlosmakelijk deel ui van de narratieven van groepen, scholen en systemen (Falabella, 2020; Lasater et al., 2021). 

Christman et al. (2016) stellen dat voldoende menselijk kapitaal (kennis en expertise bij individuele deelnemers) 

maar ook sociaal kapitaal (vertrouwen en bereidheid om interpersoonlijke uitwisselingen aan te gaan) 

belangrijke randvoorwaarden zijn om productieve dissonantie te laten ontstaan in datagesprekken. Om te 

beschrijven hoe cultuur en interactie vormgeven aan de dynamiek van betekenisgeving in scholen verwijzen een 

aantal auteurs ook naar het werk van Supovitz en van Horn en collega's over hoe onderwijsprofessionals tot leren 

komen binnen organisaties (bv. Horn et al., 2015; Horn & Little, 2010; Supovitz, 2010).  

Organisatorische randvoorwaarden beïnvloeden individuele en collectieve betekenisgeving op het lokale 

niveau 

Een aantal meer tastbare organisatorische randvoorwaarden hebben eveneens een invloed op individuele en 

collectieve betekenisgeving op lokaal niveau. Onderwijsprofessionals hebben tijd en middelen (Coburn et al., 

2009; Coburn & Turner, 2011; Datnow et al., 2012) en toegang tot data en technologie (Coburn & Turner, 2011) 

nodig voor betekenisgeving. Idealiter is er ook een systeem van kennismanagement (Wardrip & Herman, 2018), 

zijn er productieve routines voor datagebruik (Coburn & Turner, 2011; Spillane, 2012) en is er natuurlijk 

voldoende "menselijke infrastructuur" (Coburn & Turner, 2011) aanwezig. 

Belangrijke actoren in het vormgeven van zowel tastbare als ontastbare randvoorwaarden voor betekenisgeving 

zijn formele en informele leiders, zoals schooldirecteurs, districtleiders (Coburn et al., 2009) of schoolbestuurders 

(Sutherland, 2020). Zij nemen niet alleen deel aan collectieve betekenisgeving en data-routines, maar zij geven 

ook vorm aan hoe deze processen zich binnen hun organisatie ontvouwen (Coburn & Turner, 2011; Cosner, 2011; 

Schildkamp, 2019). Ten eerste, op het gebied van management en coördinatie, faciliteren leiders 

betekenisgevingsprocessen voor hun team (Schildkamp, 2019). Dit doen zij door te zorgen voor de nodige 

structuren, middelen en ondersteuning (Coburn & Turner, 2011; Cosner, 2011; Datnow et al., 2012; Mandinach 

& Schildkamp, 2021), door routines voor datagebruik te bedenken en te voorzien (Coburn & Turner, 2011; 

Cosner, 2011), en door te beslissen of en hoe verbeteringsacties worden geïmplementeerd (Schildkamp, 2019). 

Ten tweede, op het gebied van cultuuropbouw en leiderschap, zal de manier waarop leiders normen en waarden 

uittekenen, het databeleid bepalen en een invloed hebben op hoe prioriteiten gesteld worden en op hoe 

betekenisgeving en besluitvorming verlopen (Coburn et al., 2009; Datnow et al., 2012; Mandinach & Schildkamp, 
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2021). Ten slotte, op het gebied van onderhandeling en betekenisverlening, brengen lokale leiders 

beleidsboodschappen over en moeten zij omgaan met druk vanuit andere niveaus in het school- en 

onderwijssysteem (Coburn & Turner, 2011).  

Leiders fungeren als betekenisverleners 

Coburn et al. (2009), Cosner (2011), en Park et al. (2013) combineren een betekenisgevingsperspectief met 

inzichten uit kaderanalyse. Zij belichten hoe lokale leiders optreden als betekenisverleners door data en 

datagebruik vorm te geven binnen hun organisatie, hoe deze vormgeving (framing) de daadwerkelijke 

implementatie van databeleid in scholen beïnvloedt, en hoe de betekenis van data zoals toetsresultaten 

vervolgens wordt geconstrueerd en onderhandeld onder onderwijsprofessionals. Leiders construeren 

narratieven om problemen (diagnostic framing) en mogelijke oplossingen (prognostic framing) te formuleren, 

maar ook om resonantie en buy-in te creëren (motivating framing) (Coburn et al., 2009; Park et al., 2013). 

Betekenisverlening door leiders is zowel interpretatief als strategisch. In de eerste plaats bepaalt de 

(vakinhoudelijke) kennis van betekenisverleners welke kaders gehanteerd worden voor het benoemen van 

problemen en het bedenken van oplossingen (Coburn et al., 2009). Daarnaast bepalen de eigen, evoluerende 

opvattingen van leiders over data-analyse en collectieve betekenisgeving welke verwachtingen die zij formuleren 

ten aanzien van hun team en de randvoorwaarden die ze scheppen voor collaboratief datagebruik (Cosner, 

2011). Om voldoende geloofwaardigheid te behouden, is het daarenboven belangrijk dat betekenisverleners zich 

bewust zijn van de overtuigingen en praktijken die heersen binnen hun organisaties én weten hoe ze die gradueel 

een beetje kunnen oprekken (Park et al., 2013). In de tweede plaats spelen autoriteit, macht en politiek ook 

belangrijke rollen in betekenisverlening (Coburn et al., 2009). Resultaten beoordelen en er oorzaken voor 

bedenken kan delicaat zijn wanneer er vragen zijn rond wie verantwoordelijk is voor de resultaten in kwestie. 

Bovendien kan betekenisverlening en framing ook een middel zijn om te overtuigen, om een team het idee bij 

te brengen dat datagebruik een zinvolle praktijk kan zijn (Park et al., 2013). Over het algemeen fungeren leiders 

als communicatieve sleutelfiguren in datagebruik en data-gebaseerde hervormingen doordat zij doelen en 

verwachtingen helder dienen te verwoorden (Cosner, 2011; Park et al., 2013). 

4.6 Betekenisgeving staat in wisselwerking met de bredere (beleids)context   

School-externe protocollen, interventies en beleid geven vorm aan betekenisgeving 

Net zoals school-interne routines voor datagebruik, kunnen ook protocollen en interventies die school-extern 

bedacht zijn aandacht vestigen op bepaalde kwesties en richting geven aan gesprekken over datagebruik. School-

externe initiatieven worden echter gemedieerd door lokale betekenisgevers of betekenisverleners (Coburn & 

Turner, 2011). Hetzelfde geldt voor onderwijsbeleidsinitiatieven. Hoe die uitgevoerd of geïmplementeerd 

worden, is afhankelijk van de individuele en collectieve interpretaties van lokale onderwijsprofessionals, en van 

de manier waarop lokale leiders er betekenis aan verlenen. Contextuele factoren beïnvloeden het datagebruik 

van leraren in de praktijk door wisselwerking met lokale overtuigingen en praktijken (Coburn & Turner, 2011; 

Datnow et al., 2012; Falabella, 2020; Jennings, 2012; Snodgrass Rangel et al., 2019; Sutherland, 2020). De 

implementatie van DGW en een beleid voor datagebruik is tot op zekere hoogte een (micro)politieke handeling 

(Coburn et al., 2009; Park et al., 2013).  

Betekenisgeving is een sleutel om te begrijpen waarom datagebruik tot (on)verwachte en (niet-)normatieve 

uitkomsten leidt 

Verschillende auteurs vergelijken een betekenisgevingsperspectief met techno-rationele perspectieven op 

datagebruik om te duiden waarom (prestatie)data soms gebruikt worden op niet-normatieve manieren of op zijn 

minst op manieren die onverwacht of onbedoeld zijn door beleidsmakers (bv. Datnow et al., 2012; Jennings, 

2012). Beleid inzake datagebruik is vaak gebaseerd op de veronderstelling dat de beschikbaarheid van data zal 

leiden tot verandering en verbetering. In de papers die hier besproken worden gaat het dan vooral om beleid in 

verantwoordingsgerichte onderwijscontexten. In de praktijk zijn het echter niet de data richting geven aan 

beslissingen, maar de mensen die met die data aan de slag gaan (Spillane, 2012). Het onderzoek van Sutherland 
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(2020) naar hoe schoolraadsleden een assessment-beleid implementeren dat van hogerop opgelegd werd, 

illustreert duidelijk hoe complex en gelaagd betekenisgeving, betekenisverlening en de constructie van 

narratieven zijn binnen systemen. Ze stelt vast dat individuele raadsleden wel verschillende standpunten kunnen 

innemen over wat wel en wat niet kan worden bereikt met gestandaardiseerde toetsen, maar toch collectief 

besluiten om dergelijke instrumenten te gebruiken op een manier die past in het lokale narratief van hun 

organisaties. Op hun beurt komen die lokale interpretaties niet noodzakelijk overeen met hoe er op 

systeemniveau gecommuniceerd wordt over de doeleinden en de meerwaarde van gestandaardiseerde toetsen 

(Sutherland, 2020). Evenzo vinden Snodgrass Rangel et al. (2019) dat leraren communicatie over beleidseisen en 

-verwachtingen afwegen tegen hun eigen opvattingen over onderwijs en hun persoonlijke overtuigingen over 

beoordeling en datagebruik, en als gevolg daarvan de voorkeur geven aan sommige soorten data boven andere. 

Jennings (2012) bespreekt hoe kenmerken van verantwoordingssystemen kunnen leiden tot productief of 

contraproductief gebruik van toetsresultaten, afhankelijk van hoe deze kenmerken worden ontvangen, begrepen 

en geïnterpreteerd door onderwijsprofessionals. Deze kenmerken hebben bijvoorbeeld betrekking op de 

waargenomen hoeveelheid druk en de locus of plaats waar deze wordt uitgeoefend (wie wordt verantwoordelijk 

gehouden voor de resultaten, en wat zijn de gevolgen van het afleggen van verantwoording?). Daarnaast zijn de 

kenmerken ook gerelateerd aan de doelen en criteria die belangrijk geacht worden (wordt de nadruk gelegd op 

langetermijn- versus kortetermijnwinst, groei versus vaardigheid, proces versus resultaat, etc.?). Rekening 

houdend met het feit dat betekenisgeving een rol speelt in de afstemming tussen percepties en 

veronderstellingen van data-gebruikers enerzijds, en van data-aanbieders anderzijds, omschrijft de auteur 

productief gebruik van testscores (door beleidsmakers, leraren, ouders) als praktijken die het leren van leerlingen 

verbeteren en die geen aanleiding geven tot verkeerde gevolgtrekkingen over prestaties van leerlingen en 

scholen (Jennings, 2012).  

Lokale betekenisgevers en betekenisverleners mediëren beleid vanop systeemniveau 

Verantwoordingsbeleid en -druk, en de manier waarop dat binnenkomt op het lokale niveau, beïnvloedt 

individuele en collectieve overtuigingen en denkpatronen in scholen (Mandinach & Schildkamp, 2021). Lasater 

e.a. (2021) tonen hoe een high-stakes verantwoordingsbeleid en de manier waarop lokale leiders dit bij hun team 

binnenbrengen, ertoe kan leiden dat onderwijsprofessionals zich bedreigd voelen in hun professionele 

zelfintegriteit en hen in de richting van deficit thinking (focus op tekorten) duwt. Andere auteurs gaan ook in op 

hoe gestandaardiseerde toetsen met een hoge inzet, vragen kunnen oproepen over autonomie, (institutionele) 

identiteit en (individuele) verantwoordelijkheid in scholen (Datnow et al., 2012; Falabella, 2020; Spillane, 2012) 

en een impact hebben op de eigenheid en de gevoeligheden van individuen. Het verwerken van toetsdata kan 

op zich al lastig zijn voor onderwijsprofessionals, en informatie die iemands zelfbeeld in vraag stelt kan 

emotionele reacties en strategische framing uitlokken (Falabella, 2020). 

Beleid vanop systeemniveau geeft vorm aan het lokale discours en de dagelijkse praktijk 

Systemen van gestandaardiseerde toetsen hebben een invloed op de dagelijkse onderwijspraktijk op scholen 

(Spillane, 2012). Gestandaardiseerde toetsresultaten dragen bij tot institutionele storytelling, aangezien de 

interpretatie van dergelijke resultaten doet nadenken over de betekenis van scholing, de identiteit van een 

school en haar positie ten opzichte van andere scholen. Als zodanig zorgen ze voor productief discours: cijfers 

hebben symbolische kracht en "beschrijven niet alleen de werkelijkheid, ze produceren die ook" (Falabella, 2020, 

p. 30). Falabella (2020) bespreekt tendensen in datafication en wat zij de "verantwoordelijkheidsval" noemt: een 

groeiende nadruk op instrumentele logica dreigt de ontwikkelingsdoelen van scholen te doen vervagen en het 

leren ondergeschikt te maken aan meetbare resultaten. 

4.7 Data en datasystemen zijn betekenisgevingsmiddelen  

Verschillende soorten data vereisen en activeren verschillende betekenisgevingsprocessen 

Verschillende soorten data vereisen verschillende betekenisgevingsprocessen, zullen ook verschillende 

processen in gang zetten, en zullen bijgevolg leiden tot verschillende reacties, responsen en beslissingen (Farrell 
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& Marsh, 2016; Schildkamp, 2019). Hoewel ruwe data bij afwezigheid van een betekenisgever op zich geen 

betekenis dragen, kunnen ze in het oog van een toeschouwer wel connotaties en waarden oproepen nog voordat 

daadwerkelijke verdere interpretatie plaatsvindt. Betekenisgevingsperspectieven brengen de mechanismen aan 

het licht waarmee (inter)subjectieve overtuigingen dergelijke percepties vormgeven (Farrell & Marsh, 2016). 

Data zoals resultaten op gestandaardiseerde toetsen zijn in sommige gevallen de veruitwendiging van een 

bepaald verantwoordingsbeleid (Jennings, 2012). Vanuit een institutioneel perspectief belichamen data zoals 

gestandaardiseerde toetsresultaten representaties van wat het betekent om te leren en te onderwijzen (Spillane, 

2012). Het zijn voorbeelden van commensuration: het proberen te vatten van een aantal verschillende 

kenmerken in één gemeenschappelijke maat. Als zodanig vereenvoudigen ze prestaties tot iets dat gemeten kan 

worden en vestigen ze daarmee de aandacht op specifieke aspecten van leren en onderwijzen (Sellar, 2015; 

Spillane, 2012). Als artefacten zijn gestandaardiseerde toetsresultaten symbolische representaties van 

prestaties, maar het is belangrijk op te merken dat ze ook het resultaat zijn van een bewuste transformatie 

(Knight & Yorke, 2008; Sellar, 2015). En, net als betekenisgeving zelf, is elke vorm van “commensuratie” of 

“dataficatie” een creatieve handeling die iets toevoegt aan de wereld (Sellar, 2015). Toch bevatten 

prestatiegegevens geen stabiele en algemeen-geldende betekenis die je zomaar op het eerste zicht kan vatten: 

data krijgen betekenis door lokale betekenisgevers. Deze betekenis kan echter afwijken van de betekenis die de 

opdrachtgevers, toetsontwikkelaars en data-aanbieders erin hebben willen leggen (Knight & Yorke, 2008). In dit 

verband wijst Sellar (2015) ook op de affectieve aard van zowel commensuration (het meten) als de daaruit 

voortvloeiende betekenisgeving (het interpreteren van de maat). Betekenis die aan data wordt toegeschreven 

kan emotionele reacties oproepen bij ontvangers. Bijgevolg kunnen data ook worden gebruikt om perceptual 

shifts aan te wakkeren: percepties te doen veranderen (met de PISA-shock als voorbeeld op systeemniveau).  

Een betekenisgevingsperspectief maakt duidelijk waarom niet alle soorten data gelijk of gelijkwaardig zijn, en 

zelfs niet alle (numerieke) toetsdata dezelfde reacties en responsen uitlokken (Farrell & Marsh, 2016). Farrell & 

Marsh (2016) stellen vast dat de manier waarop onderwijsprofessionals bepaalde kenmerken van data en van 

toetssystemen percipiëren, bepaalt hoe zij die data uiteindelijk zullen aanwenden in hun dagelijkse praktijk. Het 

gaat dan bijvoorbeeld over het formaat waarin data worden gepresenteerd, het doel en het opzet van de toetsing 

zelf, of hun eigen actieve betrokkenheid bij (het opzetten van) de toets. Zelf gemaakte en zelf afgenomen 

klastoetsen vindt men bijvoorbeeld het beste aansluiten bij de dagelijkse onderwijspraktijk, en het meeste 

potentieel hebben om die praktijk  te verbeteren – eerder dan dat ze gebruikt kunnen worden om iets naar 

anderen toe te bewijzen of verantwoorden. Toetsen op systeemniveau en toetsen die worden opgelegd, geven 

daarentegen dan weer meer houvast voor bijvoorbeeld het groeperen van leerlingen (Farrell & Marsh, 2016). 

Wat dat betreft constateren Farrell en Marsh (2016) ook dat de logica van leerlingen in te delen naar vaardigheid, 

zoals dat gebruikelijk is bij state assessments, zijn weg heeft gevonden naar de school en de klas. Dit wijst erop 

dat datagebruik ook performatief is: beleidsinitiatieven en datasystemen kunnen paradigma's introduceren die 

na verloop van tijd de canon worden, en daardoor ook het schoolinterne discours binnentreden en richting 

geven. Refererend aan voorafgaand onderzoek geven Coburn en Turner (2011) een vergelijkbaar voorbeeld van 

hoe de No Child Left Behind Act in de VS de idee van vaardigheidsniveaus introduceerde, hetgeen op zichzelf een 

betekenissysteem werd en na verloop van tijd ook gangbaar werd in school- en districtinterne narratieven.  

Verschillende soorten data hebben verschillende modale affordanties 

Vanuit een sociaal-semiotisch perspectief lichten Fjørtoft en Lai (2021) toe hoe verschillende soorten data 

verschillende "modale affordanties" hebben, afhankelijk van de conventies, overtuigingen en strategieën die 

interpretatiegemeenschappen rond die data ontwikkelen. Data zijn materieel-semiotische artefacten: hun 

concrete representatieve eigenschappen, bijvoorbeeld of ze narratief of numeriek zijn, dragen betekenis en 

waarde met zich mee omdat mensen ze op specifieke manieren zijn beginnen te interpreteren en daarnaar zijn 

gaan handelen (Fjørtoft & Lai, 2021). Narratieve data worden bijvoorbeeld vaak geassocieerd met verhalen en 

informele besluitvorming op microniveau. Numerieke data, zoals toetsresultaten en andere statistische, 

psychometrische data, hebben daarentegen meer een aura van zekerheid en objectiviteit, ook al hebben 

ontvangers soms moeite om ze op de juiste manier te interpreteren (Fjørtoft & Lai, 2021). Door ons bewust te 

zijn van deze modale affordanties (dus: de manier waarop specifieke soorten data geassocieerd worden met 

specifieke overtuigingen en praktijken) kunnen we op een andere manier begrijpen waarom bepaalde data te 
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sterk benadrukt worden of juist als waardevol en valide geaccepteerd worden wordt (Mandinach & Schildkamp, 

2021). Bovendien brengt het nieuwe uitdagingen en kansen aan het licht met betrekking tot betekenisgeving, 

bijvoorbeeld wanneer het gaat over datatriangulatie.  

Datasystemen hebben interpretatieve flexibiliteit 

Computerdatasystemen zoals dashboards kunnen onderwijsprofessionals helpen om data om te zetten in 

bruikbare informatie. Als zodanig blijken ze een belangrijke schakel te zijn voor kennisontwikkeling en het 

ontwerpen van verbeteracties (Farley-Ripple et al., 2021). Technologie kan datagebruik, wat een menselijke 

inspanning is, inderdaad ondersteunen (Mandinach & Schildkamp, 2021). Maar net zoals de beschikbaarheid van 

data niet automatisch leidt tot schoolontwikkeling, garandeert het bieden van toegang tot systemen niet dat die 

systemen ook daadwerkelijk gebruikt zullen worden, laat staan op de ondubbelzinnige en efficiënte manieren 

die de makers ervan voor ogen hebben (Cho & Wayman, 2014; Farley-Ripple et al., 2021). Technologisch 

determinisme kunnen we loslaten door te gaan kijken naar de "interpretatieve flexibiliteit" van datasystemen 

(Cho & Wayman, 2014). Individuele onderwijsprofessionals verschillen van elkaar in hun gebruik van 

datasystemen: elk individu geeft op zijn manier betekenis aan de datasystemen, heeft een eigen kijk op "data" 

en "datagebruik", en heeft persoonlijke aannames over wat bepaalde features en functies al dan niet kunnen 

bijbrengen (Cho & Wayman, 2014; Farley-Ripple et al., 2021). Inspanningen om productief gebruik van 

datatechnologie te bevorderen, bijvoorbeeld in ondersteuningsinitiatieven, leiderschapscommunicatie, en 

professionele ontwikkeling of coaching, kunnen pas echt slagen als ze rekening houden met interpretatieve 

betekenisgevingsprocessen (Cho & Wayman, 2014; Farley-Ripple et al., 2021; Coburn & Turner, 2011, verwijzend 

naar Means et al., 2009).  
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5 Conceptueel kader en toepasbaarheid 

Een courante veronderstelling in onderwijsbeleid en toetsontwikkeling is dat het verstrekken van 

prestatiegegevens zoals toetsresultaten van leerlingen en schoolprestatiefeedback,  schoolontwikkeling zal 

informeren en aansturen. Data zijn echter “maar zo goed als de manier waarop ze worden gebruikt" (Coburn & 

Turner, 2011, p. 173) door individuen en teams op lokaal niveau. We hebben een selectie van studies bekeken 

die dit perspectief gebruiken of op zijn minst vermelden wanneer ze het gebruik van formele prestatiegegevens 

door leerkrachten en schoolleiders bespreken. Hoewel de studies allemaal een betekenisgevingslens gemeen 

hebben, verschillen de auteurs in hun gebruik van de spreekwoordelijke functiewieltjes: door te focussen, in of 

uit te zoomen, en filters toe te passen, leggen ze specifieke aspecten vast van betekenisgeving in DGW.  

 

 

Figuur 1. Betekenisgeving van formele prestatiegegevens door leraren en schoolleiders: Conceptueel kader 

 

Figuur 1 brengt de belangrijkste inzichten samen die we uit de geselecteerde studies hebben gehaald en die in 

de vorige subparagrafen in detail werden besproken. Dit conceptueel kader schetst een aantal aandachtspunten 

waarmee rekening moet worden gehouden wanneer we willen begrijpen wat er "gebeurt" wanneer leraren en 

schoolleiders formele prestatiegegevens interpreteren: formele prestatiegegevens worden verwerkt door 

individuele betekenisgevers, die deel uitmaken van groepen waarin individuen met elkaar interageren, en 

betekenisgeving vindt altijd plaats binnen de context van de betekenisgever. 

Met de gelaagde structuur van dit conceptueel kader wordt geen hiërarchie noch lineariteit geïmpliceerd. In zijn 

geheel is het gepresenteerde kader juist een oproep om het totaalbeeld voor ogen te houden wanneer we gaan 

onderzoeken hoe formele prestatiegegevens écht worden verwerkt en waarom datagebruik zowel normatieve 

als niet-normatieve uitkomsten kan opleveren. De holistische aard van dit conceptueel kader sluit evenwel niet 

uit dat het kan gebruikt worden als een soort “voorraadkast” met suggesties voor onderwijsonderzoekers, 

beleidsmakers en toetsontwikkelaars. In verder (niche-)onderzoek kan men een selectie maken uit de 

gepresenteerde inzichten om binnen welbepaalde onderwijscontexten in of uit te zoomen op individuele 

betekenisgevers op scholen, bijvoorbeeld in vergelijkend onderzoek naar de effectiviteit van assessment 

interventies. Het kan bijvoorbeeld interessant zijn om tastbare aspecten te onderzoeken, zoals structuren en 

randvoorwaarden die betekenisgeving vormgeven. Evengoed kan er gekozen worden om te focussen op minder 
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tastbare aspecten die het betekenisgevingsproces doordringen en voeden, zoals individuele en collectieve 

overtuigingen of interpersoonlijke relaties. 

Wij menen dat dit conceptueel kader ook het potentieel heeft om praktijkmensen te inspireren, mits het op de 

juiste manier wordt vertaald. Het conceptueel kader toont bijvoorbeeld aan waarom het nuttig is voor 

schoolleiders en leraren om samen te werken rond (formele prestatie)gegevens. Het geeft ook aan waarom het 

verwoorden van je eigen veronderstellingen en meningen (voor jezelf of naar anderen toe) interpretaties in een 

nieuw licht kan plaatsen wanneer je betekenis geeft aan data. Bovendien kunnen lokale leiders baat hebben bij 

een grondiger en bewuster begrip van hun rol als betekenisverleners. Een betekenisgevingsperspectief kan dus 

ook helpen om de gebruikers van de data zelf te informeren, alsook degenen die hen ondersteunen en opleiden. 
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6 Conclusie en discussie  

Noot: Deze sectie werd ingekort in de vertaling. Voor de volledige versie, zie:     

Goffin, E., Janssen, R., & Vanhoof, J. (2022). Teachers’ and school leaders’ sensemaking of formal achievement data: A 

conceptual review. Review of Education, 10(1), e3334. https://doi.org/10.1002/rev3.3334  

Met behulp van een betekenisgevingsperspectief kunnen we de complexiteit van het DGW-fenomeen ontleden, 

en uitdagingen en opportuniteiten identificeren. Betekenisgeving biedt een kader om mechanismen en 

randwoorden te bestuderen die een rol spelen wanneer onderwijsprofessionals aan de slag gaan met formele 

prestatiegegevens. Het biedt een mensgerichte sleutel om beter te begrijpen hoe datagebruik wordt beïnvloed 

door kenmerken van datagebruikers, van hun organisaties en hun contexten, en van de data(systemen) zelf. 

Datagebruik beschrijven als een vorm van betekenisgeving biedt tegenwicht aan rationele en deterministische 

modellen over datagebruik en aan "naïeve" modellen over hoe data omgezet wordt in kennis - modellen die 

gebaseerd zijn op rechtlijnige paden die in de echte wereld van betekenisgeving en besluitvorming simpelweg 

niet voorkomen (Klein et al., 2010).  

We hebben de literatuur over betekenisgeving in DGW, specifiek met betrekking tot formele prestatiegegevens, 

doorzocht en kritisch besproken met het oog op conceptuele opheldering en een inventarisatie van cruciale 

inzichten. Hoewel de kennisbasis die in dit artikel aan bod komt niet alle mogelijke dimensies of niches omvat, 

menen we dat het een goed startpunt kan zijn voor verder onderzoek naar het gebruik van formele 

prestatiegegevens door onderwijsprofessionals.  

Onze bevindingen weerspiegelen de caleidoscopische aard van betekenisgeving in DGW. Ten eerste betekent 

het feit dat "betekenisgeving begint met een betekenisgever en wordt getriggerd door ambiguïteit" dat data 

moeten worden beschouwd als middelen voor betekenisgeving (Fjørtoft & Lai, 2021). Formele prestatiegegevens 

voegen iets toe aan de wereld (Sellar, 2015), maar ze zijn op zichzelf betekenisloos (Spillane, 2012). Leraren en 

schoolleiders geven betekenis aan data, en in dit proces worden ze gestuurd door hun eigen persoonlijke kijk. 

Ten tweede is "betekenisgeving een actieve zoektocht naar coherentie, gericht op begrip en actie". Dit brengt 

een reeks interpretatieve (micro)processen (Schildkamp, 2019) met zich mee die actief of onbewust, rationeel 

of intuïtief kunnen zijn (Vanlommel & Schildkamp, 2019), zoals opmerken, interpreteren, afleiden, waarderen, 

beoordelen, beslissen, enzovoort. En zodra een betekenisgever coherentie heeft gevonden, d.w.z. een verklaring 

heeft gevonden die op een logische manier inpast binnen zijn of haar eigen overtuigingen over wat werkt 

(Bertrand & Marsh, 2015), gaat hij of zij verder. Tot slot, is betekenisgeving “zowel individueel als sociaal, 

cognitief als discursief". Betekenisgeving staat nooit op zichzelf. Het gebeurt in interactie met anderen en met 

de eigen context (Coburn & Turner, 2011). Betekenisgeving en betekenisverlening betekenen dat je een uitleg 

uitwerkt en die uitleg ook articuleert (of kan articuleren) aan jezelf en/of anderen.  

Suggesties voor verder onderzoek  

Hedendaags DGW-onderzoek is geleidelijk aan een betekenisgevingslogica gaan hanteren die voortbouwt op 

grondslagen die gelegd werden door auteurs zoals Coburn en Spillane, via Bertrand en Marsh met hun 

herconceptualisering van de datagebruikscyclus, tot recent werk over intuïtie door Vanlommel en collega's. Om 

dit veld verder te ontwikkelen, roepen wetenschappers op om meer inzicht te verwerven in het DGW-proces en 

dan met name de betekenisgevingsfase, bijvoorbeeld met behulp van micro-processtudies die ook rekening 

houden met de manier waarop betekenisgeving verloopt tijdens interacties (Christman et al., 2016; Mandinach 

& Schildkamp, 2021; Schildkamp, 2019; Wardrip & Herman, 2018). Onderzoek maar ook professionalisering 

zouden gebaat zijn bij een beter inzicht in deze microprocessen, bijvoorbeeld wanneer dat toelaat om 

veronderstellingen en attributies te expliciteren (Bertrand & Marsh, 2015). Daarnaast is ook nog meer inzicht 

nodig in de competenties die nodig zijn voor betekenisgeving (Schildkamp, 2019) en in de stadia van intuïtieve 

expertise (Vanlommel & Schildkamp, 2019). Verder kan toekomstig onderzoek nog sterker belichten hoe 

specifieke contexten en externe hulpbronnen het betekenisgevingsproces beïnvloeden (Schildkamp, 2019). Hoe 

onderwijsprofessionals betekenis geven aan data kan niet los worden gezien van de manier waarop zij betekenis 

geven aan beleid rond datagebruik. Binnen de context van hun scholen jongleren onderwijsprofessionals met 

verschillende verwachtingen, percepties en belangen, die afkomstig zijn van verschillende interne en externe 
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stakeholders. De manier waarop zij deze verwachtingen en belangen in evenwicht brengen met lokale kennis, 

overtuigingen en structuren, heeft grote invloed op de uitkomsten van datagebruik (Jennings, 2012). Wat hoe 

dan ook duidelijk is uit de hier gepresenteerde kennisbasis is dat we bij het bestuderen van datagebruik niet 

alleen moeten kijken naar uitkomsten, maar ook naar hoe het proces van betekenisgeving in de praktijk verloopt 

(Farrell & Marsh, 2016; Spillane, 2012; Vanlommel et al., 2021).  

Op basis van de inzichten uit de studies in deze review, menen wij dat een betekenisgevingsperspectief met 

name verder onderzoek naar datageletterdheid en gebruikersvaliditeit ten goede zal komen. Een beter inzicht in 

de kneedbaarheid van factoren die van invloed zijn op betekenisgeving, zoals mentale modellen maar ook 

affectieve reacties op data, komt van pas voor professionalisering en voor het ontwerp van toestsystemen die 

verwachtingen rond schoolverbetering werkelijk kunnen waarmaken. Op methodologisch vlak  kunnen 

technieken zoals discoursanalyse verhelderen hoe verschillende actoren data interpreteren en waar hun 

interpretaties uiteenlopen, bijvoorbeeld  tussen toetsontwikkelaars of beleidsmakers en datagebruikers, of 

tussen leraren en schoolleiders. Daarnaast zou meer longitudinaal onderzoek in kaart kunnen brengen hoe 

betekenisgeving niet alleen wordt gevormd door bestaande (inter)subjectieve overtuigingen, maar ook 

vormgeeft aan toekomstige overtuigingen in een voortdurende dynamiek. Wat betreft de “sluitertijd” die moet 

worden gehanteerd in conceptueel en empirisch werk over betekenisgeving (als een fase in de iteratieve DGW-

cyclus, cf. Schildkamp, 2019), is het zinvol om episodische “betekenisgevingshandelingen” te ontrafelen, maar 

tegelijkertijd moeten we ons ervan bewust zijn dat betekenisgeving een continu proces is. 

Onderwijsprofessionals houden zich in hun dagelijkse praktijk voortdurend bezig met verschillende soorten data. 

Dit doen ze door te observeren en te interpreteren, waarbij ze hun eigen mentale modellen bijstellen en 

gaandeweg de kennisbasis binnen hun organisatie uitbouwen voor toekomstige betekenisgeving (Bertrand & 

Marsh, 2015; Coburn & Turner, 2011; Datnow et al., 2012; Even, 2005; Spillane, 2012; Wardrip & Herman, 2018).  

Tot slot is de overgrote meerderheid van de papers die in deze studie betrokken zijn afkomstig uit 

onderwijscontexten met een sterke verantwoordingsfocus. Uitzonderingen hierop zijn beide papers van 

Vanlommel die gebruikmaken van data uit Vlaanderen, het Noorse voorbeeld in de paper van Fjørtoft en Lai, en 

de paper van Even die meer algemeen gericht is op hedendaagse evaluatiepraktijken. Hoewel formele 

prestatiegegevens en resultaten op gestandaardiseerde toetsen niet noodzakelijk geassocieerd hoeven te 

worden met verantwoording, was een verantwoordingsdiscours sterk vertegenwoordigd in de bevindingen en 

theorieën die in veel van de geselecteerde papers werden besproken. Toekomstig onderzoek naar 

betekenisgeving van formele prestatiegegevens zou moeten trachten om systemische narratieven die geworteld 

zijn in paradigma’s met zowel lage als hoge verantwoordingsplicht tegenover elkaar te stellen, zodat beide 

kanten wederzijds geïnformeerd worden. 
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