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De vele positieve reacties die we hebben gekregen 
naar aanleiding van het eerste nummer van De 
Nieuwe Meso hebben onze motivatie om een mooi 
blad te maken voor schoolleiders en -bestuurders 
alleen nog maar vergroot. Het is fijn om van ‘oude’ 
en ‘nieuwe’ lezers terug te krijgen dat iets dat we als 
redactie hebben bedacht, in de praktijk ook aanslaat.

Natuurlijk waren er ook punten van kritiek, bijvoor-
beeld over de toegankelijkheid van het blad. Niet 
voor iedereen was duidelijk dat het eerste deel van 
DNM - ‘Focus op …’ bedoeld is als voortzetting 
van de boekjesreeks Meso Focus, net zoals het 
tweede deel van DNM feitelijk het oude vertrouwde 
Meso Magazine is. Met het oog hierop hebben 
we in DNM 2 enkele technische verbeteringen 
aangebracht, die de toegankelijkheid hopelijk ten 
goede komen.

Veel zal daarbij overigens afhangen van hoe u als 
lezer kennis neemt van De Nieuwe Meso: 
in gedrukte vorm of langs digitale weg? Onder 
meer vanuit kostenoogpunt was het de bedoe-

ling dat het eerste nummer van DNM ook meteen 
het laatste papieren nummer zou zijn. Iedereen 
die we erover spreken, zien het digitaal uitgeven 
van DNM ook als een logische stap; tegelijkertijd 
merken we dat er nog veel lezers zijn die de voor-
keur geven aan een papieren uitgave. Gelukkig is 
onze uitgever erin geslaagd financiële middelen 
te verwerven waarmee een papieren uitgave nog 
minstens een jaar mogelijk blijft. 

Ondertussen blijven we uw inbreng zeer op prijs 
stellen, niet alleen als lezer maar ook als schrijver. 
Mocht u naar aanleiding van uw werkzaamheden 
als schoolleider of -bestuurder, of als adviseur of 
onderzoeker lopen te broeden op idee voor een 
artikel, neem gerust contact met ons op. Met u 
onderzoeken we graag hoe we vanuit dat idee 
kunnen komen tot een artikel voor een van de 
eerstvolgende nummers van DNM.

De redactie
E-mail: redactie@denieuwemeso.nl 
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We stelden onszelf twee vragen. In de eerste plaats: 
wat is nu eigenlijk ‘onderzoek in de school’? En 
in de tweede plaats: hoe wordt er, op dit moment, 
vanuit verschillende perspectieven tegen onderzoek 
in de school aangekeken? Als het om deze laatste 
vraag gaat: in deze DNM komen veel perspectie-
ven aan bod. Auteurs kijken naar onderzoek vanuit 
het perspectief van onderzoekers, maar ook van 
schoolleiders, docenten, leerlingen en beleidsmakers. 
Stemmen in de veelheid van perspectieven ook de 
verwachtingen overeen? 

Wat is onderzoek?
In deze inleiding gaan we in op de eerste vraag die 
we ons gesteld hadden: wat verstaan we onder 
onderzoek in de school? Wat is onderzoek precies? 
Waarin verschilt onderzoek van leren of van reflec-
teren? Enkele bijdragen gaan in op deze vraag. 
Onderzoek wordt daarin op verschillende manieren 
en op basis van verschillende criteria ingedeeld. Wat 

echter enigszins onderbelicht blijft, is het antwoord op 
de vraag naar criteria voor ‘goed onderzoek’. Zoals 
bij veel onderwerpen het geval is, kun je de grenzen 
breder of juist smaller trekken. Wij zijn geneigd de 
grens wat smaller te trekken. Wij vinden bijvoorbeeld 
dat allerlei vormen van reflectie niet onder de noemer 
‘onderzoek’ moeten worden gebracht. Volgens ons 
gaan de criteria voor goed onderzoek ook verder 
dan het laagdrempelig maken van het meedoen aan 
onderzoek. Onderzoek doen heeft een ambachtelijke 
component, die meer vraagt dan alleen het hebben 
van een ‘onderzoekende houding’, hoe belangrijk die 
ook is. 
In een recente special van het tijdschrift Didactief over 
praktijkgericht onderzoek stellen De Jong & Haring 
(2013) dat onderscheidend voor goed onderzoek is, 
dat ‘iemand anders ervan kan zeggen dat het níet 
waar is’. Anderen moeten dus de gelegenheid krijgen 
kritiek te uiten op je onderzoek. Daartoe zul je het 
naar buiten moeten brengen. Dit is een interessante 

■ Hartger Wassink
is onderzoeker, zelfstandig adviseur en lid van de redactie van DNM..E-mail: ecologie@hartgerwassink.nl.
 
■ Anneke Westerhuis 
is senior onderzoeker bij ecbo en lid van de redactie van DNM. E-mail: anneke.westerhuis@ecbo.nl. 

Het is bijna een understatement om te zeggen dat ‘onderzoek’ een hot topic is in het onderwijsveld. Alle 
aspecten staan op de agenda, variërend van het ontwikkelen van onderzoeksvaardigheden bij basis-
schoolleerlingen tot het valoriseren van wetenschappelijk onderzoek door universiteiten. De stroom 
boeken en andere publicaties over praktijkgericht onderzoek is overweldigend en bijna niet meer bij te 
houden. Een van de kernthema’s van het lerarenbeleid is het doen van onderzoek door leraren. Voor ons 
als DNM-redactie een goede aanleiding om een stand van zaken op te maken.
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stelling. Praktijkonderzoek is populair omdat het 
scholen, docenten en anderen nieuwe instrumenten 
en inzichten geeft het onderwijs te verbeteren. De op-
brengst staat centraal. Maar goed onderzoek laat zich 
ook controleren: het proces moet inzichtelijk zijn en de 
instrumenten doordacht gekozen. Of onderzoek dan 
‘zuiver’ wetenschappelijk is of meer praktijkgericht, 
positivistisch of meer (kritisch)interpretatief, kwalitatief 
of kwantitatief, welk onderscheid je ook bedenkt, naar 
ons idee maakt dat voor de kwaliteit van het onder-
zoek niet uit.
Evenmin zou dat uit moeten maken voor de prakti-
sche bruikbaarheid ervan. Er kan heel ‘hard’, zuiver 
wetenschappelijk onderzoek gedaan worden, dat toch 
grote bruikbaarheid heeft voor de dagelijkse praktijk. 
Denk bijvoorbeeld aan het onderzoek naar cognitieve 
processen en het gebruik van intuïtieve kennis van 
Nobelprijswinnaar Daniel Kahneman, waar onder 
andere Kees van der Wolf in deze DNM over schrijft. 
En aan de andere kant kan heel toegepast, zeer 
context specifiek, kwalitatief onderzoek uiteindelijk 
maar weinig bruikbare resultaten opleveren. Als dat 
zo is komt dat bijna altijd doordat het onvoldoende 
systematisch is opgezet en de instrumenten on-
zorgvuldig zijn gekozen, of het nu om vragenlijsten, 
interviews of observaties gaat. Gelukkig beseffen de 
meeste schoolleiders en leraren dat wanneer ze met 
onderzoek in de school aan de slag gaan. Er wordt 
ook steeds meer aandacht besteed aan de kwaliteit 
van het onderzoek, de methodologie en de inbedding 
in het beleid van de school.

Onderzoek en onderwijsproces
Een ander aspect dat aandacht vraagt is de verbinding 
van onderzoek met het onderwijsproces. Het artikel 
van Verbeek gaat in op het betrekken van leerlingen 
bij onderzoek in de school. Vaak hebben onderzoeks-
projecten voor leerlingen alleen een onderwijskundig 
doel binnen het curriculum. Een vergelijkbaar proces 
is zichtbaar in de lerarenopleidingen, waar studenten 
onderzoek verrichten als leraar-in-opleiding, maar 

waarbij de verbinding met het onderzoeksprogramma 
van de faculteit lang niet altijd aanwezig is. Daar is op 
zich niets mis mee, maar onderzoek raakt pas echt 
verweven in het kernproces van de instelling, als het 
onderzoek met en door leraren direct verbonden is met 
onderzoek dat door leerlingen en studenten (mede) 
uitgevoerd wordt.
Onderzoek door leraren heeft zich de afgelopen tien 
jaar in eerste instantie ontwikkeld als instrument voor 
professionalisering van leraren. Van der Steen & 
Oolbekkink en Kaldewaij, laten zien dat dat aspect 
langzamerhand plaatsmaakt voor de inbedding van 
onderzoek in de schoolontwikkeling in brede zin. Lera-
ren en onderzoekers werken steeds meer samen als 
partners. Dat daarmee de kloof tussen onderzoek en 
praktijk verkleind wordt, wordt duidelijk in het hoofdstuk 
van de Vries e.a.. De casus over Landstede laat het 
ook zien. Steeds duidelijker wordt ook dat de rol van de 
schoolleiding is om ervoor te zorgen dat deze inbed-
ding tot stand komt. Geijsel, Van Eck en Volman gaan 
hier nader op in. Schoolleiders zien de meerwaarde 
van onderzoek door leraren zelf, net zoals op veel 
scholen door leraren het onderzoek doen met en door 
leerlingen steeds verder ontwikkeld wordt.

Het is interessant te volgen of en hoe onderzoek en 
schoolontwikkeling de komende jaren verder ver-
bonden raken met onderzoek als onderwijselement. 
Het lijkt erop dat deze stap nog gezet moet worden. 
Als dat ook lukt, wordt niet alleen de kloof tussen 
onderzoekers en leraren kleiner, maar ook die tussen 
leraren en leerlingen. Daarmee is de cirkel pas echt 
rond!

Referentie
De Jong, P. & B. Haring (2013). Op-zoeken, uit-
zoeken, on-derzoeken. In: Smeets, M., D. Lockhorst & 
P. de Jong, Schoolontwikkeling onderzocht. Samen-
werking scholen & onderzoekers in beeld. Didactief 
Special, 43, 8, p.3.
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1.1 Ontwikkeling van onderzoek in de 
school
In de afgelopen jaren is er veel aandacht geko-
men voor praktijkonderzoek door leraren. Vaak 
wordt onderzoek opgevat als een project, dus met 
een duidelijk begin- en eindpunt en een duidelijke 
scheiding tussen werken aan onderwijs en werken 
aan onderzoek. Gaandeweg is gebleken dat dit 
type onderzoek binnen de context van de school 
niet eenvoudig te realiseren is en zelden zorgt voor 
blijvende veranderingen, onder andere door gebrek 
aan randvoorwaarden (tijd, organisatie), ontbreken 
van draagvlak, maar ook door een zwakke relatie 
met het lesgeven (Meijer e.a. 2010).

Mede in reactie op deze ervaringen is een aantal 
ontwikkelingen in scholen op gang gekomen die 
we hieronder kort beschrijven. In de tabel hebben 
wij de beweging weergegeven die onderzoek in de 
school volgens ons maakt: van onderzoeksprojec-
ten naar meer gerichtheid op een onderzoeksmati-
ge houding en handelen van alle leraren, van indivi-
duele projecten naar meer gezamenlijke projecten 
met een duidelijker focus op schoolontwikkeling 

en uiteindelijk meer gerichtheid op kennisontwik-
keling. In de navolgende paragrafen lichten wij 
deze ontwikkelingen kort toe en koppelen deze aan 
kwaliteitscriteria voor praktijkonderzoek (Anderson 
& Herr 1999). 

1.2 Van project naar stance
Bij onderzoek in de school wordt steeds vaker de 
nadruk gelegd op het belang van een onderzoe-
kende houding en onderzoekend handelen van alle 
leraren. Het gaat er dan om dat niet slechts enkele 
leraren binnen de school werken aan onderzoeks-
projecten, maar dat alle leraren en ook team- en 
schoolleiders onderzoekend in hun dagelijks werk 
staan. Leraren met een onderzoekende houding 
zijn nieuwsgierig, open, stellen kritische vragen en 
stellen vanzelfsprekendheden ter discussie (Brug-
gink & Harinck 2012). Deze houding of stance zijn 
voorwaarden voor onderzoekend handelen van 
leraren die dagelijkse praktijkvragen beantwoorden 
door het systematisch gebruiken van gegevens 
uit hun praktijk (Van der Steen & Peters 2014). 
Onderzoekend handelen ontstaat niet vanzelf, 
maar vaak als reactie op het eenmalig uitvoeren 

■ Janneke van der Steen 
is onderzoeker bij het Kenniscentrum Kwaliteit van Leren van de Hogeschool van Arnhem en Nijmegen. 
E-mail: Janneke.vandersteen@han.nl.

■ Helma Oolbekkink  
is universitair docent aan de Radboud Docentenacademie van de Radboud Universiteit Nijmegen. E-mail: 
h.oolbekkink@docentenacademie.ru.nl.  

In de afgelopen jaren zijn steeds meer leraren betrokken geraakt bij onderzoek in de school: als 
docentonderzoeker, als medebegeleider van het praktijkonderzoek van leraren-in-opleiding of als 
critical friend. Daarnaast zien we ook verschillende vormen van onderzoek in de school, bijvoor-
beeld in projectvorm bij leraren en schoolleiders die in het kader van bijvoorbeeld een opleiding 
een onderzoek uitvoeren. Onderzoek in de school kan ook onderdeel zijn van het dagelijks werk 
van leraren, in de vorm van een onderzoekende houding en/of onderzoekend handelen (Cochran-
Smith & Lytle 2009; Van der Steen & Peters 2014). Daarnaast kan onderzoek op verschillende ni-
veaus plaatsvinden, individueel of gezamenlijk worden uitgevoerd en verschillende doelen dienen. 
Kortom: waarover hebben we het als we het hebben over onderzoek in de school?
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van een onderzoeksproject. Hiertoe is tijdens de 
scholing of begeleiding van praktijkonderzoek meer 
en gerichte aandacht nodig voor de transfer van het 
gebruik van onderzoeksactiviteiten in het onderwijs, 
vooral van onderzoeksactiviteiten die gemakkelijk 
geïntegreerd kunnen worden in het dagelijks werk 
van leraren in de school.

We zien in scholen al meer aandacht voor onder-
zoekend handelen, bijvoorbeeld wanneer het in 
het kader van opbrengstgericht werken gaat om 
het gebruiken van gegevens die al in de school 
aanwezig zijn. Door een onderzoekende houding 
en onderzoekend handelen bij alle leraren te stimu-
leren, kan gaandeweg een bedding voor onderzoek 
in de school ontstaan. Dit geeft vervolgens moge-
lijkheden om daarnaast ook onderzoeken te doen 
in ‘projectvorm’, aangezien dit dan beter aansluit 
bij een manier van werken die al ‘gebruikelijker’ is 
onder docenten.

1.3 Van individuele professionalisering 
naar gezamenlijke schoolontwikkeling
Steeds vaker zien we ook dat onderzoek in de 

school verbreed wordt en docenten niet meer 
individueel werken aan onderzoek, maar in tweetal-
len of in teams. Dit hangt samen met de wens 
dat onderzoek in de school niet alleen bijdraagt 
aan professionalisering van individuele docenten, 
maar ook aan schoolontwikkeling. Als we willen 
dat onderzoek en de uitkomsten van onderzoek 
een structurele plaats krijgen in de school, dan 
is het van belang dat leraaronderzoekers niet in 
isolement werken, maar in de school de dialoog 
over onderzoek voeren, niet alleen met ‘collega-
onderzoekers’ en niet alleen als het onderzoek is 
afgerond.

Het is van belang om gedurende alle fasen van het 
onderzoek de dialoog aan te gaan, bijvoorbeeld in 
de oriëntatiefase om te kijken of het probleem dat 
je wilt onderzoeken, herkend wordt door collega’s. 
Maar ook verworven data uit onderzoek kunnen 
besproken worden met anderen. Anderson & Herr 
(1999) noemen dit dialogische en democratische 
validiteit. Met dialogische validiteit willen ze aan-
geven dat bij praktijkgericht onderzoek de dialoog 
over alle aspecten van het onderzoeksproces ge-

Tabel 1. Vormen van onderzoek in de school

 Stance Project 
 Onderzoe-

kende hou-
ding 

Onderzoekend 
handelen 

Onderzoek 
met als doel 
professionele 
ontwikkeling 

Onderzoek 
met als doel 
school 
ontwikkeling 

Onderzoek 
met als doel 
kennis 
ontwikkeling 

Leraren/ 
schoollei-
ders indivi-
dueel 

Leraren laten in hun 
werk in de klas een 
onderzoekende 
houding zien 

Leraren laten in hun 
werk in de klas 
onderzoekend 
handelen zien 

Leraren doen indivi-
dueel onderzoek in 
hun eigen praktijk 
met als doel verbe-
tering ervan 
 
 

Leraren doen indivi-
dueel onderzoek in 
de schoolpraktijk, 
met als doel verbe-
tering ervan 

Leraren doen indivi-
dueel onderzoek ten 
behoeve van ken-
nisontwikkeling 

Leraren/ 
team geza-
menlijk 

Leraren laten in hun 
werk met het team 
een onderzoekende 
houding zien 

Leraren laten in hun 
werk met het team 
onderzoekend 
handelen zien 

Leraren voeren 
gezamenlijk onder-
zoeksprojecten uit 
ten behoeve van 
professionele ont-
wikkeling 

Leraren voeren 
gezamenlijke onder-
zoeksprojecten uit 
ten behoeve van 
schoolontwikkeling 

Leraren voeren 
gezamenlijke onder-
zoeksprojecten uit 
ten behoeve van 
kennisontwikkeling 
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voerd moet worden in de school. Zij zien dit als een 
basisvoorwaarde van praktijkgericht onderzoek, 
ongeacht het doel van het onderzoek.

Met de democratische validiteit willen ze benadruk-
ken dat het van belang is om in alle fasen van het 
onderzoek relevante anderen te betrekken bij de 
uitvoering van het onderzoek, zeker als je met het 
praktijkonderzoek ook een bijdrage wilt leveren aan 
schoolontwikkeling. Hoe meer mensen al tijdens 
het onderzoeksproces betrokken zijn, hoe groter de 
kans op bredere ontwikkeling tijdens het onderzoek 
en draagvlak voor de schoolontwikkeling die hieruit 
volgt. 

In eerder onderzoek lieten we zien dat expliciete 
aandacht voor de dialoog in de school en het 
betrekken van relevante anderen bij het onderzoek 
de kans op schoolontwikkeling lijkt te vergro-
ten (Oolbekkink e.a. 2014). Onderzoek lijkt ook 
steeds meer door groepen in de school te worden 
opgepakt. Een mooi voorbeeld daarvan vormen de 
datateams van de Universiteit Twente (Schildkamp 
2012). 

Het voorgaande betekent echter niet dat er geen 
plaats meer binnen de school is om onderzoek in te 
zetten als professionaliseringsstrategie voor indivi-
duele leraren (Kools & Bolhuis 2012). Wel zeggen 
we dat vooraf duidelijk moet worden gemaakt of 
een onderzoeksproject moet bijdragen aan indi-
viduele professionele ontwikkeling of aan school-
ontwikkeling. Dit heeft namelijk consequenties voor 
de ondersteuning tijdens het onderzoeksproces. 
Waar bij schoolontwikkeling het van belang is om 
relevante anderen tijdens het onderzoeksproject al 
te betrekken, is het bij onderzoeksprojecten die ge-
richt zijn op professionele ontwikkeling veel belang-
rijker dat ervoor wordt gezorgd dat het onderzoek 
een oplossing vindt voor het praktijkprobleem (uit-
komstvaliditeit) en zorgt voor spin-off in de klas van 
de individuele leraar (katalytische validiteit). Beide 
vormen van validiteit hebben we elders uitgebreider 
beschreven (Oolbekkink e.a. 2014). 

1.4 Richting kennisontwikkeling
Een literatuurreview van Admiraal, Smit & Zwart 
(2013) laat zien dat er door leraren tot nu toe wei-
nig onderzoek wordt gedaan dat een bijdrage levert 
aan wetenschappelijke kennis, bijvoorbeeld in de 
vorm van wetenschappelijke publicaties. Zij geven 
aan dat juist de combinatie van het verbeteren van 
de praktijk, het vergroten van de professionaliteit 
als docent en het bijdragen aan de wetenschappe-
lijke kennisbasis kenmerkend zijn voor academisch 
docentschap. Juist die combinatie kan zo een 
bijdrage leveren aan het overbruggen van de kloof 
tussen onderwijsonderzoek en de praktijk. Vanas-
sche & Kelchtermans (2014) adviseren daarom 
samen te werken in verbanden van onderzoekers 
en practici, waarbij beide expertises als gelijkwaar-
dig erkend worden. Dit gegeven is mede opgepakt 
door het Nationaal Regieorgaan Onderwijsonder-
zoek (NRO) opgepakt, dat subsidiemogelijkheden 
voor scholen en bijvoorbeeld lerarenopleidingen 
heeft gecreëerd om gezamenlijk onderzoek te 
doen. Dergelijke initiatieven, die nu nog in de 
kinderschoenen staan, creëren mogelijkheden voor 
leraren en onderzoekers uit het hoger onderwijs 
om een bijdrage te leveren aan kennisontwikke-
ling over onderwijs. Meer nog dan in onderzoeken 
die nu al binnen de school worden uitgevoerd, zal 
binnen deze gezamenlijke projecten de nadruk 
liggen op procesvaliditeit (Anderson & Herr 1999) 
of interne validiteit van het onderzoek. Onderzoe-
kers uit hoger onderwijs kunnen deze mee helpen 
bewaken.

Eerder onderzoek dat wij deden naar praktijkon-
derzoek van docenten laat zien dat met name deze 
interne consistentie van onderzoeken binnen de 
praktijk tot nu toe nog vaak te wensen overliet. Een 
partnerschap tussen scholen en onderzoeksinsti-
tuten kan hierin verandering brengen. Onderzoek 
dat binnen deze partnerschappen wordt uitge-
voerd, kan zowel bijdragen aan de geldigheid en 
bruikbaarheid van kennis uit praktijkonderzoek in 
de school buiten de eigen context als aan het be-
vorderen van bruikbaarheid en relevantie voor de 
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onderwijspraktijk van onderwijsonderzoek dat wordt 
uitgevoerd binnen onderzoeksinstituten.
Onderwijskundig onderzoek dat binnen onder-
zoeksinstituten wordt uitgevoerd is vaak ontoegan-
kelijk en te algemeen en daardoor in ieder geval 
volgens practici niet bruikbaar en toepasbaar voor 
scholen (Broekkamp & Van Hout-Wolters 2006). 
Samen onderzoek doen in partnerschappen waar-
bij de relevantie en bruikbaarheid van het onder-
zoek gedurende het gehele proces wordt bewaakt, 
vraagt om een investering van scholen en onder-
zoeksinstituten, onder andere in meer toegankelijke 
vormen van disseminatie dan wetenschappelijke 
publicaties. Een goed initiatief in dit verband is 
Script!, een nieuw online en vrij toegankelijk tijd-
schrift dat resultaten van praktijkgericht onderzoek 
in de vorm van video’s en artikelen verspreidt.

Er liggen natuurlijk ook kansen voor reeds ge-
vormde partnerschappen waarin tot nu toe (nog) 
veel eenrichtingsverkeer was tussen partners en 
expertises scherp afgebakend waren. Gezamenlijk 
optrekken in onderzoek kan ervoor zorgen dat de 
relaties tussen de partners zich ontwikkelen en dat 
met behoud van eigenheid de grenzen vaker over-
schreden worden tussen onderzoek en praktijk. 

1.5 Implicaties voor de school
In het licht van het voorgaande zien wij belangrijke 
aandachtspunten voor de inrichting van onderzoek 
in de school. Ten eerste is het van belang dat er 
naast onderzoeksprojecten meer ingezet wordt op 
onderzoekend handelen van alle collega’s binnen 
de school en op de transfer van onderzoek naar 
onderzoeksmatig handelen dat past in het dagelijks 
werk binnen de school. Wat betekent onderzoe-
kend handelen en welke mogelijkheden bestaan er 
om met het systematisch gebruik van bestaande 
gegevens in de klas het eigen handelen te verbete-
ren? Uiteindelijk kan vanuit deze gezamenlijke visie 
op wat onderzoekend handelen in het dagelijks 
werk van leraren en leidinggevenden zou moe-
ten zijn, een doorvertaling gemaakt worden naar 
bijvoorbeeld de gesprekkencyclus waarin ook het 

onderzoekend handelen aan de orde kan komen. 

Daarnaast zou bij het uitvoeren van praktijkonder-
zoek in de school altijd duidelijk moeten zijn welke 
doelen hiermee nagestreefd worden. Wordt prak-
tijkonderzoek vooral ingezet als een professionele 
leerstrategie voor individuele docenten of heeft het 
praktijkonderzoek een breder doel dat meer richting 
schoolontwikkeling gaat? Afhankelijk van deze keuze 
wordt duidelijk of het onderzoek individueel of geza-
menlijk uitgevoerd zal moeten worden.
Wil je met onderzoek in de school een bijdrage 
leveren aan schoolontwikkeling, dan verdient het de 
aanbeveling dit onderzoek gezamenlijk op te pakken 
om op die manier te kunnen voldoen aan dialogische 
en democratische validiteit gedurende het onder-
zoeksproces. Is het doel ook kennisontwikkeling, dan 
is het aan te raden om dit onderzoek uit te voeren 
binnen een partnerschap van scholen en instel-
lingen voor hoger onderwijs om op deze manier de 
relevantie, bruikbaarheid, interne validiteit maar ook 
de externe geldigheid te bewaken. Zowel scholen als 
onderzoeksinstituten zullen hierop moeten inzetten 
om gezamenlijk te werken aan onderwijsonderzoek 
dat zowel van belang is voor de praktijk als voor de 
kennisontwikkeling in het onderwijs.

Ten slotte is het vooral belangrijk om als school dui-
delijk te hebben wat je verstaat onder ‘onderzoek in 
de school’. Hierbij kunnen onder meer de volgende 
vragen gesteld worden:
•	 Gaat het om een onderzoekende houding, 

onderzoekend handelen of om onderzoeks-
projecten? 

•	 Wil je voornamelijk individuele docenten die 
onderzoek doen of wil je inzetten op meer 
gezamenlijke initiatieven?

•	 Doen alleen docenten onderzoek of ook team-
leiders en schoolleiders? 

•	 Werk je als school vooral aan interne kennis-
ontwikkeling of wil je als partner in een kennis-
gemeenschap met bijvoorbeeld universiteiten 
en hogescholen kennis ontwikkelen die ook 
geldig is buiten de specifieke context? 
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Onze aanbeveling is om het gesprek hierover 
te voeren met collega’s binnen en buiten 
school, zodat duidelijk wordt wat het gezamen-
lijke doel is met onderzoek in de school, waar 
je op dit moment staat en in welke richting je 
verder wilt ontwikkelen.
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2.1 Leiderschapspraktijken in de projecten
Dat leiderschap van belang is bij onderwijsvernieu-
wing en schoolontwikkeling, is bekend. Het gaat 
daarbij om zowel extern gerichte praktijken als om 
schoolinterne praktijken van leidinggevenden. Bij 
de extern gerichte praktijken gaat het om samen-
werking met interessante partners en afstem-
ming met partnerorganisaties in de omgeving van 
de school (Waslander 2007). Bij schoolinterne 
leiderschapspraktijken gaat het om facilitering, 
visieontwikkeling, vertaling in concrete doelen, 
het stimuleren van persoonlijke en professionele 
ontwikkeling en het (her)inrichten van de organi-
satie (Leithwood e.a. 2004; Verbiest 2010). In dit 
hoofdstuk beschrijven we hoe deze leiderschaps-
praktijken een rol spelen bij onderzoeksprojecten 
gekoppeld aan vernieuwingen in de school en wat 
leidinggevenden daarbij van belang vinden voor 
het duurzaam borgen en verbreden van projectop-
brengsten (schoolontwikkeling). Dat doen we op 
basis van interviews die gedurende en na afloop 
van de SLOA-VO-projecten zijn afgenomen met 

schoolleiders die ook projectleider waren en met 
schoolleiders die juist niet de rol van projectleider 
hebben ingenomen in die projecten. We besluiten 
met een beschouwing waarbij we onder andere 
nader ingaan op de vraag of het uitmaakt of de 
schoolleider ook projectleider is.

Samenwerking met externe partijen verbinden 
aan ontwikkelthema’s 
In een enkel geval was een docent of het college 
van bestuur de aandrager, maar in de meeste 
SLOA-VO-projecten is het idee om subsidie aan te 
vragen ontstaan in contacten van de schoolleider 
met een externe onderzoeker of adviseur, vaak 
voortbouwend op reeds bestaande samenwerking. 
Dit geldt ook voor het projectthema. Alertheid van 
de schoolleiders op dit soort regelingen loont zich 
dus. 
Tijdens de projecten deden zich verschillen voor in 
de accenten die de schoolleiders hebben gelegd in 
hun extern gerichte praktijken en ook wat betreft de 
mate waarin ze dit zelf tot hun taak rekenen of tot 

■  Femke Geijsel 
is hoogleraar - directeur van NSO - Academie voor Leiderschap in Onderwijs. Zij is tevens verbonden 
aan de Universiteit van Amsterdam en de Hogeschool Windesheim. 

■  Edith van Eck  
is onderzoeker bij het Kohnstamm Instituut van de Universiteit van Amsterdam. 

■  Monique Volman   
is hoogleraar onderwijskunde aan de Universiteit van Amsterdam.

Scholen halen steeds vaker onderzoek en onderzoekers de school in om vernieuwingen te onder-
bouwen en een proces van schoolontwikkeling in gang te zetten. Om dit succesvol te doen zijn 
de organisatorische inkadering en randvoorwaarden in de school van groot belang. Schoolleiders 
hebben de taak die inkadering en randvoorwaarden te realiseren. Het is hun rol om de betrokken 
leraren te ondersteunen en te stimuleren bij het uitvoeren van hun taken, verbreding van initiatie-
ven te bevorderen en kennisontwikkeling mogelijk te maken. Hoe kunnen zij die rol vormgeven? 
Deze vraag beantwoorden we in dit hoofdstuk op basis van onderzoek onder schoolleiders die 
betrokken waren bij SLOA-VO, een subsidieregeling voor R&D-projecten in scholen (zie http://
www.vo-raad.nl/dossiers/sloa-regeling).
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die van de projectleider. De een was vooral actief 
in de vertegenwoordiging van het project buiten de 
school of schreef verantwoordingsrapportages, de 
ander zocht contact met een landelijk netwerk op 
het onderzoeksthema om meer expertise bij het 
project te halen, bijvoorbeeld op het gebied van 
hoogbegaafdheid. 

De schoolleiders onderhielden tijdens het project 
ook contacten met de externe onderzoekers. Toch 
maken we ook uit de interviews op dat daar meer 
aandacht voor had kunnen zijn. In sommige projec-
ten bijvoorbeeld bleek de schoolleiding verrast toen 
verwachtingen die zij van de samenwerking met 
de onderzoekers hadden, niet uitkwamen. In meer 
positief opzicht waren schoolleiders verrast door 
de tussentijdse spin-off: de projecten zetten voor 
de betrokkenen een proces in gang waarin werken 
en leren verbonden raakt (Geijsel & van Eck 2011; 
Bolhuis & Kools 2012). Gesprekken tussen school-
leiding en externen aan het begin van en gedu-
rende het project zouden kunnen gaan over de het 
expliciteren van verwachtingen en belangen over 
en weer, inkadering en afbakening van de ruimte 
die externen hebben in de school, professionalise-
ringsopbrengsten zowel in proactieve als reflec-
tieve zin, en andere verrassingen die het project 
met zich meebrengt.

Regelwerk 
In elk van de projecten hebben leidinggevenden 
het benodigde regelwerk op zich genomen en het 
als hun verantwoordelijkheid gezien om onderzoek 
in de school te faciliteren. Dit is een belangrijk 
winstpunt vergeleken met eerdere projecten zoals 
Expeditie durven, delen, doen, waar dit op de 
nodige scholen een ontwikkelpunt was. De school-
leiders noemen bijvoorbeeld hun rol bij het uitroos-
teren van leden van de projectgroep, het bieden 
van gemeenschappelijke werkruimte, het faciliteren 
en maken van formatieafspraken, het beheer van 
de financiën en het bewaken van de kwaliteit en 
van de planning. Zo werd ervoor gezorgd dat de 
leden van de projectgroep daadwerkelijk konden 

samenwerken. Ook speelden schoolleiders een rol 
wanneer een lid van de projectgroep niet functio-
neerde en werden ze soms functioneringsgesprek-
ken over het projectdeel van het takenpakket van 
de betrokkenen. 

Visie en concretisering in doelen
Of ze nu wel of geen projectleider waren, de ge-
ïnterviewde schoolleiders hebben zich inhoudelijk 
met het project bemoeid. Zij zagen de subsidiere-
geling als een mogelijkheid om met aanvullende 
financiering te werken aan onderwijs- en school-
ontwikkeling en daarbij externe onderzoeksexper-
tise te betrekken. De schoolleiders speelden een 
duidelijke rol bij de verbinding van de mogelijkhe-
den van de regeling aan ideeën en knelpunten op 
de werkvloer. Dit werkte door in het draagvlak voor 
het project. Een schoolleider lichtte de motieven 
toe: ‘Niet omdat wij per se een onderzoekende cul-
tuur willen stimuleren. Maar wij wilden wel collega’s 
die zo ver zijn, daarvoor faciliteren. De ontwikkeling 
van onderwijs is de primaire drijfveer. De regeling 
bood een goede kans om te experimenteren. Het 
helpt natuurlijk dat je extern middelen vindt. En dat 
een onderzoeker het een en ander begeleidt.’

Ook hebben sommigen een rol vervuld bij het con-
cretiseren en behapbaar houden van het project: 
‘Ik heb het taal- en rekenbeleidsplan vertaald naar 
actieplannen voor de afdelingen, wat gebeurt dit 
jaar en wie is waar verantwoordelijk voor.’ School-
leiders namen bovendien de bewaking van de pro-
jectdoelen voor hun rekening; het bleek soms nodig 
de uitvoerders terug te fluiten om te voorkomen dat 
het project door het enthousiasme op de werkvloer 
te ver ging afwijken van wat de bedoeling was.

Mensen ontwikkelen
Bij de start zijn de schoolleiders betrokken geweest 
bij de selectie en werving van docenten voor het 
project. Zij hebben meegedacht over wenselijke 
competenties, geschikte kandidaten benaderd en 
gekeken of kandidaten die zich aanmeldden, aan 
de vereiste kwalificaties voldeden. Een schoollei-
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der typeerde haar rol als volgt: ‘Wij hebben gericht 
mensen benaderd van wie we dachten: dat zou 
iets voor jou kunnen zijn, ook uitgelegd waarom we 
aan hen dachten en hen ook gevraagd om naar de 
informatie te kijken of naar voorlichtingsbijeenkom-
sten te gaan. Daarbij moesten we soms onzeker-
heid overwinnen.’
Tijdens de projecten hebben de schoolleiders 
allerlei vormen van professionalisering ingezet, 
studiemiddagen georganiseerd, docenten gesti-
muleerd externe scholing te volgen en de daarvoor 
benodigde faciliteiten geregeld. Sommigen gaven 
expliciet aan dat zij ook informele vormen van 
leren hebben gestimuleerd, zoals leren van elkaar, 
intervisie en coaching. Een schoolleider vertelde: 
‘Ik laat mensen nadenken over wat er voor henzelf 
en voor hun leerlingen inzit. (…) Door docenten die 
onderzoek doen, hun resultaten te laten presen-
teren, en de verslagen toegankelijk te maken in 
een digitale map met onderzoekspresentaties en 
verslagen. In die map heb ik ook een aantal artike-
len gezet die zijn geschreven door docenten in op-
leidingsscholen, hele mooie concrete verhalen, uit 
die eerste periode over wat het voor hen betekend 
had en wat ze eigenlijk gedaan hebben. (…) Ik heb 
ook twee docenten gevonden die bereid waren om 
naar de opleiding professioneel meesterschap van 
het Centrum voor Nascholing te gaan om opgeleid 
te worden tot onderzoeksdocent.’ Er waren ook 
schoolleiders die zelf een inhoudelijke inbreng 
hadden, door relevante literatuur in te brengen of 
betrokkenen te attenderen op wat bekend is vanuit 
wetenschap en praktijk.

Organisatie (her)inrichten
Deelname aan een project bracht ook met zich 
mee dat er soms nieuwe vormen van samenwer-
king tussen docenten moesten worden gecreëerd, 
los van teams en vaksecties, soms ook gespreid 
over locaties. Schoolleiders rekenden het tot hun 
verantwoordelijkheid de projectgroep die daarmee 
ontstond, een plek te geven in de organisatie en de 
besluitvormingsstructuur. Omdat de leden van de 
projectgroep naast hun onderzoek- en ontwikkel-

werk ook voor de klas stonden, was het van belang 
te regelen wie voor de verschillende delen van het 
takenpakket de verantwoordelijke leidinggevende 
was, en in het verlengde daarvan bijvoorbeeld 
wie waarover de functioneringsgesprekken moest 
voeren. Sommige schoolleiders benoemen dit 
probleem en dragen er oplossingen voor aan. 
Bijvoorbeeld dat niet de teamleiders maar zij zelf 
functioneringsgesprekken voerden met de leden 
van de projectgroep; of dat leden van de project-
groep voor het projectdeel van hun takenpakket 
een functioneringsgesprek voerden met de project-
leider of schoolleider, en voor hun onderwijstaak 
met de teamleider.

2.2 Projectopbrengsten versterken en 
verbreden
In deze paragraaf beschrijven we de zaken waar 
de schoolleiders werk van hebben gemaakt en 
die zij hebben herkend als waardevol voor de 
duurzame ontwikkeling van het onderwijs en hun 
organisatie.

Nieuwe werkwijzen en samenwerkingsvormen 
herkennen en voortzetten
Binnen het project zijn nieuwe werkwijzen ontwik-
keld die echter kwetsbaar zijn en om onderhoud 
vragen, zo signaleert een schoolleider: ‘Er zijn 
nieuwe werkwijzen, nieuwe routines, docenten 
hebben zich nieuwe vaardigheden eigen gemaakt, 
maar het zijn toch nieuwe vaardigheden, nieuwe 
didactische aanpakken die mensen moeten gaan 
toepassen, met af en toe de neiging weer terug 
te vallen in oud gedrag.’ Een ander wijst erop dat 
er wel sprake is van nieuwe werkwijzen, maar 
dat dit nog niet organisatiebreed het geval is. De 
schoolleiders rekenen het tot hun taak om terugval 
te voorkomen en de nieuwe werkwijzen vast te 
houden en verder te ontwikkelen. Het vastleggen 
en documenteren van werkwijzen kan daarbij een 
functie vervullen. Ook het benadrukken van het 
belang van vormen van samenwerking die in het 
project werden ontwikkeld binnen de school en met 
externe partners: samenwerking met andere scho-
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len, met andere locaties, met scholen voor primair 
onderwijs, met een platform met ouders. Schoollei-
ders sturen aan op voortzetting ervan. 

Opbrengsten verbreden
Verbreding van het project vindt deels al gedurende 
het project plaats doordat docenten ontwikkelde 
praktijken ook in andere klassen toepassen, erva-
ringen met andere docenten bespreken of uitwis-
selen, of doordat docenten van andere vakken en 
schooltypen zich aansluiten. Een van de schoollei-
ders is bij de projectgroep zelf te rade gegaan voor 
suggesties over hoe de groep betrokken docenten 
uitgebreid zou kunnen worden. Ook kan samen-
werking tussen docenten van verschillende locaties 
leiden tot uitwisseling over andere thema’s.

Schoolleiders zijn daarnaast vooral meer planmatig 
bezig met verbreding. Dat doen ze door de uitkom-
sten breed te bespreken, door betrokken docenten 
in overleg en in scholingsbijeenkomsten te laten 
delen wat ze geleerd hebben, en door werkwijzen 
te (laten) documenteren, te beschrijven en toegan-
kelijk te maken. Een schoolleider vertelde: ‘Het feit 
dat je daar dan met zijn allen over praat en het er 
ook over hebt, is al waardevol. Het waardevolle 
is namelijk dat het de mensen sensibiliseert, dat 
ze weten: hé, daar zit een probleem, daar moeten 
we wat mee; en dat je hen ook uitnodigt om mee 
te denken over oplossingen. Dus erbij betrekken, 
informeren en uiteindelijk ook draagvlak creëren 
voor veranderingen die je daarna op een gegeven 
moment gaat implementeren. En daar helpt de 
onderzoeksgroep echt heel goed bij, want je doet 
niet zomaar wat op basis van vermoeden, maar op 
basis van onderzoek.’ Enkelen benadrukken dat zij 
het expliciet tot hun taak rekenden om het project 
overal in de organisatie zichtbaar te maken en hun 
betrokkenheid en het belang dat zij eraan hecht-
ten, uit te dragen: ‘Voor elke studiedag hebben we 
een plenaire opening en daar praat ik mensen van 
de rest van de school bij over de vorderingen die 
we maken binnen dit proces. En daar hebben we 
het over, wat we kunnen leren van die club. Zowel 

de projectgroep als de anderen enthousiasmeren. 
Zorgen dat ze op die studiedagen echt een rol kun-
nen spelen.’

Om meer mensen in de school te enthousias-
meren en draagvlak voor verbreding te creëren, 
moeten soms ook vooroordelen over onderzoek 
zichtbaar worden gemaakt. Bijvoorbeeld dat onder-
zoek lang duurt, alleen oplevert wat je allang wist, 
dat je als docent zelf wel ziet wat niet werkt en dat 
kan verbeteren. Sommige schoolleiders pogen 
dit te weerleggen door resultaten van het project 
zichtbaar te maken en te laten zien wat je daarmee 
kunt bij het verbeteren van het onderwijs.

Kwaliteitscyclus versterken
Schoolleiders zien het als hun taak om ervoor te 
zorgen dat de betrokkenen de resultaten interpre-
teren en - conform de PDCA-cyclus - de bevin-
dingen vertalen naar verbeterde aanpakken voor 
docenten of leerlingen. Ook worden er bijstellingen 
gedaan in de te ontwikkelen onderwijsvernieu-
wingen op basis van het verrichte onderzoek en 
hebben de schoolleiders samen met de betrok-
kenen nieuwe onderzoeksvragen dan wel ideeën 
gegenereerd over welke ontwikkelingen in de 
school met onderzoek gevolgd zouden moeten of 
kunnen worden.

Verschillende schoolleiders uiten het voornemen 
om op vergaderingen systematisch aandacht te 
besteden aan onderzoeksmatig vernieuwen, en 
het fungeren als leergemeenschap in te bedden 
in vergaderingen en de dagelijkse praktijk. Een 
voorbeeld: ‘We zijn van plan om minstens de helft 
van de vergadertijd te besteden aan het met en 
van elkaar leren. En dat werkt goed. Dat kan met 
een klein filmpje. Dat kan met een verslag van 
een goede les of een ervaring. Een good practice 
delen met je collega’s. Dat kan met kleinere uurtjes 
intervisie, dat kan met wederzijds lesbezoek en 
dan je een voornemen maken. Kleine stukjes 
action research zitten daarin. Dat maakt mensen 
wel enthousiast.’ 
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Opbrengsten inbedden in beleid
Hoe verankeren de schoolleiders het project 
verder in de organisatie? Dat doen zij bijvoorbeeld 
door het project op te nemen in het beleidsplan, 
beleid te continueren en te blijven faciliteren, het 
beleidsmatig te verbinden met andere elementen 
van het onderwijs op hun school en met ander 
beleid - bijvoorbeeld rondom bètatechniek - op te 
nemen in beleidsplannen van andere delen van de 
organisatie (andere schooltypen, locaties, scholen 
onder hetzelfde bestuur). Daarbij is door sommigen 
expliciet ingestoken op het bevorderen van eige-
naarschap: ‘Door teams direct zelf de vertaalslag 
naar de afdelingsplannen te laten maken; daardoor 
ontstaat eigenaarschap.’

Op een aantal scholen blijft de schoolleiding ook 
na afloop van het project docenten faciliteren om 
onderzoek in de school voort te zetten uit reguliere 
middelen: ‘Wij hebben meer vragen dan antwoor-
den; we hebben nu een groep docenten die dieper 
op zaken in kan gaan, daar gericht onderzoek naar 
doet en met onderzoeksantwoorden terugkomt en 
adviezen geeft aan de kerndirectie.’ En: ‘Ik vind het 
belangrijk dat docenten die echt een stap willen 
zetten in het verbeteren van hun eigen onderwijs-
praktijk ergens terecht kunnen in een groepje of bij 
collega’s met wat meer expertise om raad en daad; 
dat wil ik faciliteren.’ Verder zijn er scholen die ook 
de inzet van externe expertise uit eigen middelen 
blijven financieren. Een van de schoolleiders heeft 
een pilot met onderzoekend ontwerpen opgeno-
men in de jaarplanning: ‘Voor komend jaar hebben 
wij in de jaarplanning opgenomen dat we proberen 
op vrijwillige basis een groepje docenten rond taal-
vaardigheid te laten werken aan een soort ontwerp-
onderzoekje in hun eigen lessen.’ Een ander heeft 
het vastgelegd in het strategisch beleidsplan van 
de school: ‘De bevindingen maken deel uit van het 
strategisch beleidsplan. De vraag naar de voort-
gang van het project wordt iedere drie maanden 
gesteld voor de managementrapportages. Daar zijn 
locatiedoelen aan gekoppeld en als die niet worden 
gehaald, wordt er een gesprek over gevoerd.’

Ook is er sprake van borging in het HRM-beleid: 
‘We hebben inmiddels twee docenten die de 
opleiding professioneel meesterschap volgen. 
Het is onze bedoeling dat zij straks onderzoek 
in school beter kunnen begeleiden, zowel van 
docenten als van studenten die in de school een 
afstudeeronderzoek doen.’ En: ‘Ik wil bewerkstel-
ligen dat jonge docenten in de school voor wie het 
vanuit hun opleiding nog vanzelfsprekender is om 
onderzoeksmatig te werken, dat niet kwijtraken in 
het begin van hun schoolcarrière, door met ze in 
gesprek te gaan over hun onderzoek en wat onze 
school daarmee zou kunnen. Die vanzelfsprekend-
heid moet erin blijven.’ 

2.3 Beschouwing
Onderzoeksprojecten in de school initiëren is 
één ding, maar het wordt echt interessant als de 
samenwerking tussen school en onderzoekers bij-
draagt aan onderwijsvernieuwing en schoolontwik-
keling, dus met een doorwerking na afloop van het 
project. Onderzoek op school, zoals in de SLOA-
projecten, biedt mogelijkheden om de ontwikke-
ling van een onderzoekende cultuur te stimuleren 
waarin het gewoon is dat docenten via observatie 
en analyse kritisch naar hun onderwijs kijken, 
ontwikkelingen en projecten doelgericht verlopen 
en (delen van) vernieuwingen systematisch worden 
gevolgd om informatie te verkrijgen over het succes 
en soms de effectiviteit van de inspanningen. Do-
centen alleen kunnen deze schoolontwikkeling niet 
bewerkstelligen; juist op dit vlak is samenwerking 
met en sturing vanuit de schoolleiding cruciaal. De 
gesprekken met schoolleiders hierover waren stuk 
voor stuk boeiend. We kunnen uit de gesprekken 
concluderen dat alle schoolleiders het benodigde 
regelwerk op zich hebben genomen en het als hun 
verantwoordelijkheid zien om voorwaarden voor 
onderzoek in de school te creëren. Ook bij het 
ontwikkelen van visie, professionele ontwikkeling 
van docenten en herinrichten van de organisatie 
hebben we gezien dat schoolleiders actie onderna-
men, maar hierbij zijn er wel grotere verschillen in 
de mate en intensiteit. Sommigen blijven - vanuit 
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hun functieopvatting - bewust meer aan de zijlijn 
en leggen zoveel mogelijk verantwoordelijkheden 
bij de uitvoerenden. Andere leidinggevenden doen 
zaken als meeschrijven, meelezen, intern en extern 
overleg bijwonen. Zij vervullen daarmee een inten-
sieve en zichtbare rol en laten zo de projectgroep 
en ‘de rest van de school’ zien dat de schoolleiding 
het project belangrijk vindt, waardoor er ook meer 
samenspraak plaatsvindt en de doorwerking in een 
meer onderzoekende cultuur tastbaarder wordt. 
Overigens signaleren verschillende schoolleiders 
dat het belangrijk is om als schoolleider zelf ook 
over enige onderzoeksexpertise te beschikken om 
een onderzoeksgroep goed te kunnen ondersteu-
nen. 

Wel hebben we een aantal verschillen gezien tus-
sen schoolleiders die de leiding van het SLOA-pro-
ject zelf op zich hebben genomen en schoolleiders 
die dit niet hebben gedaan. Schoolleiders die ook 
projectleider waren, waren directer betrokken bij de 
samenwerking tussen interne en externe betrok-
kenen, onderhielden meer contact met de externe 
onderzoekers en voerden meer inhoudelijke taken 
uit. Sommigen hebben aangestuurd op tussentijdse 
bijstellingen van het project op basis van interpreta-
tie van verzamelde data en waren betrokken bij het 
stellen van aanvullende onderzoeksvragen. Door-
dat deze schoolleiders deel uitmaakten van zowel 
het projectteam als van het managementteam, 
hadden de projecten een groter ‘bereik’ binnen de 
organisatie. 

Schoolleiders die zelf geen projectleider waren, 
namen verantwoordelijkheid voor het project, 
maar gaven daarbij nadrukkelijk de projectleider 
de ruimte. Zij spreken in termen van ‘beredeneerd 
delegeren, maar wel rugdekking geven’, ‘back-up 
geven’ of ‘meedenken en zo nodig inspringen’. Ook 
gaven sommigen aan dat ze hebben bewaakt dat 
de projectleider niet werd overvraagd; dat deze 
niet elke onderzoeksvraag die in de school speelt, 
ook nog moest meenemen. Schoolleiders die geen 
projectleider waren, zaten dus in de uitvoering 

meer op afstand, maar vervulden in de uitvoerings-
fase veelal een belangrijke rol als critical friend. 
Ze bewaakten de voortgang, de kwaliteit en de 
afstemming met het schoolbeleid, ze creëerden en 
garandeerden de voorwaarden voor uitvoering en 
ze verbonden het project met andere projecten en 
ontwikkelingen binnen en buiten de school. 

De schoolleiding kan verschil maken in het succes 
van een project binnen de school, maar toch lijkt 
dat niet zozeer afhankelijk van het wel of niet zelf 
projectleider zijn. Van belang lijkt vooral dat school-
leiders een goede afweging maken wie welke rol 
op zich neemt en er daarbij voor zorgen dat de 
schoolleiding zichtbaar aanwezig is voor de andere 
projectbetrokkenen en samenwerkingspartners. 
Een voordeel daarvan is niet alleen dat de betrok-
ken docenten beter voelen welke verwachtingen 
de schoolleiding heeft en welke waarde er aan 
hun inzet en werk wordt gehecht; ook vervult de 
schoolleider met zijn of haar betrokkenheid een 
voorbeeldfunctie. Ook hebben we van een deel 
van de geïnterviewde schoolleiders gehoord dat zij 
rondom het project aanvullende activiteiten heb-
ben ondernomen of geïnitieerd en er ook zelf van 
hebben geleerd. Zeker als dat in samenspraak met 
projectdocenten gebeurt, is dit een belangrijke on-
dersteuning van hun inspanningen. Juist daarmee 
kan een schoolleider het welslagen van het project 
versterken en verbreden. Voor de ontwikkeling van 
een onderzoekende cultuur is dat van belang. De 
ervaringen uit de SLOA-VO-projecten laten zien dat 
een deel van de schoolleiders daarmee niet heb-
ben gewacht tot de onderzoeksrapportage klaar is, 
maar al tijdens de rit deze rol hebben ingenomen. 
Schoolleiders en docenten werken dan samen aan 
de ontwikkeling van hun school; en dat maakt uit.
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Collega’s!

Pieter Leenheer

Verzamelde cartoons van Pieter Leenheer, met tekstbijdragen van Heidi 
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Olthof en Frank Peek.
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Buitenland

Op zoek naar continuïteit
Rond de eeuwwisseling werd praktijkonderzoek, 
mede beïnvloed door een tijdsgeest doordesemd 
van het meten, een hot item. Verbeteringen in 
de les- en schoolpraktijk moesten niet zozeer op 
intuïtie, maar op objectiveerbare feiten gebaseerd 
worden. Dat leidde tot een exponentiële toename 
van het aantal publicaties en conferenties, en zelfs 
heuse associations gewijd aan praktijkonderzoek. 

Eigenlijk is dat echter niet veel nieuws onder de zon. 
Al in 1953 publiceerde Stephen M.Corey immers 
Action Research to Improve School Practices. Men 
zou dus geredelijk kunnen aannemen dat praktijkon-
derzoek zestig jaar na datum tot het basisinstrumen-
tarium van elke docent behoort. Mijn persoonlijke 
ervaring bij schoolbezoeken in 16 landen geven mij 
een ander beeld. Veel van de scholen die ik de afge-
lopen twintig jaar bezocht, waren op een of andere 
manier innovatief bezig. Maar slechts in een enkele 
school heb ik indicaties gezien dat er systematisch 
en autonoom aan praktijkonderzoek werd gedaan. 
Met autonoom bedoel ik dat de onderzoekscultuur in 
de school niet geïnitieerd en ondersteund werd door 
externen.

Inderdaad, er zijn over de hele wereld talloze 
voorbeelden van scholen die onder impuls van het 
overheidsbeleid of van een of andere pedagogische 
faculteit een praktijkonderzoeksproject opstarten, 
waarvan dan verslag wordt uitgebracht in een 
onderwijstijdschrift, in boekvorm of op een onder-
wijsconferentie. Ik heb evenwel nog nauwelijks een 

presentatie of publicatie gezien waarin scholen au-
tonoom, op een duurzame manier praktijkonderzoek 
geïntegreerd hebben in de schoolcultuur. Het laat 
zich gemakkelijk raden waarom. Onlangs stak er in 
Vlaanderen, zoals periodiek het geval is, weer heftig 
protest op tegen wat men bij ons ‘planlast’ noemt: 
het papierwerk dat scholen tegenwoordig aan de 
onderwijsinspectie dienen te kunnen voorleggen 
om te bewijzen dat men alle regeltjes heeft gevolgd 
die een wantrouwige overheid heeft verzonnen om 
het leerproces te controleren. De mantra luidt dan 
dat deze planlast leraren afhoudt van hun kerntaak: 
het lesgeven en het faciliteren van het leren van 
de leerlingen. Tijdens mijn schoolbezoeken in een 
veelheid van landen heb ik steeds weer datzelfde 
deuntje gehoord. 

Slechts in één land lijkt mij de situatie enigszins an-
ders te liggen: Engeland1. Ik beschik niet over harde 
bewijzen, maar ik wil toch een educated guess 
maken. Er zijn mijns inziens twee factoren die ervoor 
zorgen dat in het Angelsaksische onderwijssysteem 
de kans op een duurzame implementatie van prak-
tijkonderzoek een stuk reëler is dan in de rest van 
Europa: de verantwoordingsdruk voor de scholen en 
de mobiliteit van docenten.

Om te beginnen is de verantwoordingsdruk in En-
geland en Wales veel groter dan elders in Europa. 
Sinds het Thatcheriaans tijdperk worden scholen 
systematisch afgerekend op een aantal elementen 
met daarin een centrale plaats voor de leerresulta-
ten. Denk maar aan de notoire league tables die een 

1Ik vermijd opzettelijk de benaming Groot-Brittannië of Verenigd Koninkrijk: zowel Noord-Ierland als Schotland heeft een eigen 
onderwijssysteem; alleen Wales volgt de Engelse onderwijswetgeving

■ Rudi Schollaert
is zelfstandig onderwijsadviseur en voormalig directeur nascholing en internationale betrekkingen bij 
de Vlaamse koepelorganisatie VSKO. E-mail: rudi.schollaert2@telenet.be.
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school kunnen maken of kraken. Ondertussen is een 
hele generatie docenten door de mangel gegaan 
die nooit iets anders heeft gekend dan de terreur 
van cijfers en meetbare resultaten. De verantwoor-
dingscultuur is in Engeland en Wales gemeengoed 
geworden. 
Het goede nieuws is dat men in een aantal scholen 
de visie heeft gehad om al die data, die men hoe 
dan ook toch moet bij elkaar harken, aan te wenden 
voor intern gebruik vanuit een ontwikkelingsper-
spectief. Gezamenlijke reflectie over knelpunten en 
uitdagingen is niet langer nattevingerwerk, maar 
wordt gebaseerd op objectiveerbare gegevens. Ook 
de resultaten van beleidskeuzes worden tastbaar en 
overzichtelijk gedocumenteerd. 

De tweede factor is de interne en externe mobiliteit 
van docenten. Wie geregeld de Times Educational 
Supplement doorbladert, wordt geconfronteerd met 
massa’ s advertenties voor heads of department, 
deputy heads en andere middle of senior manage-
ment posities. In Engeland is er in de scholen een 
veel uitgebreider middenkader en veranderen heel 
wat docenten geregeld van functie en van school. 
Dit in tegenstelling tot de gemiddelde Vlaamse leraar 
die vaak levenslang in een liefde-haatverhouding 
gekluisterd is aan zijn school. 

Daarbij komt dat in Engeland heel wat meer mensen 
in het onderwijs belanden zonder een diploma hoger 
onderwijs. Om leraar te worden moet je in Engeland 
beschikken over een PGCE (Postgraduate Certifi-
cate in Education). Dit getuigschrift wordt weliswaar 
uitgereikt door een instelling voor hoger onderwijs, 
maar valt buiten de Bachelor/Master-structuur. 
Meestal hebben kandidaten al een Bachelor of Arts 
(B.A) of (Bachelor of Science B.SC) diploma, maar 
dat is niet strikt nodig. 
Mede door de aanwezige opportuniteiten om in 
de eigen school of in een andere school een beter 

betaalde job in de wacht te slepen, is het gevolg 
dat heel wat docenten tijdens hun loopbaan verder 
studeren voor een B.Ed of M.Ed (Bachelor / Master 
of Education) of zelfs een vakgericht B.A/M.A of 
B.Sc/M.Sc. Het is daardoor niet ongewoon dat in 
een school op een bepaald moment drie of vier 
docenten met een Bachelor of Master studietraject 
bezig zijn. En bij zo’n traject hoort natuurlijk het 
schrijven van papers en scripties. En waarover kan 
je nu beter schrijven dan over je eigen praktijk? Op 
die manier zijn in heel wat Engelse scholen een aan-
tal parallelle praktijkonderzoeken aan de gang. En 
als je dan toevallig een schoolhoofd hebt met visie, 
dringt die erop aan dat deze practitioner research 
projecten een gezamenlijke focus hebben en elkaar 
aanvullen. Op die manier krijg je dan al gauw enige 
continuïteit in het praktijkonderzoek binnen één 
school...

De European Association for Practitioner 
Research on Improving Learning in education 
and professional practice (www.eapril.org/) 
organiseert jaarlijks conferenties. In 2014 vindt 
de conferentie plaats van 25 tot 28 november in 
Nicosia, Cyprus.

Een paar gezaghebbende publicaties zijn nog 
recent genoeg om een goede aanzet te geven 
voor managementteams en docenten die zich 
willen verdiepen in data driven praktijkonder-
zoek: Voor Canada: Lorna Earl and Steven Katz 
(2006). Leading schools in a Data-Rich World. 
Thousand Oaks, Ca: Corwin Press.
Voor de VS: Nancy Dana and Diane Yendol-
Hoppey (2008) The Reflective Educator’s Guide 
to Professional Development . Thousand Oaks, 
Ca: Corwin Press.
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3.1 Kenniskring als vliegwiel
Sinds 2007 kent de Stichting voor Katholiek en 
Protestants-Christelijk Primair Onderwijs Delta in 
Arnhem academische opleidingsscholen (verder 
afgekort als AOS’en). De stichting is gestart met 
vier basisscholen. Dat aantal heeft zich de afgelo-
pen jaren uitgebreid tot tien. Samen met AOS de 
Basis kent de regio Arnhem nu zo’n twintig acade-
mische scholen. Academische scholen hebben de 
ambitie te werken aan onderbouwde onderwijsont-
wikkeling en daarbij passende professionalisering 
door zelf praktijkgericht onderzoek op te zetten 
en uit te voeren. Praktijkgericht onderzoek in de 
school definiëren we als ‘onderzoek dat wordt 

uitgevoerd door leraren en leraren-in-opleiding, 
waarbij zij op een systematische wijze en in inter-
actie met de omgeving antwoorden verkrijgen op 
vragen die ontstaan in de (eigen) onderwijspraktijk 
en gericht zijn op verbetering van deze praktijk’ 
(Van der Donk & Van Lanen 2012, p.39). Behalve 
dat AOS’en door onderzoek bijdragen aan cur-
riculumontwikkeling en professionaliteit in de eigen 
school, is de verwachting dat zij op langere termijn 
een rol spelen in het debat over goed onderwijs en 
in samenwerking met universiteiten, hogescholen 
en andere kennisinstellingen bijdragen aan een 
evidence-based practice (De Vries & Pieters 2007; 
Roelofs 2008).

■ Bregje de Vries 
is als lector ontwerpen van innovatieve leerarrangementen verbonden aan de faculteit Educatie van de 
Hogeschool van Arnhem en Nijmegen. E-mail: bregje.devries@han.nl. 

■ Martine Derks 
is als programmaleider samen opleiden en intern coördinator onderzoek werkzaam bij Pabo Arnhem van 
de Faculteit Educatie van de Hogeschool van Arnhem en Nijmegen. E-mail: martine.derks@han.nl. 

■ Wim Folker 
is als bestuursconsulent kwaliteit en projectleider academische opleidingsschool werkzaam bij de Stich-
ting voor Katholiek en Protestants-Christelijk Primair Onderwijs Delta in Arnhem. Hij is voorzitter van de 
stuurgroep van academische opleidingsschool de Basis en de academische opleidingsschool Delta. Te-
vens is hij verbonden aan het Centrum voor Leiderschapsontwikkeling van Fontys Hogescholen. E-mail: 
wfolker@deltascholen.org. 

Een flink aantal scholen voor basisonderwijs en voortgezet onderwijs ontwikkelt zich tot een 
zogenaamde academische opleidingsschool (AOS). In Arnhem en omgeving zijn twee projec-
ten gestart: AOS Delta en AOS de Basis. In deze projecten werken scholen met onderzoek aan 
de ontwikkeling en onderbouwing van hun onderwijs en aan de professionalisering van hun 
teams. De studenten van de lerarenopleidingen vormen de spil in het opzetten en uitvoeren van 
het onderzoek. Mentoren/collega-leerkrachten en de opleider in de school staan hen daarin bij. 
Naar welke toekomst zijn de AOS’en op weg? Er is een beweging op gang gebracht naar een 
geïnformeerde en met onderzoek onderbouwde onderwijspraktijk. Betrokkenheid van het hele 
team – opdat het onderzoek kan leiden tot schoolbrede verandering en professionalisering – is 
een aandachtspunt gebleken. Dit hoofdstuk gaat in op de maatregelen die de scholen hebben 
getroffen om onderzoek in de school tot een teambrede aangelegenheid te maken. Het sluit af 
met enkele lessen uit deze casus.



De Nieuwe Meso  |  juni 2014  |  nummer 224

De AOS’en van De Basis en Delta zijn nog volop 
in ontwikkeling. De eerste jaren is met name ge-
ïnvesteerd in het opbouwen van een onderzoeks-
structuur waarbinnen studenten, opleiders in de 
school en teamleden aan hun rol als onderzoeker 
en begeleider van onderzoek invulling geven. 
Bij AOS Delta heeft de onderzoeksstructuur zich 
vanaf het begin gekenmerkt door het werken in 
kenniskringen: elke AOS richtte een kenniskring op 
waarin minstens de opleider in de school, de stu-
denten en de begeleider vanuit de lerarenopleiding 
zitten. Ook een of meer teamleden, vaak in een 
rol als mentor van de studenten, zijn betrokken bij 
de kenniskring. De kring bepaalde zelf de agenda 
voor onderzoek en droeg zorg voor het opzetten, 
uitvoeren en rapporteren van het onderzoek. Op 
incidentele basis schoven ook directieleden en 
externe onderzoekers aan bij bijeenkomsten van 
de kenniskring.

Na het vestigen van de onderzoekstructuur 
verschoof de aandacht naar het voeden van een 
onderzoekscultuur in de AOS. Aanvankelijk was 
de kenniskring een eiland in de school. Op dat 
eiland zat een handjevol teamleden – waarvan 
een aanzienlijk deel alleen in de school aanwezig 
is voor hun afstudeerstage – die zich verant-
woordelijk voelden voor het onderzoek. Om een 
onderzoekscultuur te vestigen in een school is 
echter de betrokkenheid van alle teamleden nodig. 
Alleen samen kunnen teamleden bereiken dat de 
school zich vanuit een onderzoekende houding 
buigt over vraagstukken en alleen samen kunnen 
zij een effectief schoolbeleid en een effectieve 
onderwijspraktijk tot stand brengen. Alleen als een 
onderzoekscultuur gedragen is door het hele team 
wordt de school een professionele leergemeen-
schap, waarin allen verantwoordelijkheid nemen 
voor de kwaliteit en actualiteit van het onderwijs 
(Verbiest 2008). Daarvoor is ook een schoolleider 
nodig die zijn team stimuleert tot deze onderzoe-
kende houding (Imants & Folker 2014). Wat kan 
de schoolleiding doen om de betrokkenheid van 
teams bij onderzoek in de school te vergroten?

3.2 Teambetrokkenheid bij de kenniskring
De afgelopen jaren zijn belangrijke stappen gezet 
om de betrokkenheid van teams bij onderzoek 
te vergroten. In de AOS’en hebben schoolleiding 
en kenniskringen gewerkt aan een onderzoeks-
strategie die past bij het reilen en zeilen van een 
school. Onderzoek heeft in zichzelf een reflectieve 
werking: het vertraagt als het ware de actie en zet 
aan tot verkenning en onderbouwing voorafgaand 
aan de daadwerkelijke actie. In contexten als een 
universiteit kan het oprekken van de tijd leiden tot 
een lange onderzoekcyclus waarin fundamentele 
kennis ontwikkeld wordt. Praktijkgericht onderzoek 
in de school dient echter verandering van de prak-
tijk. Daarom moeten tempo en wijze van onder-
zoek passen bij de dynamiek van het schooljaar. 
Dit vraagt een bij deze snelheid passende onder-
zoeksstrategie, bestaande uit twee componenten 
(De Vries & Folker 2014): 
•	 minicycli van onderzoek;
•	 teambetrekkende onderzoeksmethoden.
 
Minicycli van onderzoek
Dit planningsinstrument (zie figuur 1) helpt het 
team bij het vertalen van de hoofdvraag van het 
onderzoek in deelvragen en bij het plannen van 
het beantwoorden van deze deelvragen over het 
schooljaar. In de periode voor de herfstvakantie 
bijvoorbeeld kan de aandacht zich richten op een 
teambrede probleemdefiniëring: waar lopen we 
daadwerkelijk tegenaan en welke onderzoeksvraag 
willen we stellen om tot een oplossing te komen? 
Zo had een team van een basisschool de wens 
met de leerlingen vaker onderzoekend en vraag-
gestuurd te werken, dat wil zeggen vormen van 
onderwijs toe te passen waarin leerlingen kunnen 
vertrekken vanuit eigen leervragen en explorerend 
op zoek gaan naar antwoorden. Een eerste cyclus 
van zelfonderzoek in de school die bestond uit het 
houden van interviews en het bestuderen van het 
schoolplan, leidde tot een aanscherping van de 
vraag: hoe kunnen wij onze lessen wereldoriën-
tatie, ombouwen tot schoolbrede projectweken? 
Tot aan de kerstvakantie kan vervolgens gewerkt 
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Figuur 1. Hulpmiddel bij het plannen van minicycli van onderzoek

worden aan een kleinschalige pilot, tot aan de 
voorjaarsvakantie aan het herontwerpen van de 
oplossing op basis van de uitkomsten van de pilot, 
en tot de meivakantie aan een bredere pilot in de 
school.

Teambetrekkende onderzoeksmethoden
Docentonderzoekers gebruiken instrumenten voor 
het verzamelen en analyseren van gegevens. Voor 
kleinschalig, praktijkgericht onderzoek dat is toege-
spitst op een specifiek probleem in een specifieke 
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context, zijn vrijwel geen standaardmethodieken 
beschikbaar. Liever dan het gebruiken van een 
vragenlijst die los van de schoolcontext is opge-
steld, verwerken docentonderzoekers schoolspe-
cifieke vragen in een interviewleidraad. Waar een 
standaardinstrument zou vragen naar ‘motivatie 
voor leren’ vraagt het team van de school die 
onderzoekend projectonderwijs wil ontwikkelen 
specifiek naar ‘motivatie voor een schoolbrede 
projectweek’. Daarom ontwikkelen docentonder-
zoekers hun instrumenten meestal zelf. Vaak is het 
eerste waaraan ze daarbij denken het afnemen 
van een vragenlijst. Vragenlijsten bestaan meestal 
uit schriftelijke vragen of stellingen waarop collega-
docenten gevraagd wordt te reageren in een open 
antwoord of door het aankruisen van een meer-
keuzeoptie. Het nadeel van vragenlijsten is dat zij 
afstand kunnen creëren tussen de onderzoeker 
en de collega’s die de vragenlijsten invullen. Er is 
geen direct contact tussen de docentonderzoeker 
en zijn/haar collega’s en daarmee weinig gelegen-
heid tot het inbrengen van persoonlijke visies op 
het vraagstuk. Dat kan wel met methoden die het 
contact tussen de docentonderzoeker en collega’s 
bevorderen. Denk aan groepsinterviews in een 
reeds geplande vergadering, klassengesprekjes 
met leerlingen, observaties in een klas van een 
collega met aansluitende intervisie, sessies waarin 
gezamenlijk gereflecteerd wordt op voorlopige 
uitkomsten van het onderzoek. In deze vormen is 
volop gelegenheid voor contact en inbreng tegelijk 
met systematische dataverzameling en -verwer-
king.

3.3 Thermometer teambetrokkenheid: 
lichte verhoging
De kenniskringen hebben door toepassing van 
deze praktijkgerichte onderzoeksstrategie meer 
betrokkenheid van de teams bereikt. In schooljaar 
2013-2014 is gezamenlijk gereflecteerd op de 
gezette stappen. De antwoorden geven een alge-
meen beeld van de stand van de teambetrokken-
heid in de AOS. De AOS’en hebben gemiddeld een 
zes op de thermometer gescoord op een schaal 

van 1 tot 10. Er lijkt sprake van een lichte verho-
ging, maar nog niet van hoge koorts! 

Uit de toelichtingen blijkt dat vrijwel alle AOS’en 
betrokkenheid ervaren doordat teamleden het 
onderwerp van onderzoek relevant vinden voor de 
school en voor henzelf. Dat blijkt uit uitspraken als 
‘Ons team is heel betrokken bij het onderwerp. Nut 
en noodzaak worden door iedereen gevoeld en er-
varen’ en ‘Het is een enthousiast team en iedereen 
is met hetzelfde onderwerp (spelling) in de school 
bezig. We willen allemaal een verbeterslag maken 
en de onderzoeksactiviteiten van studenten spelen 
hierbij voor iedereen een belangrijke rol’. 

De kenniskringleden verklaren bovendien dat in 
alle AOS’en een bepaalde systematiek voor het 
tussentijds informeren en het delen van kennis op 
gang is gekomen. Dit zorgt ervoor dat het team tij-
dens het onderzoeksproces op de hoogte blijft van 
relevante (tussen)opbrengsten. Bijvoorbeeld: ‘Het 
thema Onderwijs Anders leeft in het hele team. Er 
wordt informatie gegeven vanuit de kenniskring in 
teamvergaderingen’ en ‘Door ons team op team-
bijeenkomsten te informeren over het onderwerp 
vanuit de kenniskring is de belangstelling in het 
team voor onderzoek toegenomen’. 
Daar staat tegenover dat slechts in een deel van 
de AOS’en sprake is van actieve betrokkenheid 
van mentoren/leraren bij opzet en uitvoering van 
het onderzoek. In deze AOS’en doen leraren 
bijvoorbeeld actief mee aan het vaststellen van de 
onderzoeksdoelen, of verzamelen zij zelf gege-
vens. Er zijn niet alleen informatieve momenten 
met het team. Het team beslist samen met de ken-
niskring over de vervolgstappen in het onderzoek. 
Zo wordt bijvoorbeeld vanuit een gezamenlijke 
visie een onderzoeksplan gestart en bespro-
ken op een teamoverleg, waarbij de directie het 
onderzoek een duidelijke plaats in de jaarplanning 
geeft: ‘De inbreng van de instituutsopleider zette 
collega’s aan het denken over het eigen hande-
len en de consequenties daarvan. Door goede 
onderlinge afspraken te maken en activiteiten uit 
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te voeren met het hele team, is iedereen aan de 
slag met kinderen om het pedagogisch klimaat te 
verbeteren’.

Welke stappen zouden de deelnemers van de 
AOS’en willen zetten om de teambetrokkenheid 
verder te verhogen? Uit de suggesties blijkt dat de 
AOS’en de communicatie over het onderzoek naar 
het team zouden willen uitbreiden. Ze willen de 
voortgang van het onderzoek vaker in de verga-
deringen terug laten komen met op die momenten 
een actieve rol voor collega’s. Voorbeelden: ‘De te-
rugkoppeling uit alle activiteiten zou beter kunnen. 
Mentoren zouden in overlegmomenten een actie-
vere rol moeten hebben en aan moeten geven hoe 
het staat met de voortgang van het onderzoek van 
studenten’. Ook zou er in de overlegmomenten 
meer beslissingsbevoegdheid bij het team moeten 
liggen: ‘Team meer laten bepalen wat het onder-
werp moet zijn, het komt nu te veel uit een selecte 
groep. Beslismomenten moeten in het onderzoeks-
proces beter benut worden om teambetrokkenheid 
te versterken’. Door de communicatie over het 
onderzoek uit te breiden willen de AOS’en de input 
en reacties uit het team vaker en beter meenemen 
in het vervolg van het onderzoek. 

3.4 Van kenniskring naar lerend team
Wat betekenen deze ervaringen met het vestigen 
van een onderzoekstructuur en -cultuur voor de 
toekomst, waarin onderzoek dienend en voedend 
is voor de ontwikkeling van het hele team en voor 
een betere onderwijskwaliteit van de school?

Samenhang in een onderzoeksprogramma
De AOS’en constateren dat er nog te weinig 
beslissingsbevoegdheid ligt bij het team wat 
betreft het agenderen en uitvoeren van onderzoek. 
Tegelijkertijd kunnen de kenniskringen rekenen 
op enthousiasme en drive van het team om een 
bepaald schoolontwikkelthema met onderzoek te 
ondersteunen en onderbouwen. Het lijkt belangrijk 
de wisselwerking tussen kenniskring en school-
team in een vroeg stadium te verankeren. Het 

beste kan dit op het moment dat het onderwerp 
voor een onderzoek wordt gekozen. Daarom zullen 
in de toekomst de scholen teambreed aan de slag 
gaan met het verwoorden van een onderzoekspro-
gramma voor de school. In dat programma krijgen 
de onderzoeken van studenten en teamleden een 
plaats, zodat samenhang tussen de verschillende 
onderzoeken geborgd is. Als het onderzoekspro-
gramma bovendien meerjarig is, kan het team 
voortbouwen op inzichten uit vorige schooljaren. 
Teamleden krijgen minder het gevoel elk jaar met 
een nieuw ontwikkelvraagstuk aan de slag te 
moeten. Het meerjarig onderzoeksprogramma kan 
zich opbouwend richten op het onderzoeksmatig 
verkennen van de thematiek, het ontwikkelen en 
uitproberen van interventies en uiteindelijk op het 
evalueren van duurzame effecten van interventies.

Beslismomenten in een onderzoekcyclus
Een onderzoekcyclus bestaat doorgaans uit vier 
fasen: oriëntatie op het probleem (verkenningen in 
de praktijk en theorie), ontwerpen en uitvoeren van 
een interventie (gericht op gedragsverandering), 
dataverzameling en -analyse en tot slot, het trek-
ken van conclusies voor de praktijk en eventueel 
theorie. Elk van deze fasen heeft een tussenop-
brengst: een beschrijving van het probleem, een 
beschrijving van een gewenste oplossing, onder-
zoeksresultaten en conclusies/ aanbevelingen. 
Als het team na afloop van elke fase geïnformeerd 
wordt over de opbrengsten en over de keuzemo-
gelijkheden in de volgende stappen en het team 
wordt uitgenodigd mee te denken en te beslissen, 
wordt onderzoek dienend aan school- en teamont-
wikkeling. De kenniskring gaat als het ware steeds 
in opdracht van het team verder en legt op gezette 
tijden verantwoording af aan haar opdrachtgever.

3.5 Tot slot
De geschiedenis van de AOS’en in het primair on-
derwijs van Arnhem en omgeving is een rijke. De 
start lag in kleine kenniskringen van opleiders en 
studenten in de school, die begeleid werden door 
lerarenopleiders en externe onderzoekers. Vanaf 
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het begin hebben de AOS’en teambrede ontwik-
keling en professionalisering nagestreefd, maar 
desondanks bleven de kenniskringen dappere 
eilandjes in de school. In dit hoofdstuk is in vogel-
vlucht geschetst hoe de AOS’en stappen hebben 
ondernomen naar een schoolbrede onderzoeks-
strategie met de inzet van minicycli van onderzoek 
en teambetrekkende methoden. Inmiddels is er 
geen eilandencultuur meer, maar een groeiende 
rivierdelta aan onderzoek in de school. Deze 
delta kan verder worden uitgebreid door teams 
niet alleen te informeren, maar bij elke fase van 
onderzoek te betrekken en te werken aan actief 
eigenaarschap van de teams. Teamgedragen on-
derzoeksprogramma’s en het structureel inbouwen 
van beslismomenten voor het team lijken hieraan 
bij te dragen.

Hoewel in het voortgezet onderwijs en het middel-
baar beroepsonderwijs team- en schoolontwikke-
ling deels anders belegd zullen zijn, hopen wij met 
de casuïstiek uit het primair onderwijs een bijdrage 
te leveren aan de verdere gedachtenvorming in 
deze sectoren rond het leren van en in teams door 
onderzoek. Belangrijke lessen die het onderwijs en 
het middelbaar beroepsonderwijs zouden kunnen 
meenemen zijn: 
•	 Bepaal in een (school)breed samengestelde 

groep aan welke thematieken met onderzoek 
gewerkt gaat worden en leg dit neer in een 
meerjarig en/of jaarlijks bij te stellen onder-
zoeksprogramma waarin de doelen van het 
onderzoek helder omschreven zijn.

•	 Hoewel het doen van het onderzoek belegd 
kan zijn bij een klein deelteam, moeten de 

belangrijke beslismomenten in de onder-
zoekscyclus structureel belegd zijn bij het 
voltallige team of een goede vertegenwoordi-
ging daarvan.
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Veel scholen willen graag een bredere ontwikkeling voor leerlingen mogelijk maken, een ontwik-
keling die verder reikt dan wat op PISA-ranglijsten gemeten wordt. Lastig daarbij is hoe je aan-
dacht voor die bredere ontwikkeling extern verantwoordt aan de overheid en aan de omgeving. In 
dit hoofdstuk verkent Gijs Verbeek de vraag wat onderzoek met en door leerlingen als vorm van 
leerlingenparticipatie (Verbeek & Ponte 2014) kan betekenen voor verticale en horizontale verant-
woording in het onderwijs.

Leerlingenonderzoek: een voorbeeld
De laatste school waar ik werkte was middenin een proces van schoolontwikkeling. Het perspectief van 
de leerlingen hierbij werd echter niet altijd volledig benut. Daarom stelde ik leerlingenonderzoek voor 
om zicht te krijgen op hun perspectieven over schoolontwikkeling. Hiervoor nodigde ik twee derde klas-
sen vmbo-basis uit. Zij onderzochten onder mijn begeleiding onderwerpen die zij van belang en voor 
verbetering vatbaar achtten. Zij kozen onderwerpen uit zoals: het ontbreken van een schoolreis voor de 
bovenbouw-vmbo (terwijl de havo en vwo-bovenbouw dit wel hadden); respect voor elkaar op school; 
de informatievoorziening bij lesuitval.
Na het verzamelen van gegevens en de analyse en interpretatie hiervan werden de uitkomsten van de 
onderzoeken in een kleine setting gepresenteerd. Dit was gewenst omdat gedurende het project bleek 
dat er bij zowel de leerlingen als de leraren scepsis ten opzichte van elkaar bestond.
De leerlingen presenteerden hun onderzoeken zorgvuldig en serieus. Zij zagen leraren tegenover hen 
die oprecht geïnteresseerd waren in hun verhaal. De leraren op hun beurt werden aangenaam verrast 
door de onderzoeksbevindingen en het feit dat de leerlingen in staat bleken te zijn een ander perspec-
tief in te nemen. Zo was de roostermaker verrast te horen dat de informatievoorziening over lesuitval 
van het eerste uur in ongeveer 30% van de gevallen nog misging. De leerlingen uit het ‘respectonder-
zoek’ trokken het inleveren van een telefoon – voor twee weken bij overlast – niet in twijfel, maar zij 
attendeerden het publiek wel op het feit dat de reis van en naar school in veel gevallen minstens 30 
minuten duurde en telefonische bereikbaarheid voor en met het thuisfront in verband met veiligheid 
gewenst was.
De leerlingen leerden op deze manier dat de leraren wel degelijk bereid waren om naar hun perspectief 
te luisteren. Ook leerden zij dat zij hierin ook een aandeel en verantwoordelijkheid hebben. Een leer-
linge zei hierover bijvoorbeeld: ‘Ik heb geleerd om minder met mijn telefoon te zitten en met respect om 
te gaan met anderen in de school’. De leraren zagen op hun beurt leerlingen die wel degelijk betrokken 
waren bij school en gemotiveerd waren om op een constructieve manier mee te denken. Hoewel de 
onderzoeken in effectieve zin weinig concrete veranderingen teweegbrachten in de school was mijn 
conclusie ‘dat er binnen en naar aanleiding van het experiment met leerlingenonderzoek een voorzich-
tige verkenning van een ‘communicatieve ruimte ontstond, een ruimte waarin leerlingen en leraren met 
elkaar in gesprek gingen over de onderzoeksresultaten in het bijzonder en over schoolontwikkeling in 
het algemeen’ (Verbeek & Ponte 2014, p. 94).
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4.1 Vraagstukken voor scholen
Verticale en horizontale verantwoordingsplicht
Het onderwijsveld is al enige jaren bezig met het 
vormgeven van verticale en horizontale verant-
woording. De verticale verantwoordingsplicht van 
het onderwijs heeft betrekking op kwaliteitseisen 
die de overheid stelt aan het onderwijs. Horizon-
tale verantwoording betreft de maatschappelijke 
impact en legitimiteit van scholen, die vorm krijgt in 
contact met ouders, de buurt en het bedrijfsleven. 
Verticale verantwoording kan opgevat worden 
als een daadwerkelijke plicht, terwijl horizontale 
verantwoording eerder een verantwoordelijk-
heid is die scholen voelen richting de omgeving. 
Hoewel schoolleiders soms nog moeite hebben 
met horizontale verantwoording, leidt dit, zoals 
uit onderzoek blijkt, wel tot betere afstemming en 
samenwerking met de omgeving. Er ontstaat een 
groter draagvlak door de toename van kennis van 
elkaar en vertrouwen en het bevordert de ontwik-
keling van zowel de betreffende organisatie als de 
omgeving (Beerdsen 2012). 

Brede ontwikkeling leerlingen
Al geruime tijd wordt zowel in het onderwijs als 
daarbuiten de behoefte gevoeld om een bredere 
ontwikkeling mogelijk en zichtbaar te maken, als 
tegenhanger van de overmatige aandacht voor 
cognitieve ontwikkeling. Dit geluid is onder andere 
verwoord door Martha Nussbaum in haar boek 
Niet voor de winst. Sommigen spreken in dit ver-
band zelfs over de ontwikkeling van ‘vaardigheden 
van de 21e eeuw’, hoewel daarvan terecht afge-
vraagd kan worden of vaardigheden als kritisch 
denken daadwerkelijk zo nieuw zijn als zij geacht 
worden te zijn (Walraven 2014; Braster 2011; van 
Dijk 2012). Hoe dat echter verder ook zij, niemand 
kan beweren dat deze vaardigheden geen plek 
verdienen in het hedendaagse onderwijs. 
De moeilijkheid hiermee ontstaat echter op het mo-
ment dat deze vaardigheden verticaal verantwoord 
moeten worden (Hoitink, Mertens & Zwart 2011).

Nadruk op processen als opbrengsten in plaats 
van testscores
Aandacht voor brede ontwikkeling betekent een 
verschuiving in nadruk: van resultaten, opgevat 
als producten (oftewel een bepaalde score op een 
test), naar resultaten in termen van vaardigheden 
die nodig zijn voor bepaalde processen, bijvoor-
beeld probleemoplossend vermogen of kritisch 
denken. Het probleem met deze vaardigheden 
is echter dat zij zich moeilijk laten meten, zeker 
gezien de dominante, strikte opvattingen over de 
psychometrische criteria die aan toetsen worden 
gesteld. Willen we die vaardigheden meer aan-
dacht geven, dan is een andere mindset nodig, zo-
wel wat betreft het onderwijs, als de wijze waarop 
we de vaardigheden beoordelen. In dit verband is 
het van belang te realiseren dat de volwassenen 
die momenteel verantwoordelijk zijn voor het vorm-
geven van onderwijs, zelf in grote mate gestan-
daardiseerd onderwijs hebben gevolgd. Dit is een 
belangrijke reden om leerlingen te betrekken bij de 
vormgeving van onderwijs. Zij zijn immers – afhan-
kelijk van hun ervaring – minder belast met oude 
denkbeelden en beschikken, over het algemeen 
genomen, vaker over een ruimere creativiteit dan 
volwassen. In de literatuur noemt men dit het ‘in-
novatief motief’ voor leerlingenparticipatie.

4.2 Het belang van praktijkonderzoek en 
de meerwaarde van actieonderzoek
Omdat het onderwijs als sociale omgeving voortdu-
rend in verandering is, zijn afstemming en goede 
onderlinge verhoudingen belangrijk. Deze kunnen 
verkend worden en vormkrijgen door het doen van 
onderzoek. Wat betreft leraren veronderstelt dit 
onder andere een onderzoekende houding en on-
derzoekend handelen: er zijn in het (pedagogisch) 
handelen simpelweg geen zekerheden (regels, 
routines, wetmatigheden, enzovoorts) die overge-
dragen kunnen worden en waarop teruggevallen 
kan worden (van Manen 2014). Het is daarom van 
belang dat leraren hier samen, op basis van op 
systematische wijze verkregen informatie, kritisch 
reflecteren om hun werkpraktijk voortdurend aan 
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te passen en te verbeteren. Het perspectief van 
leerlingen mag hierbij niet ontbreken. Sterker nog, 
zij kunnen als medeonderzoekers bij dit onderzoek 
betrokken worden.

Actieonderzoek als vorm van praktijkonder-
zoek en het aandeel van leerlingen daarbij
Actieonderzoek is een vorm van kritisch-interpreta-
tieve wetenschap. Interpretatief wil zeggen dat we 
ons richten op het willen begrijpen wat er in een 
specifieke context aan de hand is. Het onderzoek 
is daarom beschrijvend in plaats van voorspellend 
en verklarend van aard. De toevoeging kritisch 
geeft aan dat begrijpen wat er aan de hand is de 
vraag met zich meebrengt of dat wat begrepen 
wordt ook wenselijk is en in hoeverre de huidige 
situatie veranderd moet worden. De beoogde ken-
nis die kritisch-interpretatief onderzoek oplevert, 
is contextueel en waardengebonden. Er wordt 
verondersteld dat democratische en emancipatoire 
doelstellingen gezamenlijk worden gerealiseerd 
(Ponte 2012, p. 55-68).

Vanwege deze uitgangspunten is actieonderzoek 
bij uitstek geschikt als benadering voor het ver-
richten van praktijkonderzoek in het onderwijs. 
Het erkent ten eerste het specifieke en unieke van 
iedere afzonderlijke context en de noodzaak om 
hierin inzicht te krijgen. Ten tweede versterkt ac-
tieve deelname aan het onderzoek de betrokkenen 
in hun positie.

Daarmee komt ook de rol en het aandeel van 
leerlingen in beeld: hoe worden zij uitgenodigd te 
participeren bij praktijkonderzoek? Veelal worden 
zij betrokken aan de hand van focusgroepen, als 
kritische vrienden en/of wordt hen door middel 
van memberchecks de interpretatie van gege-
vens ter goedkeuring voorgelegd. In termen van 
de patronen waarop leraren en leerlingen als 
partners kunnen samenwerken, zoals die Fielding 
en Moss beschrijven (Fielding en Moss 2011; zie 
figuur 1), reikt dergelijke participatie echter niet 
verder dan ‘leerlingen als actieve respondenten’ of 
‘leerlingen als gesprekspartners’, het tweede van 

Figuur 1. Patronen van samenwerking in onderzoek

Bron: Verbeek & Ponte 2014, p. 60-63, naar Fielding & Moss 2011.

Patroon Omschrijving patroon

#1 – Leerlingen als data-bron Leraren maken gebruik van gegevens over de 
resultaten en het welbevinden van de leerlingen.

#2 – Leerlingen als gesprekspartners Leraren nodigen leerlingen uit tot een dialoog over het 
bevorderen van leren en het nemen van professionele 
besluiten.

#3 – Leerlingen als onderzoekspartners Leraren initiëren onderzoek met hoogwaardige en 
actieve leerlingenbijdrage.

#4 – Leerlingen als kennisontwikkelaars Leerlingen initiëren onderzoek met actieve bijdrage van 
leraren.

#5 – Leerlingen als medevormgevers Leerlingen en leraren beslissen samen over 
gezamenlijk te ondernemen actie.

#6 – Generatie-overstijgend leren als 
‘geleefde democratie’

Gedeelde verantwoordelijkheid en betrokkenheid bij het 
welbevinden van de gehele schoolgemeenschap.
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de zes patronen die zij hanteren. Als leerlingen 
worden betrokken als medeonderzoekers, zoals in 
de patronen drie tot en met zes, worden zij in de 
gelegenheid gesteld om naast hun perspectief te 
delen, ook actief betrokken te zijn bij het gehele 
onderzoeksproces (probleemanalyse, analyse en 
interpretatie van de verzamelde gegevens) en de 
activiteiten die daaruit volgen.

Samengevat: praktijkonderzoek is een belangrijke 
voorwaarde voor onderwijsontwikkeling en leer-
lingen dienen hierbij actief te kunnen participeren, 
om daadwerkelijk tot verandering van praktijken te 
kunnen komen. Onder leerlingenparticipatie versta 
ik: de actieve zeggenschap van leerlingen – naar 
gelang capaciteiten en niveau – bij het onderzoe-
ken van en het meebeslissen over de inhoud en 
de vormgeving van wat er in en om de school (of 
andere educatieve en pedagogische contexten) 
gebeurt. Deze actieve zeggenschap kan op ve-
lerlei manieren en in verschillende gradaties vorm 
krijgen (Verbeek & Ponte 2014, p. 37).

Bij onderzoek doen gaat het om iets verkennen op 
basis van het systematisch verzamelen en analy-
seren van gegevens, waarbij betrokkenen vanuit 
verschillende perspectieven naar aspecten van 
de sociale context kijken. Deze op systematische 
wijze verkregen gegevens worden gebruikt om 
ongewenste situaties en vooronderstellingen op 
te sporen, te begrijpen wat er aan de hand is, om  
vervolgens af te kunnen leiden wat er gedaan kan 
worden om deze ongewenste situaties te verande-
ren in gewenste.

4.3 Leerlingenonderzoek en verticale en 
horizontale verantwoording
Waar moeten we nu op letten, als we leerlingenon-
derzoek een rol willen laten spelen bij verticale en 
horizontale verantwoording? Voor een antwoord op 
deze vraag kijken we eerst naar de ontwikkelings-
context die leerlingenonderzoek kan bieden. Het 
betrekken van leerlingen als medeonderzoekers is 
namelijk niet alleen gewenst vanuit onderzoeksthe-

oretisch perspectief, het creëert ook gewenste 
ontwikkelingsmogelijkheden voor leerlingen. Hierbij 
valt te denken aan het ontwikkelen van metacogni-
tieve vaardigheden, het omgaan met verantwoor-
delijkheid en zelfstandigheid, vaardigheden met 
betrekking tot samenwerking, kritisch denken, het 
afbakenen van een onderzoeksvraag, het verza-
melen, analyseren en interpreteren van gegevens, 
enzovoorts.

Uit onderzoek blijkt dat als leerlingen op een 
dergelijke manier worden aangesproken, dat niet 
alleen een positief effect heeft op de mate van 
betrokkenheid die zij voelen bij hun school als 
leefgemeenschap, maar dat het ook een positief 
effect heeft op hun schoolprestaties. De huidige 
praktijken waarbij leerlingen betrokken worden 
bij schoolontwikkeling en horizontale verantwoor-
ding schieten dan helaas te kort, omdat zij blijven 
steken op het niveau van geraadpleegd worden, 
veelal via schooltevredenheidsenquêtes of varian-
ten daarvan (Sardes & Oberon 2007). Daar komt 
nog eens bij dat het soort gegevens waar je in het 
kader van actieonderzoek naar op zoek bent, maar 
in zeer beperkte mate ontlokt kan worden met 
behulp van dat soort instrumenten. Bij actieonder-
zoek zoek je met name naar gegevens die zicht 
geven op de realiteit zoals ervaren, bijvoorbeeld in 
de vorm van perspectieven, meningen en motiva-
ties (Verbeek & Ponte 2014, p. 176). 

Leerlingenonderzoek en verticale verantwoor-
ding
Juist het betrekken van leerlingen in onderzoeks-
projecten kan daarom een belangrijke bijdrage le-
veren aan het verticaal verantwoorden van bredere 
onderwijsdoelstellingen, omdat er zo expliciet en 
gestructureerd aandacht is voor het onderzoeks-
proces en voor de betrokkenheid en het aandeel 
van leerlingen daarin. Zowel bij het monitoren als 
het beoordelen van het onderzoeksproces met 
het oog op verantwoording over de kwaliteit en de 
opbrengst ervan, kan gebruik worden gemaakt van 
reeds ontwikkelde criteria, richtlijnen of (proces)
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voorwaarden waaraan moet zijn voldaan. In ons 
boek geven we hiervoor de volgende criteria (Ver-
beek & Ponte 2014, met name hoofdstuk 5): 

•	 de mate waarin het onderzoeksproces 
(inclusief uitkomsten) ethisch, sceptisch en 
systematisch is verlopen;

•	 in hoeverre bepaalde participatieprincipes 
zijn gevolgd en de wijze waarop gemonitord 
wordt hoe leerlingenparticipatie ingebed is in 
de school;

•	 de mate waarin voldaan is aan kwaliteitsnor-
men voor participatief jongerenonderzoek. 

Er zijn dus, wat betreft de procescriteria, al vol-
doende mogelijkheden beschikbaar aan de hand 
waarvan scholen het onderzoeksproces en de 
uitkomsten daarvan kunnen duiden, monitoren en 
legitimeren, ook richting de onderwijsinspectie. Het 
systematisch betrekken van leerlingen bij het on-
derzoeken van onderwijskwaliteit biedt daarnaast 
ook mogelijkheden om leerlingen te betrekken bij 
de inhoudelijke verticale verantwoording van het 
onderwijs. 

Met betrekking tot de horizontale verantwoording 
kan leerlingenonderzoek bijdragen aan het creëren 
van een betekenisvolle context. Het voorbeeld in 
het kader hierboven laat zien dat binnen een derge-
lijk onderzoeksproject verschillende stakeholders 
met elkaar in contact kunnen komen en elkaars 
perspectieven op de gezamenlijk gedeelde leefwe-
reld kunnen verkennen. Zodoende hoeft horizon-
tale verantwoording, geïntegreerd in leerlingenon-
derzoek, niet als extra activiteit opgevat te worden 
en is er ruimte om hier op creatieve wijze invulling 
aan te geven. Op deze manier kan leerlingenonder-
zoek zowel op procesmatig vlak als wat betreft de 
inhoudelijke onderzoeksresultaten, verschillende 
opbrengsten hebben. Zo kan de intrinsieke beteke-
nis van de school voor de leerlingen beter zichtbaar 
worden gemaakt. In het onderzoeksproces zelf 
wordt het handelingsvermogen van leerlingen, 
leraren en leidinggevenden vergroot.

4.4 Conclusie en aanbevelingen
Duurzame schoolontwikkeling dient naar mijn idee 
primair plaats te vinden in de onderwijscontext zelf, 
aan de hand van praktijkonderzoek met en door de 
twee belangrijkste actoren: leerlingen en leraren. 
De onbepaalde aard van de onderwijspraktijk en 
de wijze waarop menselijk gedrag tot stand komt, 
veronderstelt naar mijn idee continu onderzoek en 
onderzoekend handelen van betrokkenen. Willen 
alle perspectieven in dergelijke ondernemingen 

Leerlingonderzoek en horizontale verantwoor-
ding 

In het LAMO-onderzoeksnetwerk van het lec-
toraat Gedrag en onderzoek in de educatieve 
praxis  aan de Hogeschool Utrecht onderzoch-
ten leerlingen, samen met hun leraar, hoe zij 
willen en kunnen leren in een buitenschoolse 
leeromgeving, zoals een museum of biblio-
theek. Een leerling van een onderzoeksteam 
in de bibliotheek vertelde bijvoorbeeld: ‘Wij 
gaan vandaag onderzoeken of we ons hier 
fijn voelen, of de inrichting ons bevalt, wat we 
hebben aan de computers, en of alles goed te 
vinden is.’

Na een voorbereidingsperiode verzamelden 
de onderzoeksteams gegevens met behulp 
van foto’s, tekeningen, notities, observaties 
en interviews. De gegevens uit het onderzoek 
en de gegevens uit de consultatie van de 
achterban werden vervolgens samengebracht 
en geanalyseerd. Op basis daarvan formuleer-
den en presenteerden de onderzoeksteams 
conclusies en aanbevelingen voor de educa-
tieve instellingen. Die veranderden op basis 
daarvan hun leeromgevingen of werkwijzen.

Zie verder de minidocumentaire van het 
LAMO-onderzoeksnetwerk op YouTube, zoek-
term: ‘Leerlingen als medeonderzoekers’.
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vertegenwoordigd zijn, dan veronderstelt dit 
vervolgens participatie van alle betrokkenen, in het 
bijzonder die van leerlingen.

Leerlingenonderzoek creëert namelijk een beteke-
nisvolle context waarin leerlingen de gelegenheid 
krijgen om te werken aan hun brede ontplooiing en 
vaardigheden zoals kritisch denken. Door monito-
ring en verslaglegging kan deze ontwikkelingscon-
text vervolgens in procesmatig opzicht verticaal 
verantwoord worden. In horizontale zin creëert 
leerlingenonderzoek een context met mogelijkhe-
den voor contacten en afstemming, zowel binnen 
als buiten school. Daarnaast bevat leerlingenon-
derzoek uiteraard een inhoudelijke component, 
gerelateerd aan concrete schoolontwikkeling, maar 
dit is afhankelijk van de concrete onderzoekson-
derwerpen.

Om leerlingenonderzoek beter te integreren als 
onderdeel van verticale verantwoording is het ge-
wenst dat deze relatie theoretisch verder verkend 
en uitgewerkt wordt. Hierbij is het van belang dat 
scholen, de overheid en de onderwijsinspectie 
elkaar hierin vinden en komen tot een afgestemde 
visie, die zich vertaald in een manier van werken 
aangaande onderzoek met en door leerlingen.

Kortom, scholen kunnen zich door middel van 
praktijkonderzoek met en door leerlingen zowel 
stelselmatig en continu als inhoudelijk en proces-
matig blijven ontwikkelen. Daardoor blijven zij in 
overeenstemming met de specifieke maatschap-
pelijke context en haar vragen. De uitspraak 
van Benjamin Franklin spreekt in het kader van 
dergelijke duurzame ontwikkeling naar mijn idee 
boekdelen: ‘Teach me and I will forget, show me 
and I will learn, involve me and I will understand’.
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VERSTERKING PROFESSIONEEL  
GEDRAG LEIDT TOT BETER ONDERWIJS 
NIEUWE LEERGANG STRATEGISCH HRM,  
START SEPTEMBER 

Met het sectorakkoord VO 2014 – 2017 worden besturen en 
schoolleiders opgeroepen het strategisch en samen hangend HR-
beleid van hun scholen verder te versterken. De VO-academie 
ontwikkelde hiervoor de leergang Strategische HRM. Doel van 
deze leergang is om bestuurders en schoolleiders te versterken in 
de eigen rol en in de onderlinge samenwerking met als opbrengst 
beter onderwijs te realiseren. 

Bent u een schoolleider of bestuurder, wilt u uw vaardigheden  
t.a.v. strategisch personeelsbeleid versterken en bent u mede-  
of eind verantwoordelijk voor HRM-beleid, dan kunt u zich 
aanmelden voor de nieuwe leergang Strategisch HRM via  
www.vo-academie.nl/strategisch-hrm

Start: 9 september 2014.

“75% van de deelnemers is zeer tevreden over de leergang”

“Het gemiddelde rapportcijfer voor de leergang en de 
toepasbaarheid in de praktijk is een 8,6”

De VO-academie is een programma van de VO-raad dat zich richt op 
de verdere professionalisering van schoolleiders. Het programma 
bestaat uit diverse onderdelen, allen opgezet vanuit het principe 
schoolleiders leren van en met elkaar.

ontwerp-adv-mei-MESO-VO-academie_17x24.indd   1 15-05-14 // 20   11:09
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Bouwen aan een onderzoekscultuur
 in het mbo, roc landstede als voorbeeld

Waar begin je als je als roc een onderzoekscul-
tuur wilt opbouwen? Met die vraag ging ik naar roc 
Landstede, een roc met een groot aantal locaties 
in Zwolle en de ruime omstreken. Het antwoord 
bleek verrassend eenvoudig: het begon met een 
docent, Marjanne Hagedoorn. Het viel haar op 
dat in de school geen onderzoekers actief waren 
en kennis uit onderzoek nauwelijks werd meege-
wogen in onderwijskundige beslissingen. Dat was 
2007. We zijn nu zeven jaar verder….

Voor Theo van Geffen en Paul Franken, betrok-
ken bij onderwijsvernieuwing op Landstede, was 
de observatie van Marjanne Hagedoorn indertijd 
aanleiding om te zoeken naar een interessant 
onderzoeksthema. Dat werd het Startprogramma, 
een programma van tien weken dat elke student 
van Landstede doorloopt om een afgewogen en 
bewuste keuze voor een opleiding te maken.

De kernvragen die de beginnende mbo-student in 
deze periode moet beantwoorden zijn: Hoe leer je? 
Wat wil je doen? Wie ben je? Van Geffen en Fran-
ken vroegen zich af hoe teams op de verschillende 
locaties dit programma toepassen en doorontwik-
kelen in de PDCA-cyclus. Het onderzoek beves-
tigde hun vermoedens: opleidingsteams gaan 
verschillend met het programma om, volgen soms 
de voorgeschreven programmaopbouw, maar lang 
niet altijd. Ook voeren weinig teams evaluaties 
uit om het programma te verbeteren. Kortom, het 
onderzoek gaf een goed beeld van de dagelijkse 
schoolpraktijk. 

Breed palet van onderzoek
Met dit gegeven kun je twee kanten op. Op het 
onderzochte thema verder gaan en de verschillen 
als op te lossen probleem aanmerken; of stimu-
leren dat alle geledingen in de organisatie eigen 
vragen mogen stellen. In het tweede geval staat 
onderzoek niet primair in dienst van het stroomlij-
nen van de onderwijsorganisatie, maar in dienst 
van het verdiepen van het inzicht hoe de organisa-
tie werkt om daar het gesprek over te voeren. En 
misschien nog meer: het kan collega’s stimuleren 
hun eigen vragen te stellen en die met onderzoek 
te beantwoorden. Voor deze laatste koers heeft 
roc Landstede gekozen: het ontwikkelen van een 
onderzoekende houding en het vergroten van de 
onderzoeksvaardigheden bij docenten en leiding-
gevenden.

Uit dit bescheiden initiatief is geleidelijk een breed 
palet van onderzoek ontstaan. Zo zijn er steeds 
meer docenten die voor hun master of promotietra-
ject vragen beantwoorden die in de school leven. 
En waar eerder studenten van universiteiten in de 
regio het roc gebruikten voor het beantwoorden 
van hun vragen, zijn ze nu welkom om zich te 
buigen over vragen die in Landstede leven. On-
derzoek als werkwijze om vragen te beantwoorden 
wint onmiskenbaar terrein. De kern is dat vragen 
vrij staat, waarbij de context waarin de vraag wordt 
gesteld, er niet zo veel toe doet. Teams kunnen 
acute vragen hebben, maar ook een promotietra-
ject kan een goede gelegenheid zijn om zaken 
verder uit te zoeken. De enige voorwaarde is 

■ Anneke Westerhuis 
is senior onderzoeker bij ecbo en lid van de redactie van DNM. E-mail: anneke.westerhuis@ecbo.nl. 
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dat onderzoek meer moet opleveren dan alleen 
werkvreugde en de professionele ontwikkeling van 
individuen; het gaat erom dat de resultaten ervan 
toepasbaar zijn.

Er zijn wel enige organisatievormen, maar die zijn 
vrij licht. Zo is er een platform van medewerkers 
die onderzoeksvragen bedenken, uitkomsten 
bespreken en collega’s stimuleren om suggesties 
voor nieuw onderzoek te doen. En er is een net-
werk van organisaties waarmee wordt samenge-
werkt bij het doen van onderzoek, met bijvoorbeeld 
universiteiten, hogescholen, roc’s uit de regio en 
onderzoeksinstituut ecbo.

Hoe nu verder? 
Het systematiseren van het vragen stellen, om zo 
een onderzoekagenda te formuleren is - gelet op 
het voorafgaande - misschien niet de meest voor 
de hand liggende vervolgstap. Wel zou dat het 
verspreiden van de uitkomsten en het kennis delen 
in de organisatie kunnen zijn, en vooral: benutting 
van de nieuwe kennis. Hoe vinden nieuwe inzich-
ten hun weg in de organisatie? Al gaat alleen al de 
docent-onderzoeker zelf de resultaten gebruiken in 
het eigen team! 

Verder leeft de wens om de onderzoekende hou-
ding van mbo-studenten te vergroten, in lijn met 

een recente publicatie van Gijs Verbeek en Petra 
Ponte, om het doen van onderzoek in het onder-
wijsprogramma op te nemen. 

Daan Andriessen, lector methodologie van prak-
tijkgericht onderzoek aan de Hogeschool Utrecht, 
noemt in zijn openbare les van 10 april 2014 drie 
aspecten van onderzoekend vermogen: reflecteren 
door terugkijken op eigen handelen, het gebruiken 
van onderzoekkennis om de juiste handelingen 
te kiezen en innoveren door het ontwikkelen van 
nieuw handelen en nieuwe producten. Afgezet te-
gen deze kenmerken is het onderzoekend vermo-
gen van Landstede op alle facetten in ontwikkeling. 
Het interessante van deze ontwikkeling is dat niet 
wordt ingezet op het institutionaliseren of formali-
seren van onderzoek, maar op het vergroten van 
het draagvlak voor onderzoek als werkwijze voor 
kennisontwikkeling en -benutting in alle geledingen 
van de organisatie. 
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Voor het onderwijs is een grote hoeveelheid theo-
rieën, programma’s en interventies ontwikkeld. We-
tenschappers experimenteren met verschillende 
aanpakken, doen effectonderzoek en publiceren 
daarover. Dit onderzoek is meestal gericht op be-
wuste, geplande, ingrepen. Onwillekeurige en niet-
geplande aanpakken zijn immers niet meetbaar, 
terwijl deze minstens zoveel effect kunnen hebben. 

Onderzoekers zien leraren vaak als veroorzakers 
van ‘ruis’ in hun experimenten: ze doen het nog 
wel eens anders dan onderzoekers bedoelen. 
Leraren interpreteren richtlijnen, voegen zelf 
dingen toe en handelen niet (precies) volgens de 
uitgangspunten en beschrijvingen van de interven-
ties. Ze doen het op hun eigen manier, mede op 
basis van hun eigen ervaringen, intuïtie, kennis, 
normen en waarden. 

Leraren wijken echter niet met opzet af van wat 
wetenschappers voorstellen. Misschien kan het 
niet anders en is ‘ruis’ onvermijdelijk. Yogi Berra, 
een beroemde Amerikaanse honkballer, heeft 
opgemerkt: in theorie is er geen verschil tussen 
theorie en praktijk, maar in de praktijk wel. ‘Werken 
in het wild’ kent zijn eigen wetten. 

Evidence-based of evidence-beest
Bij evidence-based-werken is het uitgangspunt dat 
een op theorie gebaseerd programma of een op 
theorie gebaseerde aanpak inzichten zal verschaf-
fen die in het gewone, dagelijks werk (nog) niet 
aanwezig zijn, maar wel nodig zijn om problemen 
op te lossen. De ambitie is het lesgeven weten-
schappelijk te onderbouwen en het handelingsre-
pertoire nauwgezet te omschrijven. Daarmee komt, 
zo wordt aangenomen, een einde aan het manusje-
van-alles-karakter van het beroep van de leraar. 
Het idee is dat scholen eenvoudig en zelfstandig 
informatie kunnen krijgen over de effectiviteit van 
interventies, dat ze handelingswijzers en protocol-
len gaan gebruiken en die verder ontwikkelen en 
dat ze aangesproken kunnen worden op de keuzes 
die ze maken. Dit vanuit de opvatting dat de keuzes 
voor programma’s en schoolconcepten die scholen 
op dit moment maken, weinig doordacht en vrijblij-
vend zijn. Maar is dit haalbaar in het onderwijs? 
Micha de Winter (2011) denkt van niet en heeft 
het spottend over ‘het evidence-beest’. Evidence 
based-werken in het onderwijs veronderstelt een 
mate van planmatigheid en beheersbaarheid die in 
tal van praktijksituaties niet, en waarschijnlijk nooit, 
bereikt kan worden.

■ Kees van der Wolf  was bijzonder hoogleraar aan de Universiteit van Amsterdam. Hij is onderwijs-
adviseur en als deeltijdhoogleraar verbonden aan de Universiteit van Suriname en de Universiteit van 
Curaçao. E-mail: kees@deonderwijsadviseurs.nl. 

In dit hoofdstuk plaatst Kees van der Wolf kanttekeningen bij de ambitie om, onder regie en gezag 
van de wetenschapper, de praktijk te verwetenschappelijken. Onderwijs geven is een complexe 
activiteit, waarin veel van wat er gebeurt, onverwacht komt en dus niet te plannen is. Daar houdt 
evidence-based kennis onvoldoende rekening mee. Steeds zijn er momenten waarin leraren 
beslissingen moeten nemen over een probleem dat zich opeens voordoet. Zulke momenten doen 
een beroep op het associatief vermogen en de intuïtie van een leraar. De onbewuste processen 
en intuïtie die dan worden aangesproken, worden schromelijk onderschat door de pleitbezorgers 
van evidence-based werken. Lesgeven is een speciale vorm van menselijke interactie die niet kan 
worden teruggebracht tot een intellectuele kennisbasis of een stel vaardigheden. Dit heeft con-
sequenties voor de thema’s en invalshoeken die de onderwijsprofessional en de wetenschapper 
gezamenlijk aan de orde zouden moeten stellen.
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Behoefte aan evidence-based kennis
Leraren zijn inconsequent in hun oordeel over 
kennis. Hoewel ze in onderzoek te kennen geven 
dat ze vanuit de onmiddellijkheid van het handelen 
en de complexiteit van het werk op een ‘andere 
manier’ kennen en weten, houden ze tegelijkertijd 
ook vast aan het traditionele idee dat je met meer 
formele kennis, beter kunt handelen. Luc Stevens 
(2008) zegt er dit over: werkend in de ene definitie 
(handelen als primaire modus) zoeken leraren 
antwoorden in de andere definitie (kennis als 
primaire modus). Maar hun weten en handelen zijn 
niet terug te brengen tot een rationeel-logische ken-
nisbasis. Het lijkt misschien onbevredigend, maar 
het antwoord op de vraag ‘hoe moet ik handelen?’ 
zullen ze bij zichzelf moeten zoeken. Bij eigen over-
tuigingen, intuïties en opvattingen.
De wens om in het onderwijs rationeel te werk te 
willen gaan is doorgeslagen. Misschien een Neder-

lands trekje? Ter illustratie: een Vlaamse frieten-
bakster, die op de vraag waarom Vlaamse frieten 
lekkerder zijn, antwoordt: ‘Gij Hollanders kijkt op de 
achterkant van het pak wanneer ze klaar moeten 
zijn, terwijl wij luisteren naar de frieten’(NRC Han-
delsblad, 11 juni 2005). 

Overdreven geloof in planning en beheersing
De meesten van ons denken dat de mens bij het 
nemen van beslissingen rationeel te werk gaat, dat 
hij eerst een plan trekt en daar vervolgens naar 
handelt. De realiteit is anders. Bij het uitvoeren 
van een plan of interventie ontmoet je obstakels, 
tegenwind, slecht weer, extreme hitte en andere 
onverwachte knelpunten die om een oplossing 
vragen (zie illustratie). 
Bij het oplossen van een probleem is er zelden 
sprake van nette, lineaire, logisch op elkaar 
volgende stappen. Zoiets veronderstelt dat we 
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van tevoren precies weten wat, in welke volgorde 
gedaan moet worden. Meestal gaat het echter 
om kleine, weinig samenhangende stappen, die 
gemeen hebben dat ze in dezelfde richting gaan 
en ongunstige condities trachten te vermijden. 

Verlangen naar absolute zekerheid
Dewey (1933) analyseerde de positie van het 
kennen in de Griekse geschiedenis. In de Griekse 
oudheid werd kennis hoger gewaardeerd dan 
handelen. Deze voorkeur werd ingegeven door het 
verlangen naar absolute zekerheid en het besef 
dat in het handelen zo’n zekerheid niet te vinden 
is. Ware kennis is de afbeelding van het onver-
anderlijke. In deze kentheorie kan ware kennis 
slechts gewonnen worden als het kennisverwer-
kingsproces zelf geen invloed heeft op het object 
van onderzoek (‘de toeschouwerstheorie van 
het kennen’). Het kennen is afgesneden van het 
handelen. Dit heeft geleid tot het idee dat we eerst 
kennis moeten verwerven voordat we verantwoord 
kunnen handelen. Eerst moeten we weten hoe het 
‘precies’ in elkaar zit voordat we iets kunnen doen. 
De theorie zou vaststellen hoe de werkelijkheid in 
elkaar zit. De praktijk volgt deze kennis. Volgens 
Dewey is dit een misvatting: de mens staat han-
delend én kennend in de wereld. Kennen is een 
functie van het handelen (Stevens en Van der Wolf 
2001).

Leraren zijn geen toepassers van kennis van 
buiten
Schön (1987) stelt dat professionals zoals leraren 
geen rationele probleemoplossers zijn. Zij zijn 
geen toepassers van wetenschappelijke kennis. Ze 
zoeken niet bij de doelen die ze willen bereiken, 
de beste (wetenschappelijk getoetste) interventie 
om deze vervolgens toe te passen. In werkelijkheid 
handelen professionals volgens Schön op een heel 
andere manier. Eerder dan opereren op de hoog-
vlakten (‘high hard grounds’) van professionele ze-
kerheid, hebben ze te maken met de moerassige 
laaglanden (‘swampy lowlands’) van de dagelijkse 
praktijk, waar de onzekerheid heerst. Leraren 

hebben te maken met situaties die complex en 
onduidelijk zijn, die eerst geïnterpreteerd moeten 
worden. Problemen kunnen niet via technische en 
wetenschappelijk onderbouwde ingrepen snel en 
gemakkelijk opgelost worden. Schön ziet de leraar 
werken in een ‘frame experiment’. Hij zegt: ‘When 
the professional finds himself stuck in a problema-
tic situation which he cannot readily convert into a 
manageable problem, he may construct a new way 
of setting the problem - a new frame which, in what 
I shall call “a frame experiment” he tries to impose 
on the situation’ (1983, p. 63).

Mix van intuïtie, reflectie en kennis
Twijfel over de toepasbaarheid van resultaten van 
wetenschappelijk onderzoek voor het handelen 
is niet van vandaag of gisteren. Herbart (1806) 
merkte lang geleden al op dat noch wetenschap-
pelijke feiten, morele aanbevelingen, noch 
bepaalde lesmethoden de leraar kunnen zeggen 
wat hij onder bepaalde omstandigheden het beste 
kan doen. De situatie in een klas of in een school 
is meestal te complex voor de toepassing van een 
bepaalde theorie. Het bereik van een theorie is 
zowel te beperkt als te algemeen om toe te passen 
in een specifieke situatie. De regels die we aan de 
wetenschap kunnen ontlenen, zijn incompleet. 

Scheffler (1960) gebruikt de metafoor van de 
leeuwenjacht. Er bestaan regels die de jager voor-
schrijven wat hij het beste kan doen om een leeuw 
te vangen. Die kan hij gebruiken als leidraad bij de 
voorbereiding en de uitvoering van de jacht. Laten 
we ervan uitgaan dat de kennis en de vaardighe-
den van een jager optimaal zijn, dat hij een goed 
beeld heeft van de omstandigheden in het jacht-
terrein en hij alles doet wat hij geleerd heeft, tot op 
de letter. Dan is het nog steeds niet gegarandeerd 
dat hij een leeuw vangt. Het kan zijn dat er geen 
leeuw in de buurt is of dat de leeuw op het cruciale 
moment iets doet wat niet in de regels staat. 

Toch zijn incomplete regels nuttig. Ze zorgen er-
voor dat we weten hoe we in het algemeen misluk-
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kingen kunnen voorkomen en de kans op succes 
vergroten in het geval dat de leeuw zich aandient. 
Maar het toepassen van de regels kan het succes 
niet garanderen in de confrontatie met de onze-
kerheden en de complexiteit van de dagelijkse 
praktijk. Daarvoor is een goede mix van intuïtie, 
reflectie en kennis nodig. 

Probleemschets
De moderne mens zou uit wetenschappelijke ken-
nis kunnen afleiden welke techniek hij het best kan 
toepassen als zich een bepaalde situatie voordoet, 
om de natuurlijke omgeving onder controle te 
krijgen of naar de hand te zetten. De in Nederland 
zeer invloedrijke psycholoog Adriaan de Groot 
(1961) heeft gezegd dat, ‘werkwijzen die in de 
wiskunde en de natuurwetenschappen klaarblij-
kelijk tot grote successen hebben geleid, ook de 
gedragswetenschappen verder moeten kunnen 
brengen’ (p. 51). Wielinga (2001) neemt hier 
afstand van. Hij wijst er terecht op dat dit natuur-
wetenschappelijke idee vergaande consequenties 
heeft voor de communicatie tussen de kennisont-
wikkelaar en de uitvoerder ervan. Wanneer de 
nadruk ligt op de wetenschappelijke betrouwbaar-
heid van kennis, ontstaat een verschil tussen hen 
die ‘weten’ hoe je daarvoor moet zorgen, en zij 
die dat minder goed of niet weten. Die verschil-
lende toerusting in kennis brengt het risico van een 
ongewenste hiërarchie tussen wetenschappelijke 
onderzoekers en docenten met zich mee.

Dit alles leidt tot de volgende dubbele problema-
tiek:
•	 Wetenschappers nemen als uitgangspunt 

dat door henzelf verzamelde informatie over 
kinderen, curricula, onderwijsmethoden, 
schoolorganisatie gedetailleerder, preciezer 
is en meer inzicht verschaft dan de informatie 
die leraren zelf hebben. Hierdoor wordt de 
waarde van de kennis van leraren, die vaak 
niet gearticuleerd is, en direct in het handelen 
besloten ligt, onderschat.

•	 Wetenschappers zijn vooral gericht op ge-

neraliseerbare kennis. Zij hebben daardoor 
weinig oog voor de complexiteit binnen speci-
fieke contexten en het belang van individuele 
situaties. Jongeren worden gereduceerd tot 
probleemtypes en gedrag wordt in categorie-
ën ingedeeld. Het gevolg is dat ze de beteke-
nis van de dagelijkse ervaring van leraren met 
leerlingen en de manier waarop zij er mee 
omgaan onderschatten. 

Er is dus onvoldoende oog voor de ‘andere manier’ 
waarop leraren kennen en weten. Het logische en 
rationele staat centraal, en de verschillen in indivi-
duele betekenis verdwijnen uit beeld.

Onbewuste processen en intuïtie worden 
schromelijk onderschat
Volgens Karl Weick (2001) is het overgrote deel 
van ons gedrag onbewust: ‘we doen maar wat’. 
Ook andere psychologen geven aan dat gedrag 
niet gestuurd wordt door opvattingen en ratio. 
Opvattingen volgen vrijwel altijd onze gedragin-
gen in plaats van dat ze er aan voorafgaan. Als je 
mensen vraagt naar de redenen en motieven voor 
hun gedrag, gaan ze deze op dat moment (dus 
achteraf) construeren. Motieven worden achteraf 
gerationaliseerd en gelegitimeerd. 

Het belang van bewuste processen, waarin het lo-
gische en het rationele centraal staan, wordt sterk 
overschat. Psychologen stellen dat ons bewustzijn 
slechts een rol speelt bij 1% van ons feitelijk ge-
drag. Die andere 99% van ons gedrag is onbewust 
(Dijksterhuis 2007). Het bewustzijn stuurt ons ge-
drag dus veel minder dan we denken. Het hobbelt 
meestal achter ons feitelijk gedrag aan. Onbewus-
te processen worden dus onderschat. 

De menselijke geest werkt niet rationeel en 
logisch. De Israëlische Nobelprijswinnaar Da-
niel Kahneman (2011) doet onderzoek naar 
besluitvorming in onzekerheid. Aansluitend bij 
recente ontwikkelingen in de cognitieve en sociale 
psychologie onderzoekt hij ‘de wonderbaarlijke 
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prestaties’, maar ook de gebreken van intuïtief 
denken. Hij gaat ervan uit dat trefzekere intuïties 
niet gebaseerd zijn op magie, zoals mensen soms 
denken. Mensen taxeren een situatie, ze proberen 
te begrijpen wat er gebeurt. Uit de stroom van 
nieuwe informatie maken ze keuzes. Deze worden 
grotendeels bepaald door wat ze al weten en hoe 
ze gewend zijn te denken. Met andere woorden: 
de mens kan alleen begrijpen wat hij aan het doen 
is door te interpreteren wat hij al eerder eens 
gedaan heeft. Intuïtie is niets meer of minder dan 
herkenning.

Kahneman stelt dat je intuïtie kunt ontwikkelen, dat 
je dus intuïtiever kunt worden. Volgens hem kun 
je mensen leren om bekende elementen in een 
nieuwe situatie te herkennen en te handelen op 
een manier die past bij die nieuwe situatie. 

Zijn intuïtieve oordelen te vertrouwen?
Maar als we het belang van de intuïtie benadruk-
ken, komen we dan niet van de regen in drup? 
Wordt het dan niet erg nattevingerwerk? Met 
Kahneman kan de vraag gesteld worden: wanneer 
kun je vertrouwen stellen in een zelfverzekerde 
professional die zich op intuïtie beroept? Oftewel: 
wanneer geven intuïtieve oordelen blijk van werke-
lijke expertise? Daarvoor zijn, volgens Kahneman, 
twee basisvoorwaarden essentieel:
•	 een voldoende regelmatige, voorspelbare 

omgeving waarin gewerkt wordt;
•	 de gelegenheid om deze regelmatigheden 

door langdurige oefening te leren kennen. 

Als aan beide condities wordt voldaan, zijn intuïties 
waarschijnlijk te vertrouwen. Artsen, verpleegkun-
digen, brandweerlieden, maar ook leraren hebben 
te maken met complexe, maar in de kern van de 
zaak vrij geordende situaties.

Of professionals een kans hebben om intuïtieve 
expertise te ontwikkelen, hangt in wezen af van de 
kwaliteit en de snelheid van feedback en daar-
naast van voldoende gelegenheid om te oefenen. 

Leraren hebben veel gelegenheid om de directe 
reacties van leerlingen waar te nemen op wat ze 
zelf zeggen of doen. De feedback van leerlingen 
stelt hen in staat de intuïtieve vaardigheid te ont-
wikkelen om de woorden en intonaties te vinden 
die boosheid bij een gedragsproblematische 
leerling kunnen bezweren, vertrouwen geven of 
de aandacht van leerlingen richten. Als leraren de 
gelegenheid hebben en ook nemen, om reacties 
op hun eigen gedrag bij leerlingen goed te obser-
veren, en zo de regelmatigheden erin te leren ken-
nen, zal ook hun ‘associatieve machinerie’ situaties 
herkennen en snelle en trefzekere voorspellingen 
en beslissingen genereren. Wanneer aan deze 
voorwaarden is voldaan, kunnen we de intuïties 
van een leraar vertrouwen, aldus nog steeds 
Kahneman. Op deze manier ontwikkelt de leraar 
systematisch een eigen geheel aan intuïtieve, niet-
gegeneraliseerde, maar toch betrouwbare kennis.

Ten slotte
Onderwijs geven is een complexe activiteit, waarin 
veel van wat er gebeurt, niet te plannen is en dus 
onverwacht komt. Daar houdt evidence-based 
kennis onvoldoende rekening mee. Steeds zijn er 
momenten waarin leraren beslissingen moeten 
nemen over een probleem dat zich opeens voor 
kan doen. Zulke momenten doen een beroep op 
het associatief vermogen en intuïtie van een leraar. 
Hij schat de omstandigheden in, houdt rekening 
met ervaringen in eerdere, vergelijkbare situaties, 
denkt na over mogelijke oplossingen en overweegt 
een aanpak die succes kan opleveren. Vaak in 
een split-second. Hij maakt gebruik van ‘gesitu-
eerde’ kennis. De ‘ruis’ die de leraar veroorzaakt, 
zal onvermijdelijk zijn, omdat op het moment dat 
praktijkomstandigheden hun invloed laten gelden 
de eisen die een gestandaardiseerde wetenschap-
pelijke aanpak stelt, moeilijker te handhaven zullen 
zijn. Als de context een woordje mee gaat spreken, 
lukt dat niet meer.

Hoe lastig dit ook is: de mix van intuitie, reflectie, 
onbewuste processen en algemene kennis zou het 
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kernthema van de samenwerking tussen weten-
schapper en onderwijsprofessional moeten zijn. 
In de balans tussen die polen ligt dan ook de weg 
naar het uitbannen van de ‘ruis’.
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Voor het bevorderen van de wisselwerking tussen 
onderwijspraktijk en onderwijsonderzoek is dit 
een vruchtbare ontwikkeling. Niettemin zijn er de 
nodige kanttekeningen te plaatsen bij de relatie 
tussen onderzoek en praktijk. Om te beginnen is 
het begrip ‘onderzoek’ meerduidig: hoort hier ook 
bij dat een docent nadenkt over een bepaalde les 
en de volgende keer eens wat anders probeert? Of 
reserveren we de term onderzoek uitsluitend voor 
activiteiten die het theoretisch fundament onder wat 
we weten over leren en doceren versterken door 
middel van generaliseerbare bevindingen?

Verder is de relatie tussen onderzoek en de be-
oogde effecten op het onderwijs niet altijd even dui-
delijk. Meer onderwijsonderzoek of meer onderzoek 
in de school leidt niet vanzelf tot beter onderwijs. 
Onder welke voorwaarden kunnen we dit wel ver-
wachten? Een verbinding met kwaliteitsverbetering 
op diverse niveaus (docent, team, school, bestuur) 
kan behulpzaam zijn.
Ten slotte wordt de relatie tussen onderwijsonder-
zoek en onderwijspraktijk regelmatig als proble-
matisch gepresenteerd, terwijl tegelijkertijd van die 
verbinding het nodige wordt verwacht. 

In dit hoofdstuk1 ga ik op de relatie onderzoek en 
onderwijspraktijk nu nader in volgens de driedeling: 
•	 het begrip ‘onderzoek’;
•	 onderzoek en kwaliteitsverbetering;
•	 relatie onderzoek en onderwijspraktijk.

6.1 Het begrip ‘onderzoek’
Het begrip ‘onderzoek’ kent in de literatuur over de 
relatie tussen onderwijs en onderzoek vele beteke-
nissen. Bolhuis geeft een mooi overzicht (2012, p. 
42), waarbij ze ook een relatie legt met vormen van 
leren. 
Een gebruikelijke associatie is die met fundamen-
teel wetenschappelijk onderzoek, zoals dat aan 
de universiteiten wordt uitgevoerd. Hierbij gaat het 
om het verwerven van inzichten die op verschil-
lende situaties toepasbaar zijn (dus niet op een 
enkele school) en die bijdragen aan inzichten over 
onderwijs en leren. Het onderzoek wordt zo uitge-
voerd dat het de toets van de wetenschappelijke 
kritiek kan doorstaan; dit komt tot uitdrukking door 
publicaties in ‘peer-reviewed’ tijdschriften. Er kan 
sprake zijn van toepasbaarheid in de praktijk, maar 
dat hoeft niet altijd en zeker niet meteen het geval 
te zijn. 

■ Jelle Kaldewaij is directeur van het Nationaal Regieorgaan Onderwijsonderzoek (NRO), een onder-
deel van NWO. E-mail: j.kaldewaij@nwo.nl. 

Onderzoek wordt een steeds belangrijker factor voor de ontwikkeling van een school. Niet al-
leen in strikt instrumentele zin, maar ook als een manier van denken en kijken die helpt scholen 
zich tot professionele leergemeenschappen te ontwikkelen. In zo’n gemeenschap is onderzoek 
een vanzelfsprekend onderdeel van de schoolactiviteiten. Deze denklijn krijgt in Nederland veel 
aanhang. Zo stelt het onlangs afgesloten sectorakkoord tussen de VO-raad en het ministerie 
van OCW (VO-raad en OCW 2014, p.16): ‘Besturen en schoolleiding activeren docenten om hun 
eigen praktijk te onderzoeken en “van binnenuit” te verbeteren, altijd in directe relatie met het 
verbeteren van het leren door leerlingen. Schoolbesturen scheppen randvoorwaarden (tijd, 
netwerkvorming) voor de ontwikkeling van scholen als professionele leergemeenschappen met 
een verbetergerichte leercultuur. Die randvoorwaarden kunnen gericht zijn op het stimuleren en 
mogelijk maken van samenwerking tussen (teams van) leraren, vormen van peer review, intervisie 
en ontwikkeling, praktijkgericht onderzoek, netwerkvorming binnen en buiten de school en het 
creëren van ontwikkeltijd voor docententeams.’

1 Veel gesprekken met diverse bij het onderwijs betrokken deskundigen en met collega’s van het NRO waren inspiratiebronnen 
voor de hier weergegeven gedachtegangen. Aanwijzingen van Linda Sontag hebben het stuk flink verhelderd.



De Nieuwe Meso  |  juni 2014  |  nummer 250

Daarnaast wordt meer praktijkgericht onderzoek 
onderscheiden. Dit is gericht op het oplossen van 
complexe problemen in de onderwijspraktijk. Ook 
dit soort onderzoek wordt binnen universiteiten 
uitgevoerd, maar ook aan hogescholen. Lectoren 
zijn bijvoorbeeld aangesteld om onderzoek uit te 
(laten) voeren dat relevant is voor de toekomstige 
onderwijspraktijk van hbo-studenten en voor de 
opleiding van die studenten. Hierin zijn diverse 
vormen te onderscheiden. Dit kan bijvoorbeeld via 
ontwerponderzoek waarbij een bepaalde cyclus 
wordt doorlopen die start met het ontwerpen van 
een interventie waarna deze in en met de praktijk 
beproefd, geëvalueerd en aangepast wordt.

Fundamenteel en praktijkgericht onderzoek 
wordt door universitaire en hbo-onderzoekers 
uitgevoerd, maar ook door anderen, bijvoorbeeld 
door docenten die met een promotiebeurs weten-
schappelijk onderzoek uitvoeren. Of in specifieke 
samenwerkingsverbanden, zoals de academische 
opleidingsschool waarin onderwijs in scholen, be-
geleiding van studenten van lerarenopleidingen en 
onderzoek in de school worden gecombineerd en 
onderzoekers vanuit hogescholen en universiteiten, 
maar ook vanuit scholen betrokken zijn.

Binnen scholen wordt ook onderzoek uitgevoerd 
naar de eigen lespraktijk of die van collega’s of 
naar andere aspecten van het onderwijs, zoals de 
begeleiding van leerlingen of studenten. Voor der-
gelijk onderzoek worden vaak ook in wetenschap-
pelijk onderzoek gehanteerde methoden gebruikt 
(enquêtes, gestructureerde interviews, literatuurstu-
die), maar zonder de doelstelling om tot generali-
seerbare uitspraken te komen die ook relevant zijn 
voor andere scholen. Het doel is veeleer om in de 
eigen context te beoordelen of een bepaalde aan-
pak succesvoller is dan een andere. Dit onderzoek 
wordt wel aangeduid als praktijkonderzoek.

Het begrip ‘onderzoek’ wordt verder gekoppeld aan 
bezinning op de eigen professionele praktijk. Een 
docent kan zich - eventueel samen met collega’s 

- buigen over de resultaten van een afgelopen 
les of lessenreeks en op grond van die bezinning 
besluiten tot ingrepen voor een parallelklas of een 
volgende keer. Van der Steen en Peters (2014, 
p.72-73) zien zo’n onderzoekende houding als een 
goede vertaling van ‘inquiry as stance’ (tegenover 
‘inquiry as a project’) en merken hierover op : ‘Bij 
inquiry as stance vervagen de lijnen tussen onder-
wijs en onderzoek omdat het hierbij gaat om een 
grondhouding van professionals in het onderwijs 
waarbij ze zichzelf continu praktijkspecifieke vragen 
stellen en deze beantwoorden met behulp van 
onderzoeksactiviteiten (bijvoorbeeld interviews met 
leerlingen, groepsgesprekken, lesobservaties etc.).’

Een vergelijkbare onderzoekende houding be-
schrijft Hattie die ‘visible teaching en learning’ als 
volgt omschrijft (2013, p.33): ‘Zichtbaar lesgeven 
en leren vindt plaats als leren een duidelijk en 
transparant doel is, als het voldoende uitdagend 
is en als leraar en leerling beiden (en ieder op hun 
eigen manier) proberen uit te vinden of en in welke 
mate het uitdagende doel is bereikt.’ Opmerkelijk 
is dat ook de leerling een onderzoekende houding 
wordt toebedeeld en wel ten aanzien van het eigen 
leren.

Onderzoek doen is een activiteit die ook in het 
funderend onderwijs een plaats heeft als te on-
derwijzen activiteit. In het advies van de Verken-
ningscommissie wetenschap en technologie primair 
onderwijs (Verkenningscommissie 2013) wordt bij-
voorbeeld niet alleen aandacht gevraagd voor meer 
techniek in het basisonderwijs maar in algemene 
zin voor onderzoekend en ontwerpend leren in alle 
vakken. Ook in het voortgezet onderwijs worden 
onderzoeksvaardigheden van leerlingen gevraagd, 
bijvoorbeeld bij het maken van het profielwerk-
stuk. Hiernaast zou - in aansluiting op Hattie - het 
eigen leren als onderzoeksobject kunnen worden 
genomen: wat werkt wel en wat werkt niet bij mij als 
leerling om bepaalde vaardigheden of inzichten te 
verwerven?
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Het is van belang het onderscheid tussen de hier-
boven genoemde vormen van ‘onderzoek’ helder 
te maken en te houden. Elke vorm van onderzoek 
heeft zijn eigen ‘zeggingskracht’ en zijn specifieke 
mogelijkheden en beperkingen. Stilstaan bij de 
effecten van een bepaalde lesaanpak door de 
desbetreffende docent (en haar of zijn collega’s) is 
echt iets anders dan fundamenteel onderzoek naar 
de effecten van specifieke vormen van feedback. 
Om te komen tot generaliseerbare uitspraken is 
een goed uitgedacht onderzoeksdesign noodza-
kelijk; voor reflectie op alternatieven voor de uitleg 
van een bepaald wiskundig probleem is dat niet 
het geval. Niettemin is dezelfde term ‘onderzoek’ 
voor al deze activiteiten gepast: er is een positief 
verband tussen deze verschillende vormen van on-
derzoek. Zo wordt verondersteld dat een toename 
van het aantal master-afgestudeerden in de klas 
onderzoeksmatig denken en werken in de school 
zal stimuleren (VO-raad en OCW 2014, p. 17). In 
academische opleidingsscholen (verbanden tussen 
hogescholen en/of universiteiten en scholen) wordt 
praktijkonderzoek bevorderd door samenwerking 
met onderzoekers uit universiteiten en hogescho-
len. Ook is onderzoek doen een activiteit die ge-
leerd wordt; docenten kunnen het goede voorbeeld 
geven aan de hand van hun eigen lespraktijk. 

Aan de ene kant leeft de gedachte, of de wens, dat 
de verschillende vormen van onderzoek elkaar ver-
sterken en met elkaar verbonden moeten zijn. Aan 
de andere kant weten we ook dat het verbinden 
van verschillende soorten onderzoek de nodige 
aandacht vraagt. Van der Steen en Peters (2014) 
laten bijvoorbeeld zien dat het werken aan een 
onderzoekende houding in professionaliserings- en 
opleidingstrajecten een noodzakelijke voorwaarde 
is om praktijkonderzoek bewust in te zetten in het 
onderwijs. Praktijkonderzoek wint aan betekenis 
als docenten zich al een onderzoekende houding 
eigen hebben kunnen maken. 

6.2 Onderzoek en kwaliteitsverbetering
Van scholen wordt verwacht dat zij voortdurend hun 

onderwijskwaliteit willen verbeteren. Dit geldt niet 
alleen als scholen het predicaat zwak of zeer zwak 
hebben gekregen van de inspectie; het streven is 
ook om van goede scholen betere te maken. De 
inspectie constateert dat bij veel scholen in het 
voortgezet onderwijs en bij veel instellingen en 
opleidingen in het middelbaar beroepsonderwijs de 
kwaliteitsborging nog niet op orde is (Inspectie van 
het Onderwijs 2014, p. 106-109 en p. 162-165). 
Kwaliteitszorg lijkt tot nu toe bij veel scholen niet 
systematisch te worden uitgevoerd. Dat is jammer 
vanuit het oogpunt van de zorg voor kwaliteit, maar 
ook vanuit mogelijke verbindingen met onderzoek. 

Vanuit de invalshoek van kwaliteitszorg zijn goede 
verbindingen met onderzoek te maken. In het 
opzetten van kwaliteitszorg kunnen de volgende 
stappen worden onderscheiden:
•	 het (her)bepalen van de missie van de school: 

waar willen we ons op richten en waarin willen 
we ons onderscheiden?

•	 vaststellen wat in het licht van de missie de 
sterke en zwakke kanten van de school zijn; 

•	 nagaan welke punten wanneer opgepakt 
worden;

•	 onderzoeken welke verklaringen gegeven 
kunnen worden voor minder goed lopende 
aspecten en welke acties daaruit volgen;

•	 deze acties vervolgens uitvoeren;
•	 meten of deze tot resultaat leiden;
•	 vervolgstappen formuleren (herbezinning op 

grond van resultaten, nieuwe acties). 

Deze kwaliteitszorgaanpak kan op de hele school 
worden toegepast, maar ook op delen daarvan: 
Frans in de bovenbouw van het voortgezet onder-
wijs bijvoorbeeld, of de creatieve vakken, of het 
gebruik van rekenen in alle vakken. Wanneer kwa-
liteitszorg op deze manier is ingevuld, is onderzoek 
op diverse manieren aan de orde:
•	 bij het identificeren van de oorzaken van min-

der succesvolle aspecten van de school;
•	 bij het vaststellen van vermoedelijk passende 

interventies ter verbetering;
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•	 bij het meten van de effecten van vernieuwin-
gen.

Voor het zoeken naar oorzaken en verklaringen 
kan onderzoek goede diensten bewijzen. Voor het 
vaststellen van oorzaken is het belangrijk aan voor-
oordelen te ontsnappen (‘de onderbouw bereidt 
onvoldoende voor’, ‘dit is nu eenmaal een ingewik-
kelde groep’, ‘de leerlingen komen met te weinig 
bagage in het voortgezet onderwijs’). De aanpak 
van datateams lijkt hier succesvol (Schildkamp 
2012). Bij het vaststellen van passende interven-
ties zou de hoop kunnen zijn dat gericht gekeken 
wordt naar wat de onderzoeksliteratuur biedt aan 
werkende interventies. 

Bij het meten van effecten is het van belang dat er 
een goede vergelijking gemaakt kan worden met 
de situatie zonder de interventie. Een pilot, waarin 
de nieuwe en de gangbare methode naast elkaar 
kunnen worden vergeleken, is vanuit dat oogpunt 
te prefereren boven een integrale invoering van 
een bepaalde vernieuwing. Al zijn er natuurlijk tal 
van situaties denkbaar waarin zo’n vergelijking niet 
gerealiseerd kan worden. 

De verwevenheid van kwaliteitszorg en onder-
zoeksmatige activiteiten vraagt wel wat van de 
diverse professionals in de onderwijspraktijk:
•	 het vraagt van de docent als individu en van 

de teams een onderzoekende houding om 
kritisch te kunnen reflecteren op de resultaten 
van het eigen functioneren en die van het 
team; ook wordt verondersteld dat ze op de 
hoogte zijn van de laatste stand van zaken 
rond onderwijs en dat ze onderzoek uitvoeren 
of voor stellen bij specifieke problemen;

•	 van de schoolleider wordt gevraagd dat deze 
een onderzoekende houding in scholen kan 
stimuleren, maar ook gebruik kan maken van 
onderzoeksresultaten;

•	 van bestuurders mag gevraagd worden dat zij 
schoolleiders met deze competenties aanstel-
len, maar ook zelf verbindingen aangaan met 
onderzoekers en verwante scholen over rele-

vante onderzoeksvragen die voor meerdere 
scholen relevant zijn. 

6.3 Relatie onderwijsonderzoek en onder-
wijspraktijk
De relatie tussen onderwijsonderzoek en on-
derwijspraktijk is vaak als problematisch ge-
kenschetst. In het Nederlandse taalgebied kan 
verwezen worden naar De kloof tussen onderwijs-
onderzoek en onderwijspraktijk van Broekkamp 
en Van Hout-Wolters (2006), de rapporten van de 
Commissie Nationaal Plan Toekomst Onderwijs-
wetenschappen (2010) en van Coonen en Nijssen 
(2011).

Inmiddels zijn er bemoedigende tekenen dat de 
kloof tussen onderzoek en praktijk te overbrug-
gen valt en ook al overbrugd wordt. Zo laat het 
themanummer Naar nieuwe samenwerkingsvor-
men tussen onderwijsonderzoek en onderwijs-
praktijk van Pedagogische Studiën uit 2012 onder 
redactie van Voogt e.a. diverse mogelijkheden zien 
van vruchtbare samenwerking tussen onderzoek 
en praktijk (naast overigens de nodige beperkin-
gen). Ros e.a. (2013) richten zich op de vraag op 
welke wijze praktijkgericht onderzoek bijdraagt 
aan schoolontwikkeling en onderzoeken daartoe 
een aantal recente initiatieven. In het drieluik van 
Schenke e.a. (2014) en Pater e.a. (2014a en b) 
komen eveneens de mogelijkheden en beperkin-
gen van praktijkgericht onderzoek naar voren; hier 
staat onderzoek centraal dat is uitgevoerd binnen 
de SLOA-regeling van de VO-raad.

Versterking van verbindingen
Er zijn een aantal ontwikkelingen die de verbin-
ding onderzoek en onderwijs versterken. We zien 
de al eerder genoemde ontwikkeling van scholen 
naar professionele leergemeenschappen en ook 
de bereidheid om een onderzoekende houding te 
stimuleren in relatie tot kwaliteitszorg. Dit geeft op 
verschillende manieren mogelijkheden om onder-
zoek in te zetten voor onderwijsvernieuwing.
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Verder zien we meer samenwerking ontstaan tus-
sen onderzoeksinstellingen en scholen. Een situ-
atie waarin uitgebreid door onderzoekers en prak-
tijkmensen wordt gesproken over het probleem en 
de daaruit af te leiden onderzoeksvragen, draagt 
bij aan de relevantie van het onderzoek. Voor het 
NRO is dit aanleiding geweest om subsidies voor 
praktijkgericht onderzoek alleen toe te kennen 
aan consortia van onderzoeks- en onderwijsinstel-
lingen en in de beoordelingscriteria ook expliciet 
mee te wegen hoe de onderzoeksvraag tot stand 
is gekomen.

De relatie tussen onderzoek en praktijk wordt ook 
versterkt door het toegankelijk presenteren en 
beschikbaar maken van onderzoeksresultaten. Dit 
betekent dat onderzoekers niet alleen artikelen die-
nen te schrijven voor wetenschappelijke tijdschrif-
ten en presentaties dienen te houden op weten-
schappelijke conferenties, maar ook meewerken 
aan bijvoorbeeld: publicaties in vaktijdschriften, 
samenvattingen voor digitale onderwijsdatabases 
en onderwijswebsites, filmpjes, praktijkbrochures 
met aanbevelingen, een serie voorbeeldles-
sen, presentaties op congressen voor docenten, 
schoolleiders en bestuurders, en persberichten. 
Vaktijdschriften zijn voor veel docenten nog steeds 
een belangrijke professionaliseringsbron; artikelen 
in deze tijdschriften zijn op docenten toegesne-
den. Daarnaast is er behoefte aan snel op internet 
terugvindbare kennis. 

In dit verband kan als bemoedigende ontwikke-
ling worden gezien dat het Standard Evaluation 
Protocol (SEP) waarmee onderzoeksgroepen aan 
universiteiten worden beoordeeld vanaf 2015 twee 
belangrijke wijzigingen zal kennen: niet het aantal 
publicaties telt voortaan, maar de kwaliteit daarvan 
en de praktijkrelevantie van het onderzoek wordt 
explicieter dan voorheen meegewogen (VSNU e.a. 
2014).

Bij deze ontwikkelingen blijven nog wel een aantal 
vragen over die tot nadere verkenning nopen. Bij-

voorbeeld de vraag op welke manier en wanneer 
docenten, schoolleiders en bestuurders kennis 
nemen van de laatste stand van onderwijsweten-
schap: via hun vakbladen, via internet, via contac-
ten met onderzoekers? 

Ook de rol van intermediaire organisaties verdient 
aandacht: welke invloed en acties mogen we 
verwachten van lerarenopleidingen, educatieve 
uitgevers en ondersteuningsinstellingen in het 
onderwijs om de laatste inzichten vanuit onder-
wijsonderzoek actief op te sporen, te vertalen en/
of voor de onderwijspraktijk toegankelijk te maken 
en te houden?

Verder laten de hierboven beschrijven samen-
werkingsmogelijkheden diverse beperkingen zien 
en zijn het voorbeelden van beperkte en soms 
incidentele aard; een meer structurele relatie tus-
sen onderzoek en onderwijs hebben we nog niet 
bereikt. De mogelijkheden daartoe moeten verder 
worden verkend.

Conclusie
Tussen onderwijsonderzoek en onderwijspraktijk 
zijn vruchtbare verbindingen mogelijk. Erkenning 
van de verschillende soorten van onderzoek en 
van het aangaan van verbindingen daartussen 
zijn belangrijke voorwaarden. In de relatie met 
kwaliteitszorg kunnen denken en doen worden 
verbonden. 

Het werk van professionals in het onderwijs wordt 
gekenmerkt door enerzijds betrokkenheid op het 
wel en wee van de leerlingen, maar anderzijds dis-
tantie tot de eigen praktijk: op welke manier leren 
deze leerlingen het beste en hoe weten wij dat? Dit 
geldt zowel op klas-, team-, school- als bestuurs-
niveau. Onderzoek kan behulpzaam zijn om deze 
betrokkenheid en distantie in balans te brengen. 
We zien aanzetten tot vruchtbare verbindingen 
van onderwijs en onderzoek: die verdienen het om 
gestimuleerd en uitgebreid te worden.
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Zoals in het funderend onderwijs academische oplei-
dingsscholen een katalysator voor onderzoek in de 
school zijn geweest, zo hebben op hogescholen de 
lectoraten een impuls aan het praktijkgerichte onder-
zoek gegeven. De auteurs van dit boek schrijven dan 
ook vanuit die context, maar het boek is evengoed 
geschikt voor andere onderwijssectoren. Het boek 
opent met een onderscheid in drie onderzoekspara-
digma’s: het positivistische, het interpretatieve en het 
kritisch-emancipatoire. De stelling is vervolgens dat 
het niet uitmaakt welk paradigma je kiest, als je maar 
consequent bent in je aanpak. Dat betekent dat dit 
boek, meer dan de andere boeken elders in dit num-
mer besproken, verschillende onderzoeksstrategieën 
naast elkaar zet, zoals actieonderzoek, ontwerpon-
derzoek, case study’s of vragenlijstonderzoek.
Dat is verhelderend, omdat praktijkonderzoek maar 
al te vaak wordt geassocieerd met kwalitatief onder-
zoek. Dat hoeft dus niet. Daarom besteedt het boek 
ook aandacht aan het werken met cijfermatige data 
en het doen van statistische analyses. Voor wie dit 
wellicht wat weg is gezakt sinds de opleiding, is dit 
een nuttig hoofdstuk, ook om ander onderzoek goed 
te kunnen begrijpen en te beoordelen.

Gelezen: Rob de Lange, Hans Schuman & Nico-
lina Montesano Montessori (2010). Praktijkgericht 
onderzoek voor reflectieve professionals. Garant.

Joan van Aken is hoogleraar aan de Technische 
Universiteit Eindhoven en Daan Andriessen is lector 
Methodologie van praktijkgericht onderzoek aan de 
Hogeschool Utrecht. Beiden komen uit een acade-
mische context en dat is te merken aan de bijdragen 
die zij in dit boek verzameld hebben. Het zijn veelal 
gepromoveerde schrijvers, waarvan een flink deel aan 
een universiteit of hogeschool werkt. Dat betekent 
overigens niet dat het boek vooral academisch 
gericht is, integendeel. Het sterke punt van dit boek 
is het heldere onderscheid tussen kennisstroom en 
praktijkstroom, inclusief een uitgewerkt begrippen-
kader, waarmee verschillende onderdelen van het 
onderzoeksproces benoemd kunnen worden. Op die 
manier maken ze inderdaad de pretentie waar, om 
wetenschappelijk verantwoord onderzoek in de praktijk 
te kunnen doen. Wie op zoek is naar praktische hand-
reikingen voor het voorbereiden van een interview of 
voor observatieschema, kan beter een ander boek 
zoeken. Maar dit boek is een zeldzame poging om een 
coherente, zorgvuldige onderbouwing te geven van 
praktijkonderzoek dat de toets van wetenschappelijke 
criteria kan doorstaan.

Gelezen: Joan van Aken & Daan Andries-
sen (red.)(2011). Handboek ontwerpgericht 
wetenschappelijk onderzoek. Wetenschap met 
effect. Boom/Lemma.
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Ondanks de bescheiden omvang en opzet, is deze 
brochure van de VO-raad toch interessant, vanwe-
ge het specifieke thema. In enkele hoofdstukken 
wordt ingegaan op samenwerking tussen onder-
zoekers en scholen. Een hoofdstuk, waarvan een 
bewerking in deze DNM dat is opgenomen (Geij-
sel, Van Eck en Volman) gaat zelfs speciaal in op 
de rol van de leidinggevende. Dat is geen overbo-
dige luxe, omdat het voor bestuurders en leiding-
gevenden vaak nog even zoeken is wat ze precies 
met onderzoek in de school kunnen. En als ze 
weten dat het belangrijk is, en dat ze er wat mee 
willen, blijken onderzoekers bij de uitvoering soms, 
vanuit het perspectief van de school, ‘lastige’ eisen 
te stellen. Alle reden om goed na te denken over 
de verdeling van taken en verantwoordelijkheden 
en hier vooraf goede afspraken over te maken. 
Met deze brochure als leidraad kunnen op dat vlak 
de belangrijkste problemen rond scheeflopende 
verwachtingen voorkomen worden.

Gelezen: Wouter Schenke, Femke Geijsel, Edith 
van Eck e.a. (2014). Werken op dezelfde golf-
lengte. Scholen en onderzoekers werken samen 
aan onderzoek. VO-raad.

In onderwijsland een onbekende naam, maar in 
de sectoren uit de ondertitel is Migchelbrink een 
bekende auteur op het gebied van praktijkgericht 
onderzoek. Zijn eerste boek hierover verscheen in 
1996 en dit is een geheel nieuw boek, dat zeker 
ook bruikbaar is in een onderwijscontext.
Praktische bruikbaarheid staat in dit boek voorop. 
Wie op zoek is naar diepgaande beschouwingen 
over epistemologie of uitgebreide methodologische 
bespiegelingen, wordt teleurgesteld. Het boek is, 
als handboek, dan ook vooral een naslagwerk om 
bij het uitvoeren van het onderzoek een indruk te 
krijgen van mogelijke aanpakken. En vervolgens, 
als er een keuze is gemaakt, heel concrete tips en 
aanwijzingen te krijgen om dit onderzoek ook zo uit 
te voeren.
Alle mogelijke onderzoeksstrategieën (kwalitatief, 
kwantitatief, narratief, evidence-based, enzovoorts) 
worden besproken, net als een breed spectrum 
aan onderzoeksinstrumenten (onder andere 
interviews, observaties, groepsgesprekken en zelfs 
Twitter en Facebook). Het lijstje aanbevolen litera-
tuur maakt dit handboek compleet.

Gelezen: Ferdi Migchelbrink (2013). Hand-
boek praktijkgericht onderzoek. Zorg, welzijn, 
wonen en werken. SWP.
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Dit is een van de meest gebruikte boeken voor on-
derzoeksprojecten in scholen. In hun benadering slui-
ten Van der Donk en Van Lanen aan bij de stroming 
die praktijkgericht onderzoek vooral benadert als 
ontwerponderzoek. Sterke punt van hun benadering 
is de consequente indeling van ieder onderzoekspro-
ces, hoe groot of klein ook in zes kernactiviteiten voor 
praktijkonderzoek. De hoofdstukken van het boek 
volgen deze zes kernactiviteiten en bieden zo een 
glashelder houvast voor het opzetten en uitvoeren 
van een onderzoeksproject.De ontwerpgerichte 
benadering zorgt ervoor dat het uiteindelijk resultaat 
voor de praktijk nooit uit het oog verloren wordt. 
Specifiek wordt aandacht besteed aan de school als 
onderzoeks- en innovatiecontext, met alle voetangels 
en klemmen die dat met zich mee kan brengen.
Het boek maakt minder ruimte voor theoretische en 
methodologische bespiegelingen. Wat er besproken 
wordt, is vooral gericht op praktische bruikbaarheid. 
Het is in die zin echt een handboek voor de praktijk, 
en minder het naslagwerk waarmee ook bepaalde 
fundamentele keuzes voor het onderzoeksontwerp 
verantwoord kunnen worden.

Gelezen: Cyrilla van der Donk & Bas van 
Lanen (2012). Praktijkonderzoek in de school. 
Coutinho.

Als het over praktijkgericht onderzoek gaat, valt al snel 
de term ‘actieonderzoek’. Die twee termen zijn be-
paald geen synoniemen, maar feit is wel dat actieon-
derzoek een populaire strategie is voor onderzoek dat 
met en door leraren in de school gedaan wordt. Als het 
om actieonderzoek gaat, dan is Petra Ponte al jaren 
de onbetwiste autoriteit.Haar eerste boek over actie-
onderzoek Onderwijs van eigen makelij verscheen in 
2002. In 2012 verscheen de opvolger Onderwijs en 
onderzoek van eigen makelij. Het biedt een theore-
tische, grondige onderbouwing van actieonderzoek, 
en praktische handreikingen voor het uitvoeren en 
rapporteren van het onderzoek.Actieonderzoek on-
derscheidt zich van andere vormen, doordat degenen 
over wie het onderzoek gaat, direct als uitvoerenden 
in het onderzoek betrokken worden. Verder wordt bij 
actieonderzoek al tijdens het doen van het onderzoek 
gewerkt aan het verbeteren van de praktijk, in plaats 
van dit nog eens te gaan doen na afloop van het 
onderzoek.Ook als die fundamentele keuze voor deze 
aanpak niet gemaakt wordt, biedt het boek meer dan 
genoeg bruikbare handreikingen om onderzoek in de 
school methodologisch op een hoger plan te brengen 
en beter in te bedden in het lopende schoolbeleid.

Gelezen: Petra Ponte (2012). Onderwijs en 
onderzoek van eigen makelij. Onderzoek met 
en door leraren. Boom/Lemma.
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Hoe schoolleiders al doende blijven leren
Pieter Leenheer ����������������������������������������������������������������62

De VO-academie heeft onderzoek laten doen naar wat 
schoolleiders op eigen initiatief aan professionele ontwikke-
ling doen. Hoe valt dit non- en informeel leren in te passen 
in de beroepsstandaard en het schoolleidersregister?

Scholen en het creëren van maatschappelijke 
meerwaarde
Berit Lindemann, Kim van Eijck en Marlies Honingh ��������70

De huidige drang naar meten en beheersen belemmert 
scholen in het invulling geven aan een bredere taakopvat-
ting. De potentie van scholen om maatschappelijke meer-
waarde te creëren, neemt hierdoor af. Wat kunnen scholen 
desondanks toch doen?

Maken we ons verstand kapot met computers?
Gerritjan van Luin �������������������������������������������������������������81
‘Mijd computers, smartphones en spelcomputers. Daar-
van worden we dik, dom, agressief, eenzaam, ziek en 
ongelukkig. Iedere dag dat uw kind zonder deze digitale 
media doorbrengt, is pure winst’, aldus Manfred Spitzer 
in zijn boek Digitale dementie. Wat is het belang van de 
waarschuwingen van Spitzer voor het werken met ict in het 
onderwijs?
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De impact van life events op persoonlijk leiderschap
Freerk Wortelboer �������������������������������������������������������������90

Heftige persoonlijke, emotionele gebeurtenissen kunnen 
je leven op z’n kop zetten, in positieve en in negatieve zin. 
Ook in het leven van schoolleiders doen zich zulke gebeur-
tenissen voor. Wat is de invloed ervan op hun leiderschap? 
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Hoe schoolleiders
al doende blijven leren

Over non- en informeel leren en het
schoolleidersregister

Schoolleiders, aldus beleidsmakers, moeten bijblijven, hun competenties actueel 
houden, groeien, zich verbeteren, professionaliseren. Met het schoolleidersregis-
ter-in-aanbouw weegt zwaar wat met al die termen bedoeld wordt. Als professiona-
lisering een voorwaarde is om je brevet te behouden, moeten we het immers wel 
met elkaar eens zijn wat er onder valt. Met het oog daarop heeft de VO-academie 
LOOK gevraagd in kaart te brengen wat schoolleiders op eigen initiatief aan pro-
fessionele ontwikkeling doen, om vervolgens te kunnen bezien of en hoe dat in te 
passen valt in de beroepsstandaard en het schoolleidersregister. In dit artikel geeft 
Pieter Leenheer een beeld van het onderzoek. Wat komt erbij kijken als je dit soort 
leren in het register wilt inpassen?

Een belangrijke vraag bij professionalisering van 
beroepsbeoefenaren is om wat voor soort beroep 
het gaat. Vergt het een zeer aanzienlijke hoeveel-
heid absoluut onmisbare basiskennis zoals bij 
juristen of huisartsen? Of valt dat wel mee en leer 
je het vooral in de praktijk? Ik voel op dit punt veel 
voor het standpunt van Henry Mintzberg (2004), 
die in Managers Not MBAs de vloer aanveegde 

Pieter Leenheer
Pieter Leenheer is redacteur van De Nieuwe Meso. E-mail: pieter.leenheer@planet.nl. 

met managementopleidingen. Die mikken, stelde 
hij, vooral op jonge mensen zonder veel ervaring 
en dus op het verkeerde publiek. De programma’s 
benadrukken analyse en technieken en de studen-
ten denken na afloop dat ze weten hoe ze moeten 
leidinggeven. Ten onrechte, vond Mintzberg. 
Managers maak je niet in een klaslokaal. Dat doe 
je door praktiserende managers te laten leren van 
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hun eigen ervaringen. Want, schrijft hij, ‘manage-
ment is a practice that blends a great deal of craft 
(experience) with a certain amount of art (insight) 
and some science (analysis)’. En zo zit het: ma-
nagement en leidinggeven hebben veel weg van 
een ambacht. Niemand, ook de meest begaafde 
leidinggevende niet, functioneert vanaf de eerste 
dag optimaal, laat staan excellent. Je leert het vak 
in de praktijk, in die fameuze 10.000 uur waarin 
alle professionals hun stiel onder de knie krijgen1. 
Je moet immers, net als huisartsen en leraren, vol-
doende ‘gevallen’ onder ogen hebben gekregen en 
daarover hebben nagedacht, gepraat met anderen, 
feedback hebben gevraagd en gekregen.

Je leert het vak dus al doende. Lang niet altijd ge-
pland en georganiseerd, vooral door te reflecteren 
op je werk, in je eentje, maar bij voorkeur met an-
deren. Dat alles pleit er eigenlijk voor dat een star-
ter niet op basis van bijvoorbeeld het NSO-diploma 
in het register kan worden opgenomen, maar pas 
na – laat ons zeggen – 5000 uur ervaring in de 
functie van teamleider, locatieleider of rector. En 
dan alleen nog als aspirant. De gedachten gaan 
vooralsnog echter juist de andere kant uit.

Stuurbaarheid
Dat nadenken over je ervaringen en de dialoog 

daarover met anderen is echter niet alleen van 
belang in je begintijd. Het is een permanent en 
wezenlijk onderdeel van het vak. En daarmee van 
de professionalisering. Dat zit hem onder andere in 
het volgende.

In de loop der jaren leer je als leidinggevende tal 
van patronen herkennen, plus mogelijke reacties 
daarop. Doordat die kennis geautomatiseerd wordt 
in wat in de wandeling tacit knowledge heet, kun 
je snel reageren in de hectiek van alledag waarin 
je zo ongeveer elk kwartier moet omschakelen en 
ondertussen moet werken aan visie, werksfeer, ver-
antwoording en nog zo wat fundamentele zaken van 
dit moment. Maar daar zit meteen ook het zwakke 
punt. Want hoe meer gevallen je gezien hebt en 
hoe meer patronen en reacties geautomatiseerd zijn 
geraakt, hoe groter de kans dat je een overmatig 
vertrouwen in je eigen oordeelsvermogen ontwikkelt, 
terwijl dat vermogen, zoals Daniel Kahneman (2011) 
in Ons feilbare denken liet zien, nogal wat beper-
kingen kent. Het handige van die geautomatiseerde 
patroonherkenning is dat je zonder veel inspanning 
op grond van beperkte gegevens tot conclusies 
komt. De schaduwkant is dat het nieuwe ervarin-
gen veelal opvat als identiek aan oude en dat er 
geen alarmbel afgaat zolang dat een goed gevoel 
geeft. Daarom is voortdurende reflectie essentieel. 

1Het getal is in 1993 geïntroduceerd door Ericsson (1993) en gepopulariseerd door Gladwell (2008). 
 Men moet het getal overigens zeker niet al te letterlijk nemen.



De Nieuwe Meso  |  juni 2014   |  nummer 264

Daarbij heb je anderen nodig: als tegenwicht, als 
sparring partner, als iemand met wie je samen-

werkt aan een verbetering of een vernieuwing en 
die je dwingt om iets bewust te maken.
Er valt veel en veel meer te zeggen over dit on-
derwerp, maar in dit verband gaat het mij om het 
volgende. We hebben het hier over een wezenlijk 
onderdeel van het vak, dat echter vanwege zijn 
contextafhankelijkheid niet erg stuur- en meetbaar 
is. Veel bestuurders en beleidsmakers kunnen er 
daardoor weinig mee. Die hebben meer op met 
dingen die je in een controleerbaar scholingspro-
gramma onder kunt brengen, waaraan je bij wijze 
van spreken punten kunt toekennen. Zoals dat 
bestuur ergens in de Randstad dat, in de hoop 
daarmee een forse kwaliteitsslag te kunnen maken, 
een programma gaat starten voor leidinggevenden, 
met als belangrijkste thema’s dienend en inspire-
rend leiderschap, onderwijskundig en opbrengstge-
richt leiderschap, lerend organiseren en innovatie. 
Je ziet de workshops al voor je ...

De geest van zo’n programma staat wel heel ver af 
van het bonte mozaïek aan activiteiten dat ontstaat 
als je schoolleiders zelf laat uitmaken welke leerac-
tiviteit ze past, zoals het onderzoek dat de VO Aca-
demie liet uitvoeren door LOOK2 laat zien. Daarin 
is in kaart gebracht hoe schoolleiders werken aan 
professionalisering in relatie tot hun werk (Hulsbos 
e.a. 2014). Daaruit blijkt dat als schoolleiders zelf 
kunnen bepalen welke leeractiviteit hun past, ze in 
het merendeel van de gevallen voor vormen kiezen 
waarin ze op enigerlei manier kunnen reflecteren 
met collega’s over zaken die te maken hebben met 
urgente vraagstukken in hun organisatie. 

Non- en informeel leren
In het onderzoek ging het om de twee soorten leren 
die naast het formele leren worden onderscheiden: 
non-formeel en informeel leren. De aanleiding voor 
formeel leren is de behoefte aan een bepaalde 
kwalificatie; die voor non- en informeel leren wordt 
gevormd door werkgerelateerde vraagstukken. 

Waarom een beroepsstandaard en een 
schoolleidersregister?
Schoolleiders hebben zelf, anders dan bijvoor-
beeld advocaten en artsen, weinig greep op 
de waarden en normen van hun beroep, de 
opleiding en toelating van beroepsbeoefena-
ren en de beroepsuitoefening. De invloed van 
buitenaf is daarentegen heel groot: ministerie, 
inspectie, werkgevers en ouders proberen 
allemaal invloed uit te oefenen op en eisen 
te stellen aan de kwaliteit. Met de instelling 
van een schoolleidersregister wil de VO-raad 
bewerkstelligen dat schoolleiders zelf de regie 
krijgen.

In dat verband is een beroepsstandaard uiter-
aard onmisbaar. Daar zitten vier aspecten 
aan. Ten eerste de professionele normen die 
de beroepsgroep zelf aanlegt. Ten tweede het 
beroepsprofiel, met vijf competentiegebieden 
waarvan schoolleiders zelf vinden dat je erin 
thuis moet zijn voor je als schoolleider aan de 
slag kunt. Ten derde de bekwaamheidseisen 
waarin deze competenties worden vertaald. 
En ten slotte de startkwalificaties: een over-
zicht van wat een beginnende schoolleider op 
deze vlakken moet kennen en kunnen.

De beroepsstandaard speelt op verschillende 
momenten van de professionalisering een rol. 
Ze is een maatstaf om opleidingen voor een 
startkwalificatie te kunnen valideren. Daar-
naast is de standaard ook een richtsnoer voor 
de professionaliseringsactiviteiten van zittende 
schoolleiders met het oog op het behoud van 
hun registratie.

2 �LOOK is per 1 januari 2014 overgegaan in het Welten-instituut, Onderzoekscentrum voor leren,  
doceren en technologie van de Open Universiteit.
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serie semigestructureerde interviews met twintig 
schoolleiders:
•	 15 mannen en 5 vrouwen waarvan 16 school-

leiders en 4 teamleiders;
•	 de geïnterviewden waren gemiddeld 52 jaar oud 

(tussen de 38 en 62 jaar) en gemiddeld 11 jaar 
werkzaam als schoolleider (variërend van 1 tot 
26 jaar). 

Aan het onderzoeken namen rectoren, locatiedirec-
teuren en teamleiders deel. Bovenschoolse bestuur-
ders en coördinatoren van vakgroepen of secties of 
van kleinere onderdelen van het onderwijs bleven 
buiten beschouwing. De geïnterviewden moesten 
aangeven welke vormen van non- en informeel 
leren ze het meeste waardeerden, wat de aanleiding 
voor een bepaalde activiteit was en wat het alle-
maal opleverde voor henzelf en hun organisatie. De 
uitkomsten zijn vergeleken met de uitspraken van een 
achttal leidinggevenden bij de politie, rechtspraak en 
zorg, maar die vergelijking levert wat mij betreft niets 
vermeldenswaards op. Dat laatste geldt trouwens 
ook voor de praktijkobservaties die de onderzoekers 
bij drie schoolleiders uitvoerden. De onderzoekers 
liepen slechts een dagdeel mee en dat leverde weinig 
meer dan vluchtige, weinigzeggende momentopna-
men op. Je zou schoolleiders over een veel langere 
tijd moeten volgen, wil je werkelijk iets substantieels 
kunnen zeggen over wat ze doen, hoe goed ze 
reflecteren, en wat voor effecten hun leren sorteert. 
Maar ongetwijfeld ontbrak daarvoor tijd en geld. Een 
van de onderzoeksuitkomsten is een beeld van welke 
vormen van non- en informeel leren schoolleiders 
prefereren. Dat blijkt een bont scala zoals de top-10 
van beide vormen laat zien (figuur 1).

Lastig is dat bij informeel leren de verschillende 
vormen onderling vaak een forse overlap vertonen 
en dat in beide gevallen de top-10 wel erg door het 
toeval wordt bepaald, gezien de kleine steekproef 
(20 van 6000 schoolleiders). Aan de andere kant 
maakt dat alles misschien niet eens zo veel uit. De 
respondenten geven immers aan dat de vorm er in de 
regel niet zo veel toe doet, mits aan de volgende eisen 

• �  ����Non- en informeel leren - terminologie 
De onderzoekers geven de volgende nadere 
omschrijving van de twee onderzochte vor-
men van leren:

•   �Non-formeel leren is weliswaar doelge-
richt en georganiseerd, maar valt buiten de 
reguliere, erkende opleidingen en wordt niet 
per definitie afgesloten met een bewijs van 
bekwaamheid of een erkend diploma met een 
civiel effect. Voorbeelden: congressen, lezin-
gen, studiereizen, cursussen en trainingen 
met specifieke thematiek.

•   �Informeel leren omvat al het niet doelgerich-
te en doorgaans niet georganiseerde leren 
dat overal plaatsvindt, bijvoorbeeld wanneer 
je samenwerkt met een collega aan een lastig 
vraagstuk, een probleem oplost in de school 
of als je in de pauze van een congres met 
een collega van gedachten wisselt.

Het onderscheid dat de onderzoekers maken is 
overigens een beetje heikel. Informeel leren vindt 
immers ook geregeld plaats tijdens het non-forme-
le en formele leren, bijvoorbeeld doordat tijdens 
een of andere (non)formele sessie iets gebeurt 
dat een gedachte triggert over een probleem waar 
je mee zit maar dat niets met het thema van de 
sessie van doen heeft. Met andere woorden: een 
belangrijk deel van alle leren zal informeel van 
karakter zijn. Onderzoekers zoals Marsick en 
Watkins (1990) schatten zelfs dat zo’n 60 tot 80 % 
van het leren binnen organisaties een informeel 
karakter heeft. Voor dit artikel is trouwens een 
opmerking van een van de deelnemers aan het na-
gesprek over de onderzoeksresultaten interessant, 
namelijk dat je waarschijnlijk het meeste van de 
competenties uit het beroepsprofiel niet in formele 
opleidingen leert, maar in een informele setting.

Het onderzoek
De hoofdmoot van het onderzoek naar non- en 
informeel leren van schoolleiders bestond uit een 
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wordt voldaan:
•	 De schoolleider moet de gelegenheid hebben 

samen te leren met collega’s die tegen dezelfde 
vraagstukken aanlopen. Sommige vraagstukken 
zijn nu eenmaal lastig te bespreken met docen-
ten en medewerkers. 

•	 Van groot belang is dat je de mogelijkheid krijgt 
zelf actief en onderzoekend te leren, door het 
analyseren van problemen en het werken aan 
oplossingen. 

•	 Het leren moet direct verbonden zijn met de kern 
van het werk van de schoolleiders, iets dat het 
sterkst het geval is bij informeel leren tijdens het 
werken aan verbeteringen en vernieuwingen in 
de school.

Registreren of niet?
De hamvraag is in hoeverre deelname aan dit soort 
activiteiten iets oplevert dat te relateren valt aan het 
beroepsprofiel schoolleiders voortgezet onderwijs. 
De onderzoekers zijn daarvoor afgegaan op wat 
de respondenten zelf daarover zeggen. Omdat die 
gestart waren bij een werkgerelateerd vraagstuk, zijn 
de uitkomsten die ze rapporteren, zeer contextgebon-
den. Ik volsta met een paar illustratieve uitspraken van 
deelnemers: 
•	 Ik heb beter planmatig leren werken.
•	 De docenten in mijn school zijn nu meer bereid 

om te vernieuwen.
•	 Ik heb minder de neiging alles zelf van te voren 

uit te denken. 
•	 De interactie, de communicatie met de docenten 

is verbeterd.
•	 Ik heb meer zelfinzicht gekregen.
•	 Het bezoek aan een buitenlandse school was 

inspirerend.
Of de verbetering die de respondenten rapporteren, 
ook voor anderen (docenten, bestuur, collega’s) te 
zien is, is natuurlijk een tweede. De uitkomsten ogen 
weliswaar plausibel en veel ervan is ook wel te rela-
teren aan het beroepsprofiel van schoolleiders. Maar 
voordat je dit soort leeractiviteiten laat meetellen voor 
het brevet, is er wel een check nodig. Overigens lijkt 
dit explorerend onderzoek wel het idee te bevestigen 
dat juist non- en vooral informeel leren nogal wat im-
pact heeft op het handelen en dus op de competenties 
van zittende schoolleiders. En zoals de onderzoekers 
zeggen: ‘Wanneer zo’n groot deel van (de) profes-
sionele ontwikkeling (van schoolleiders) plaatsvindt in 
een informele setting, ontkom je er niet aan om dat te 
erkennen in het schoolleidersregister. Dit roept onher-
roepelijk de vraag op of informeel leren te registreren 
is en zo ja, hoe?’. De schoolleiders hebben zo hun 
reserves. In het nagesprek over de uitkomsten zeiden 
ze: ’Het informele leren staat op spanning met het 
beroepsregister, met name als het erkennen/explicite-
ren vanuit een juridisch perspectief wordt ingezet (in 
plaats van vanuit een ontwikkelperspectief)’. Degenen 
die zich binnen de VO-raad met professionalisering en 
het register bezighouden, zien echter wel mogelijkhe-

Top-10 informeel leren Top-10 non-formeel leren
1.	 Werken aan een verbetering of vernieuwing 

in de school
2.	 Reflecteren met collega’s
3.	 Meedoen aan een leernetwerk
4.	 Samenwerken met collega’s
5.	 Andere school bezoeken
6.	 Zelfreflectie
7.	 Feedback (vragen/ontvangen)
8.	 Rolmodel/mentor
9.	 Reflecteren in het algemeen (zowel met 

collega’s als zelf) 
10.	 Werken aan een praktijkvraagstuk in de school

1.	 Cursus rondom specifieke thematiek
2.	 Externe coaching
3.	 Lezing bijwonen
4.	 Congres bezoeken
5.	 Internationale studiereis
6.	 MD-traject
7.	 VO-managementcoach
8.	 Training Human Dynamics
9.	 Master van NSO
10.	 Master van Tias Nimbas

Figuur 1. Top-10 informeel en non-informeel leren
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den. De publieksversie van het onderzoek, Al doende 
leren, sluit af met een gesprek met Wik Jansen, 
programmamanager VO-academie en Hans van 
Willigen, projectleider invoering schoolleidersregister 
(Visser en Van Teeseling 2014). Je zou, aldus Van Wil-
ligen, kunnen denken aan een benadering zoals die in 
andere beroepen bestaat, waarbij mensen ofwel een 
gevalideerde activiteit doen ofwel uitleggen waarom 
ze daarvan afwijken. En voor dat laatste zou dan een 
portfolio een geschikt middel zijn. Omdat je met het 
oog op de legitimiteit van het register niet zomaar alles 
voor zoete koek kunt slikken, is daarbij wel een vorm 
van controle nodig: ‘Met zesduizend schoolleiders 
zul je dus ergens een klein clubje mensen moeten 
neerzetten dat al die portfolio’s gaat beoordelen en 
opleidingen gaat valideren’. 
Zacht gezegd lijkt me dat laatste geen erg aantrek-
kelijke optie. Niet alleen omdat portfolio’s, net als alle 
papier, geduldig zijn. Maar vooral omdat de beoor-
deling ertoe leiden zal dat er criteria komen en dat 
mensen naar die criteria toe gaan schrijven. Je zou 
misschien eerder moeten denken aan een eenvou-
diger vast te stellen gedragsmaat. In The Craftsman 
haalt Richard Sennett (2008) een interessant onder-
zoek aan. Daaruit bleek dat de vaardigheden van 
artsen die behandelingsopties niet bediscussiëren met 
collega’s, die zich niet blootstellen aan kritiek en die 
hun tacit knowledge niet delen met collega’s – dat de 
vaardigheden van dit soort beroepsbeoefenaars in de 
loop van de tijd verslechteren in vergelijking met die 
van dokters die zich wel naar buiten toe openstellen. 
En dat gold vooral voor de plattelandshuisartsen, die 
er in romantische verhalen altijd zo mooi vanaf komen. 
Vertaald naar schoolleiders: het lijkt me wel wat om 
optreden als coach, als sparring partner en dergelijke 
als registrabele activiteit te benoemen, mits de andere 
partij anoniem kan aangeven dat hij of zij wat aan de 
betreffende kennisdeling gehad heeft. Een positieve 
score op dit punt impliceert dat er op een behoorlijke 
manier van informeel leren sprake moet zijn geweest 
die bijdroeg tot professionalisering van tenminste één 
schoolleider. Voordeel van die aanpak is dat je er geen 
eindeloze verhalen voor hoeft te beoordelen. 
Hoe aardig dit idee misschien ook is, ook hier zullen 

wel weer de nodige perverse effecten optreden. En 
dat brengt me op de les die uit dit alles te trekken 
valt. Het is goed om in kaart te brengen wat school-
leiders zelf doen om hun functioneren te verbeteren 
of adequaat te houden. Het is verstandig om non- en 
informeel leren, dat in dit verband zo effectief lijkt, te 
stimuleren en ondersteunen. Maar het is verkeerd 
om dat alles in een regelsysteem onder te willen 
brengen. Want regels roepen onvermijdelijk nieuwe 
regels en uitleg van bestaande regels op. Totdat je 
een dik boek vol jurisprudentie hebt en alles geleide-
lijk tot stilstand begint te komen.

Meer lezen
•   �Hulsbos, F., A. Evers, J. Kessels & M. de 

Laat (2014). Onderzoeksrapport non- en 
informeel leren van schoolleiders. Heerlen: 
Welten-instituut Open Universiteit.De VO 
Academie heeft dit onderzoeksrapport en 
de commentaren erop verwerkt in: 

•   �Visser, S. & E. van Teeseling (2014). Al 
doende leren. Non- en informeel leren door 
schoolleiders. Utrecht: VO-academie. Zie: 
http://iturl.nl/snWcvh  
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Laatst zat ik op Twitter weer middenin een discus-
sie over de vaste schoolvakanties, het was gebeurd 
voordat ik het in de gaten had. Dat komt natuurlijk 
ook doordat die schoolvakanties een beetje een stok-
paardje van me zijn, dat geef ik toe. Ik blijf me op-
recht verbazen over de felheid waarmee sommige 
leraren lengte en frequentie van de schoolvakanties 
verdedigen. Het is niet zo moeilijk onderzoek te 
vinden waaruit blijkt dat kortere vakanties zowel 
voor leerlingen als voor henzelf uiteindelijk voorde-
len opleveren. Zou dit ooit kunnen veranderen?

De titel van deze rubriek slaat op de samenhang 
die ik probeer te ontdekken in het ‘leefsysteem’ 
dat het onderwijs is. Net zoals in de wereld van de 
natuur, planten en dieren nooit zomaar leven, maar 
onderling afhankelijk zijn, zo zijn ook in de onder-
wijswereld alle betrokkenen en facetten onderling 
afhankelijk. Als we die onderlinge afhankelijkheden 
kennen, weten we ook hoe we te werk moeten gaan, 
als we iets willen veranderen.
De vaste vakanties vormen een onderdeel van het 
ecosysteem ‘onderwijs’. Ze hakken het jaar in moot-
jes, zorgen voor een groot verschil tussen intensieve 
werkweken en doodstille vakantieweken en een 
grote mate van voorspelbaarheid in het jaarritme. Er 
zijn leraren die gedijen in zo’n systeem. Zij voelen 
zich prettig als een druivenstok op een zuidwand. 
Er zijn ook leraren die het strakke ritme verafschu-
wen. Zij vinden de vakanties te lang, is het niet voor 
zichzelf, dan toch voor de leerlingen. Zij worden 
gek van de monotonie en zouden de boel graag 
eens omgooien. Maar daar is nauwelijks ruimte 
voor. Die leraren passen zich dan aan en zoeken 
de uitdaging buiten het lesgeven. Of ze zoeken een 
andere biotoop en verlaten het onderwijs. En som-
migen sluiten zich op en tellen af, en hopen ieder 
seizoen dat ze de zomer weer halen.

Langzamerhand is het klimaat in het onderwijs 
aan het veranderen. Ouders verbazen zich over het 

gebrek aan flexibiliteit, bijvoorbeeld als ze eens een 
extra dag vrij willen. Leerlingen verbazen zich over 
het gebrek aan ruimte om iets extra’s te doen naast 
school, zelfs als je kunt laten zien dat je de gewone 
lesstof op je sloffen haalt en dat die activiteit voor 
jou heel leerzaam en belangrijk is. En ook leraren 
zelf snakken naar ruimte, om hun eigen werk te 
kunnen regelen en plannen, en los te kunnen komen 
van die knellende jaarstructuur.

Zo is De School in Zandvoort gestart. Een basis-
school die vijftig weken per jaar open is, omdat 
ouders in Zandvoort flexibel op vakantie willen 
kunnen. Want juist als Nederland aan het strand 
ligt, wordt in Zandvoort hard gewerkt. Zo kwam 
iemand met het idee de school in de zomer gewoon 
open te houden, handig voor ouders. De School 
draait nu sinds 2008 en blijkt ook voor de kinderen 
fijn te zijn: ze vinden het prettig hun eigen voorkeur 
te kunnen volgen in het plannen van hun werktijd 
op school. Niet alleen kinderen, ook leraren vinden 
het prettig. In 2011 startte het ministerie een expe-
riment met flexibele onderwijstijden. Daarnaast ex-
perimenteren zo’n tien scholen met het loslaten van 
de vaste vakanties. Uit de monitor van het tweede 
jaar in 2013 blijkt dat het personeel hoger scoort op 
werktevredenheid en lager op werkdruk. Ouders en 
inspectie zijn ook tevreden. De extra kosten lijken 
bovendien mee te vallen. In de klimaatverandering 
kunnen kleine veranderingen in temperatuur leiden 
tot grote aanpassingen van het systeem. Dit kleine 
experiment met vrije vakanties leidt misschien wel 
tot een enorme aanpassing. 
Wat als we de uitvoering van onderwijs kunnen 
gaan plannen zoals we maar willen? Dat biedt meer 
ruimte voor de eigen professionaliteit van leraren. 
In die ruimte gedijt misschien weer een andere 
lerarensoort dan die we nu kennen, een die nu nog 
kiest voor andere biotopen, maar voor wie straks 
ook het onderwijs een aantrekkelijke werkomge-
ving zal zijn.

Klimaatverandering en de species ‘leraar’
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Scholen en het creëren 
van maatschappelijke 
meerwaarde 

Sturen op meetbare prestaties belemmert 
bredere taakopvatting

Dat het sturen op meetbare prestaties neveneffecten heeft zoals window dressing 
en teaching to the test, is bekend. Recentelijk stelde de Onderwijsraad (2013a) ech-
ter ook aan de kaak dat zo’n smalle blik op onderwijskwaliteit een bedreiging vormt 
voor het later succesvol functioneren van jongeren in onze complexe maatschap-
pij. Lindemann, van Eijck en Honingh trekken deze uitspraak van de Onderwijsraad 
breder. Op basis van langlopend onderzoek onder 42 scholen voor primair en 
voortgezet onderwijs laten zij zien dat de huidige drang naar meten en beheersen, 
scholen belemmert in het invulling geven aan een bredere taakopvatting. De poten-
tie van scholen om maatschappelijke meerwaarde te creëren, neemt hierdoor af.

Scholen worden geconfronteerd met complexe 
maatschappelijke vraagstukken rond veiligheid en 
gezondheid, voortijdig schoolverlaten, psychosoci-
ale problematiek. Vanuit de gedachte dat derge-
lijke vraagstukken hun weerslag hebben op het 

Berit Lindemann & Kim van Eijck 
Berit Lindemann en Kim van Eijck zijn als actieonderzoeker en docent verbonden aan 
Wisselwerkers - Academic Entrepreneurs. E-mail: berit.lindemann@wisselwerkers.nl en 
kim.van.eijck@wisselwerkers.nl.

Marlies Honingh 
Marlies Honingh is universitair docent bestuurskunde aan de Radboud Universiteit in
Nijmegen, met als onderzoeksvelden organisatiegedrag en goed bestuur.
E-mail: m.honingh@fm.ru.nl. 

functioneren en presteren van leerlingen, worden 
scholen geacht samen te werken met bijvoorbeeld 
welzijns- en zorginstellingen om de problemen die 
hun leerlingen raken te lijf te gaan (Minderman 
e.a. 2011). Van decentralisering en horizontalise-
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ring wordt een positief effect verwacht op de mate 
waarin scholen ruimte krijgen en nemen om op 
lokaal niveau in samenwerking met maatschap-
pelijke partners invulling te geven aan een bredere 
maatschappelijke opdracht.

Naast de druk tot taakverbreding ervaren scholen 
echter ook de druk om zich te richten op meetbare 
opbrengsten. En wordt dus van scholen verwacht 
dat zij én goed onderwijs bieden én een bijdrage 
leveren aan het bestrijden van maatschappelijke 
problemen. Op die manier krijgen hebben scho-
len een meervoudige taak. Ons onderzoek onder 
scholen voor primair en voortgezet onderwijs 
die zich willen ontwikkelen tot maatschappelijke 
ondernemingen, laat zien dat zij in het vormgeven 
van hun bredere taak zich toch vooral richten op 
de meetbare opbrengsten. Zij worstelen met de 
meervoudigheid van (beleids)doelen, met het 

professionaliseren van hun eigen vaardigheden en 
met het tonen van lef om in een dergelijke context, 
zelf professionele ruimte te creëren waarbinnen zij 
maatschappelijke meerwaarde voor hun leerlingen 
kunnen creëren. 

De 42 scholen die deelnamen aan het onder-
zoek De school als maatschappelijke onder-
neming hebben tijdens een Delphi-sessie het 
begrip maatschappelijke onderneming als volgt 
gedefinieerd: ‘De maatschappelijk onderne-
mende school handelt volgens een strategie 
gebaseerd op maatschappelijke behoeften, 
participeert op basis van wederzijdse afhanke-
lijkheid in samenwerkingen met belanghebben-
den, ten gunste van het duurzaam leren van de 
leerling’ (Lindemann & van Eijck 2013).
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Uit ons onderzoek blijkt dat de scholen hun pri-
maire aanbod weliswaar uitbreiden, maar tege-
lijkertijd ook terugtrekkende bewegingen maken 
en een afwachtende houding innemen. Dit heeft 
ook tot gevolg dat lokale belanghebbenden de 
maatschappelijke waarde van de samenwerking 
in mindere mate (h)erkennen. De ambities van de 
scholen zijn weliswaar meervoudig, maar de focus 
is eenzijdig. Hieronder lichten we deze onder-
zoeksresultaten nader toe. Daarna plaatsen we die 
in een beleidsmatige context. Ten slotte blikken we 
vooruit: wat kunnen scholen doen om maatschap-
pelijke meerwaarde te creëren?

Eerst ‘de opbrengsten op orde’
De onderzochte scholen investeren in activitei-
ten om de maatschappelijke relevantie van het 
onderwijs te versterken en om bij te dragen aan 
de oplossing van maatschappelijke problemen van 
leerlingen, ouders of de wijk. Voorbeelden hiervan 
zijn investeringen in doorlopende leerlijnen, maat-
schappelijke stages en samenwerking rondom 
zorg en veiligheid. Ook investeren zij in het 
verbeteren van hun in- en externe verantwoording. 
Opvallend is dat scholen diensten zoals sportvoor-
zieningen, schakelklassen voor probleemleerlingen 
en taalcursussen voor ouders vooral zelfstandig en 
binnen de school ontwikkelen. Zij doen dit minder 
in samenwerking met maatschappelijke partners. 
Op deze wijze breiden scholen hun primaire aan-
bod uit, maar werken zij vooralsnog minder samen 
met maatschappelijke partners. 
Uit het onderzoek blijkt dat scholen het lastig 
vinden om een balans te vinden tussen lokale 
maatschappelijke behoeften en de overheidsstu-
ring op opbrengsten, die zij als dominant ervaren. 
De reflex van scholen is om vooral volgend te zijn 
en niet te veel eigen initiatieven te ontplooien. Zij 
volgen veelal het beleid dat door de landelijke en 
lokale overheid wordt uitgezet (maatschappelijke 
stages, ZAT, taal en rekenen, lokale educatie 
agenda).
Ook zijn er scholen die minder maatschappelijke 
activiteiten ontwikkelen dan wel zich terugtrekken 

uit samenwerking met maatschappelijke partners, 
omdat zij eerst ‘de opbrengsten op orde’ willen 
hebben. 

Scholen nemen daardoor, bewust of onbewust, 
een afwachtende houding aan bij het formuleren 
van hun maatschappelijke opdracht. Zij spelen op 
safe, richten zich op meetbare opbrengsten en op 
onderwerpen of activiteiten die door een over-
heid op de agenda wordt gezet, in plaats van dat 
zij zelf behoeften identificeren en prioriteren, laat 
staan overwegen welk aanbod geschikt is. Veel 
onderzochte scholen zijn ervan overtuigd dat zij de 
maatschappelijke strategievorming en verantwoor-
ding op orde hebben en dat hun belanghebbenden 
een actieve rol spelen in de keuzes die zij maken 
in het ontwikkelen van een passend aanbod voor 
leerlingen. Uit ons onderzoek onder de belang-
hebbenden van de deelnemende scholen blijkt 
echter een heel ander beeld. Het merendeel van 
de belanghebbenden stelt niet of nauwelijks te 
worden betrokken bij de totstandkoming van de 
maatschappelijke opdracht van de school en in 
geringe mate met de scholen samen te werken om 
lokale maatschappelijke vraagstukken het hoofd te 
bieden. Opvallend is dat zij het idee hebben vooral 
geïnformeerd te worden over beleid (bijvoorbeeld 
door middel van een jaarverslag), maar dat zij hun 
input niet herkennen in de strategie van de school 
en slechts op incidentele basis samenwerken. De 
horizontale dialoog die scholen geacht worden te 
voeren, heeft meer weg van het (achteraf) infor-
meren van belanghebbenden en veel minder van 
samenwerking.

Ondanks hun meervoudige beleidsdoelstellingen 
laten scholen zich sterk leiden door de dominante 
overheidssturing op opbrengsten. Zij zijn nog 
steeds vooral gericht op de thema’s die de over-
heid agendeert. Dit betekent dat scholen op deze 
manier onvoldoende rekening houden met vraag-
stukken die spelen in hun directe omgeving. Ook 
blijkt dat maatschappelijke partners de samenwer-
king met scholen nog onvoldoende ontwikkeld vin-
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den. Scholen handelen in het creëren van aanbod 
vanuit een specialiserende strategie (uitbreiding 
van het primaire aanbod) en richten zich vooral op 
de verticale verantwoordingslijn (de overheid). 

Hoewel zowel politiek als scholen meervoudige 
ambities ten aanzien van de brede taakopvat-
ting hebben, domineert een eenzijdige focus op 
opbrengsten. Dat klinkt paradoxaal, zeker wanneer 
we ons realiseren dat het juist het idee was om 
zelfsturing vanuit de sector te stimuleren, zodat 
meerdere actoren zelf sturen, verantwoordelijkheid 
nemen en onderling afhankelijk zijn. Echter, in het 
onderzoek blijken partijen hun maatschappelijke 
verantwoordelijkheid en ambities onvoldoende te 
ontwikkelen. Om te begrijpen hoe dit zo gekomen 
is, zullen we na moeten gaan hoe scholen en over-
heid in deze situatie terecht gekomen zijn.

Bedrijfsmatige blik
In de afgelopen 10 tot 15 jaar heeft het onder-
wijs met name op bestuurlijk en organisatorisch 
gebied een aanzienlijke verandering doorgemaakt 
(Bronneman-Helmers 2011). Het gaat tegenwoor-
dig over prestatieafspraken, accountability, bench-
marking, rendementsbekostiging, outputsturing, 
opbrengstgericht werken. Al deze termen verraden 
een bedrijfsmatige visie op sturing van scholen. 
Doelmatigheid is belangrijk geworden: tegengaan 
van stapeling, focus op meetbare prestaties en 
controle achteraf. Met doelmatigheid is op zich 
weinig mis, zolang er voldoende ruimte blijft voor 
andere perspectieven. Het is van belang dat ook 
sociologische, culturele en ideologische onderwijs-
doelen op het netvlies staan (Karsten 1999), zodat 
er ruimte blijft voor een bredere blik op onderwijs-
kwaliteit (Honingh & Ehren 2012). Dat het vinden 
van een evenwicht tussen doelmatigheid en een 
bredere blik op onderwijskwaliteit noodzakelijk 
is, wordt duidelijk wanneer we ons realiseren dat 
een uitsluitend instrumentele visie op onderwijs, 
het onderwijs op langere termijn ontdoet van haar 
eigenheid en bereidheid om invulling te geven aan 
een bredere vormende taak (Nussbaum 2010; 

Onderwijsraad 2013a; Lindemann 2014). Want wat 
is een school zonder eigen visie op de leerinhoud, 
een school waar weinig aandacht is voor bredere 
vorming, een school die niet verankerd is in haar 
maatschappelijke omgeving? Aandacht besteden 
aan doelmatigheid is niet per definitie strijdig met 
het streven naar een bredere taak van de school, 
maar op het moment dat het zwaartepunt wordt 
gelegd bij doelmatigheid, ontstaat de neiging om 
zich eenzijdig te focussen op de meetbare doelen.

In feite constateren we dat het onderwijsbeleid 
doorschiet en de huidige wijze van sturing een-
zijdig is (Onderwijsraad 2013a; Honingh & Ehren 
2012). Dit is opmerkelijk, wanneer we ons realise-
ren dat in het onderwijsbeleid juist gestreefd wordt 
naar een systeem waarbinnen meerdere actoren 
sturen, verantwoordelijkheid nemen en onderling 
afhankelijk zijn (policentrische sturing). Zo is het 
niet alleen de Inspectie van het Onderwijs die zich 
uitspreekt over de kwaliteit van het onderwijs, maar 
zijn het ook de bestuurders en intern toezichthou-
ders die hierover een beeld en visie zullen moeten 
hebben (Ehren & Honingh 2012). Ook kunnen 
belanghebbenden, waaronder scholen in de om-
geving, gemeenten en bedrijven in meer algemene 
zin hun zegje doen. In de praktijk lijkt het er echter 
op dat de signalen van deze laatstgenoemde par-

Ondanks hun 
meervoudige beleids-

doelstellingen laten 
scholen zich sterk leiden 

door de dominante 
overheidssturing op

 opbrengsten
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tijen vaak onvoldoende klank en kracht hebben en 
te weinig doorklinken in de strategie van de school. 
Het gewicht van uitspraken van de overheid is juist 
weer zwaarder en daarmee doorgaans invloedrij-
ker dan dat van belanghebbenden in de omgeving 
van de school (Lindemann 2014).

Blijkbaar hebben we te maken met een dominante 
en wispelturige overheid en een afwachtende on-
derwijssector. Deze afwachtende houding belem-
mert het optimaal functioneren van de school in de 
lokale context (Lindemann 2014; van Eijck 2014). 
In ons onderzoek hebben we dan ook gezocht 
naar mogelijke routes voor scholen zodat zij toch 
maatschappelijke meerwaarde kunnen creëren.

Mobiliseren van het netwerk
De Nederlandse politieke retoriek van de afge-

lopen 20 jaar suggereert dat organisaties in het 
middenveld, waaronder scholen, nu voldoende 
bewegingsruimte hebben om maatwerk te bieden 
voor lokale uitdagingen en problemen. Begrippen 
als ‘zelfredzaamheid’, ‘netwerksamenleving’ en 
‘participatiesamenleving’ geven de indruk dat de 
overheid zich verder terugtrekt en meer overlaat 
aan de samenleving en de professionele organi-
saties in het middenveld. Toch laat ons en ander 
onderzoek (Bronneman-Helmers 2011; Onderwijs-
raad 2013b; Honingh & Van Thiel 2014) zien dat 
er een kloof is tussen deze politieke retoriek en de 
dagelijkse praktijk van scholen: prestatiesturing 
en regeldruk beperken de bewegingsruimte van 
scholen aanzienlijk en zij lijken daardoor klem te 
zitten. De onderwijssector is geneigd om de oplos-
sing te zoeken in minder overheidsbemoeienis, 
maar dat is niet voldoende. Uit ons onderzoek blijkt 
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dat scholen door eigen gedrag en strategische 
repertoire zelf meer ruimte kunnen creëren om aan 
deze klem te ontsnappen (Lindemann 2014; van 
Eijck 2014).

Het is nodig dat scholen hun strategische reper-
toire uitbreiden, waarbij zij zelf overwegen welke 
lokale maatschappelijke behoeften en doelen zij 
in hun dienstverlening centraal stellen. Pas dan 
kunnen zij maatschappelijke waarde creëren in 
de lokale context. Scholen kunnen zich dan niet 
meer beperken tot het implementeren, realiseren 
en beheersen van beleid. Zij zullen ook activiteiten 
moeten organiseren waarbij vastgesteld wordt 
welke behoeften ertoe doen (agendavorming) en 
moeten afwegen welke veranderingen zij wil-
len aanbrengen in de eigen dienstverlening om 
tegemoet te komen aan deze behoeften. Om dit te 
realiseren zullen scholen het lokale netwerk beter 
moeten benutten. Het creëren van maatschap-
pelijke meerwaarde gaat dus niet om ‘meer’ doen, 
maar om het maken van actieve, bewuste en wel 
overwogen afwegingen over lokale vraagstukken.

Hoe mobiliseren scholen een dergelijk netwerk? 
En met welk doel precies? In het onderzoek zijn er 
sporadisch situaties ontdekt waarbij scholen een 
‘win-win’ situatie bereiken met hun netwerkpart-
ners. Drie typen strategisch gedrag zijn daarvoor 
nodig. Allereerst kunnen scholen hun netwerken 
beter benutten door hun (potentiële) partners te 
overtuigen van het feit dat zij medeverantwoor-
delijk zijn voor de (maatschappelijke) vraagstuk-
ken waar de school mee te maken heeft. Als een 
school bijvoorbeeld een doorlopende leerlijn wil 
creëren met het vervolgonderwijs, kan zij een 
propositie voorleggen aan het vervolgonderwijs. 
In een dergelijke propositie zal de school moeten 
onderbouwen waarom verdere samenwerking 
noodzakelijk is en een concreet idee moeten pre-
senteren over gezamenlijke dienstverlening.
Als de school hiertoe het initiatief neemt en be-
langhebbenden weet te betrekken bij het oplossen 
en financieren, dan is er al een hoop gewonnen. 

Een tweede methode om gebruik te maken van 
het netwerk van de school is door andere partijen 
te laten zien dat er een gemeenschappelijk belang 
in het spel is. Dit noemen wij problematiseren. Het 
onderzoek laat zien dat professionele partners 
geconfronteerd worden met hetzelfde probleem, 
maar elkaars capaciteiten onvoldoende benut-
ten, omdat zij elkaars taal niet spreken of denken 
vanuit het bestaande aanbod van een individuele 
organisatie. De wijkagent spreekt bijvoorbeeld over 
onveiligheid op straat en huishoudelijk geweld, 
de woningcorporatie over huurachterstanden en 
verloedering van panden en de school kampt met 
dalende leerlingprestaties en opvoedingsproble-
men. De school kan haar netwerk beter benut-
ten door de problemen of kansen, die de school 
tegenkomt, te vertalen naar bredere thema’s waar 
ook andere organisaties tegenaan lopen in hun 
praktijk. Hierdoor kan de school partners bewust 
maken van de overlap van problemen en de 
gebreken van huidige gewoonten en praktijken. 
Zo stimuleert de school anderen om met haar te 
verkennen welke behoeften prioriteit hebben en 
welke ideeën en investeringen daarbij aansluiten. 
Zo is er het voorbeeld van een ouderkamer, die op 
initiatief van de school met relevante partners werd 
ontwikkeld. Een gezamenlijke verkenning van be-
hoeften maakte dat organisaties tot de ontdekking 
kwamen dat zij gedeelde belangen hadden bij het 
in contact komen met ouders. De ouderkamer was 
voor alle partners (peuterspeelzaal, CJG, welzijns-
organisaties en de school) een vehikel om met de 
ouders een structureel contact op te bouwen, hen 
te betrekken bij de school en hun eigen kinderen, 
taalonderwijs en opvoedondersteuning te kunnen 
bieden en toekomstige behoeften en vraagstukken 
vroegtijdig te kunnen signaleren.

Ten derde kan de school een meer pragmati-
sche aanpak kiezen en direct in contact met haar 
netwerkpartners zoeken naar mogelijkheden om 
samen te werken in nieuwe projecten die taakover-
stijgende problemen aan de orde stellen. Het gaat 
om projecten die voor beide actoren complemen-
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tair zijn aan de primaire taak en die door samen te 
werken met minder middelen gerealiseerd kunnen 
worden. Een voorbeeld hiervan is een oudersoci-
ëteit gerund door vmbo-leerlingen, onder toezicht 
van een zorginstelling en een school, in een pand 
beschikbaar gesteld door een lokale woningcor-
poratie. Deze samenwerking is ontstaan omdat de 
drie betrokken partijen een pragmatische oplos-
sing zochten voor hun individuele problemen: de 
schoolleiding wilde zinvolle stages aanbieden, 
de zorginstelling werd geconfronteerd met veel 
eenzaamheid onder ouderen en de corporatie had 
een leegstaand pand.
 
Competenties en strategische praktijken
Bovengenoemde voorbeelden illustreren dat de 
creatie van maatschappelijke meerwaarde speci-
fieke competenties en strategisch gedrag vereist 
van de school, waarbij omgeving en belangheb-
benden van de school een belangrijke rol spelen. 
Bij het creëren van maatschappelijke meerwaarde 
gaat het om het maken van verbindingen met 
belanghebbenden en het gezamenlijk vormgeven 
van een passend aanbod dat tegemoet komt aan 
lokale maatschappelijke behoeften. De complexi-
teit van behoeften maakt dat scholen en hun 
partners het niet alleen kunnen. Uit het onderzoek 
blijkt dat meerwaardecreatie uit vier basisactivitei-
ten bestaat (zie figuur 1). 

Figuur 1. Public value cycle  
Bron: Van Eijck & Lindemann 2012

	
  

De scholen in het onderzoek bleken onvoldoende 
oog te hebben voor de behoeften van de doel-
groep (identificatie en prioritering) en zich te beper-
ken tot het realiseren en beheersen van beleid dat 
reeds geformuleerd was op macroniveau. De on-
derzochte scholen maakten nauwelijks afgewogen 
keuzes over de ontwikkelingen in en rondom de 
school ten aanzien van onderwijs en taakoverstij-
gende activiteiten. Scholen kunnen deze activitei-
ten anders invullen en juist daar belanghebbenden 
bij betrekken en met hen bepalen welke lokale be-
hoeften met elkaar aangepakt kunnen worden. De 
school kan maatschappelijke waarde creëren door 
nieuwe activiteiten te initiëren met haar omgeving 
waarin lokale behoeften worden geprioriteerd, par-
tijen met elkaar onderhandelen over verbetering 
en innovatie in het aanbod en lokaal verankerde 
arrangementen ontwikkelen. Dit gaat verder dan 
informeren of consulteren van deze belangheb-
benden. Het gaat om dialoog, samenwerking en 
verantwoording, waarbij het creëren van een ‘win-
win’ situatie centraal staat.

Hoe verder?
In dit artikel hebben we laten zien dat scholen er 
onvoldoende in slagen in hun eigen omgeving 
lokale, maatschappelijke meerwaarde te creëren. 
Omdat maatschappelijke meerwaarde context-
gebonden is en van de ene school heel andere 
activiteiten en inspanningen vraagt dan van een 
andere school, is het van belang dat iedere school 
in staat is in te spelen op de unieke ontwikkelingen 
in de eigen omgeving. Dat kunnen zij doen door 
het contact met leerlingen, ouders en partners te 
versterken en te benutten. Om te profiteren van dit 
contact kan niet worden volstaan met incidentele 
afstemming of inspraakmomenten van institutione-
le vertegenwoordigers (GMR of maatschappelijke 
raad). De school als maatschappelijke ondernemer 
voert een kritisch gesprek met partners om te kun-
nen bepalen welke behoeften er leven in de omge-
ving en wat voor de belanghebbenden van waarde 
is. Om dit te bereiken zal de school dialogen en 
samenwerkingsverbanden moeten initiëren waarin 
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zij problematiseert, overtuigt en onderhandelt om 
te komen tot een scherpe afweging van lokale 
vraagstukken. Het vereist durf om volgzaam en 
afwachtend gedrag te doorbreken - hoezeer soms 
ook afgedwongen door de politieke context - en om 
nieuwe praktijken en vaardigheden te ontwikkelen. 
Welke rol past de overheid hierbij? De overheid 
stelt dat er nieuwe manieren gevonden moeten 
worden om tegemoet te komen aan de veelzijdige 
behoeften van de samenleving en dat scholen 
en haar partners ruimte moeten hebben om een 
waardevolle opdracht te formuleren. De overheid 
zou dit niet alleen moeten ambiëren, maar er ook 
zelf naar moeten handelen, door scholen ruimte te 
zodat zij tot een bij de omgeving passend plan en 
passende werkwijze kunnen komen. 
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Nieuwsgierigheid

Een bekwaam bestuurder, die met wisselend succes 
diverse bestuursfuncties heeft bekleed, vraagt me om 
feedback. Ik zie dat ze onderwijskundig en bedrijfsma-
tig sterk is, scherp analyseert en strak stuurt, maar ik 
zie ook dat binnen haar organisatie de energie weglekt. 
Is dat de keerzijde van haar stijl, gebaseerd op weten 
en sturen? Ik mis nieuwsgierigheid naar de ander en 
naar wat anderen willen.

In nieuwe werksituaties zijn mensen vaak nieuws-
gierig. Omdat ze graag snel willen weten hoe de 
hazen lopen, hebben ze een open blik en stellen ze 
geïnteresseerde vragen. Zittende collega’s vinden die 
nieuwsgierige houding prettig. Na verloop van tijd 
vermindert de nieuwsgierigheid, op termijn nagenoeg 
helemaal. Soms maakt het zelfs plaats voor de over-
tuiging dat het gedrag van collega’s voorspelbaar is. 
Raken we zo de kracht van de nieuwsgierigheid kwijt?
Nieuwsgierigheid leidt tot onderzoekend gedrag en 
een kritische houding ten opzichte van beweringen als 
‘mijn resultaten gaan omhoog als ik minder leerlingen 
in de klas heb’ of ‘als we hogere eisen stellen, blijven 
meer leerlingen zitten.’ Onderzoekend zijn betekent 
vragen blijven stellen tot alles duidelijk is.

Nieuwsgierig naar mensen betekent belangstellend 
zijn, aandacht hebben. Nieuwsgierig leiderschap is 
door de grondlegger van het denken over nieuwsgie-
righeid, Daniel Berlyne, ondergebracht bij de motiva-
tietheorieën. Zijn denken is door Robert-Jan Simons 
weergegeven in de Canon van het leren. Nieuwsgierig-
heid prikkelt, stimuleert. Een nieuwsgierige schoollei-
der prikkelt en motiveert zijn medewerkers. 

Nieuwsgierigheid ligt dichtbij openheid, een persoon-
lijkheidskenmerk dat bij de big five hoort. De big five 
vormen de basis voor menig assessment, omdat het 
de vijf bepalende factoren zijn voor succesvol gedrag. 

Openheid wordt daarbij nader uitgewerkt als nieuws-
gierig, origineel, creatief en open voor nieuwe ideeën. 
De theorie spreekt van persoonlijkheidskenmerken en 
suggereert dat je die bezit of niet. Het is een eigenschap, 
geen vaardigheid die te leren is, maar klopt dat wel?

De laatste jaren is er veel belangstelling voor mindful-
ness. De kern daarvan zit in de open houding en het 
uitschakelen van (voor)oordelen en bestaande mentale 
modellen. Het uitgangspunt van een training is dat er 
gedrag wordt geleerd. Daarmee wekt de populariteit 
van trainingen mindfulness de suggestie dat het hier 
dus gaat om leerbaar gedrag. Of we het aanduiden als 
open, belangstellend, onderzoekend of nieuwsgierig, 
het blijft gedrag en dus ontwikkelbaar. 

De bestuurder uit de eerste alinea vertoonde weinig 
nieuwsgierigheid. Zij benaderde de organisatie vanuit 
haar superieure inzicht en expertise. Er ontstond een 
groot energielek, tot op de werkvloer. Door in haar 
contacten vooral te willen overtuigen, kwam er geen 
verbinding tot stand. Ze vroeg me hoe ze nieuwsgie-
righeid kon oefenen. Ik wilde zeggen: ‘Door vragen te 
stellen, geen vragen om een eigen oordeel bevestigd te 
krijgen, maar vragen uit nieuwsgierigheid.’ Ik bedacht 
me nog net op tijd en telde haar een wedervraag: 
‘Hoeveel andere nieuwsgierige vragen heb je vandaag 
al gesteld?’

Verder lezen
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Maken we ons
verstand kapot met 
computers?

Onderwijs en ict

‘Mijd computers, smartphones en spelcomputers. Daarvan worden we dik, dom, 
agressief, eenzaam, ziek en ongelukkig. Iedere dag dat uw kind zonder deze di-
gitale media doorbrengt, is pure winst.’ Met deze zin vat Manfred Spitzer de kern-
boodschap van zijn boek Digitale dementie samen. Volgens hem staan we toe dat 
jonge mensen hun verstand kapot maken als ze achter de computer, laptop of iPad 
(blijven) zitten. In dit artikel onderzoekt Gerritjan van Luin het belang van de waar-
schuwingen van Spitzer voor het werken met ict in het onderwijs.

Spitzer lijkt niet zo’n fijne boodschap te hebben 
voor al die docenten en schoolleiders die op hun 
scholen druk bezig zijn om het onderwijs met 
behulp van ict aantrekkelijker en eigentijdser te 
maken. Leerlingen, is hun idee, zijn digital natives 
en als je nu maar aansluit bij hun leefwereld, zullen 
zij vast gemotiveerder aan het leren gaan en daar-
door ook betere resultaten halen. Daarmee sla je 
twee vliegen in een klap: gemotiveerde leerlingen 

Gerritjan van Luin
Gerritjan van Luin is bestuurder/algemeen directeur van het Trinitas College, een brede 
scholengemeenschap voor (tweetalig) gymnasium, (tweetalig) atheneum, havo en vmbo in 
Heerhugowaard. Hij is lid van de redactie van De Nieuwe Meso. E-mail: gvluin@gmail.com.

én betere opbrengsten - voor menig schoolleider in 
deze tijden van opbrengstgericht werken een wen-
kend perspectief. Maar Spitzer veegt een aantal 
vooronderstellingen onder deze redenering radi-
caal van tafel. Er is, zo stelt hij, geen enkel bewijs 
dat je met digitale media op school beter leert. Er 
zijn zelfs sterke aanwijzingen dat de schoolpresta-
ties afnemen. Kleine kinderen met tv en iPad laten 
leren berokkent grote schade aan de ontwikkeling 
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van hun hersenen, waardoor belangrijke delen 
ervan onomkeerbaar onderontwikkeld worden.
Ook voor de veelvuldig geprezen digitale vaardig-
heden van onze leerlingen is volgens Spitzer geen 
enkel bewijs: onze multi-taskende wonderkinde-
ren zijn vaak niet veel meer dan oppervlakkige 
zoekers en kopieerders. Ook in de mogelijkheden 
tot samen leren via sociale media zoals Facebook 
gelooft Spitzer niet of in de leerinzichten die games 
zouden opbrengen zoals sommige onderwijsver-
nieuwers menen. Slechte cijfers, stress en een-
zaamheid zijn volgens hem de trieste opbrengsten 
van dit digitaal vertier.

Is dit het gezeur van een criticaster die de mo-
derne ontwikkelingen niet kan bijhouden? Of een 
vroeger-was-het-beter roepende onheilsprofeet? 
Allerminst. Manfred Spitzer is een internationaal 
erkende autoriteit op het gebied van geheugen-
onderzoek. Hij was verbonden aan Harvard en 

is momenteel directeur van een psychiatrische 
universiteitskliniek in Duitsland. Jelle Jolles, 
universiteitshoogleraar neuropsychologie aan de 
Vrije Universiteit Amsterdam, zei desgevraagd over 
hem: ‘Spitzer is een internationale wetenschap-
pelijke topper, hoofdredacteur van het prestigieuze 
blad Trends in Neuroscience and Education. Hij 
is bovendien al sinds de jaren ‘90 bezig met een 
actieve dialoog met de samenleving over de rol 
van wetenschap om onderwijs en opvoeding te 
verbeteren of te innoveren. Wat hij beschrijft in 
zijn boek is goed, wetenschappelijk en praktisch 
waardevol’. 

Zorg
Spitzer heeft zijn boek geschreven uit oprechte 
zorg. Hij concludeert dat veel wetenschappelijk 
onderzoek terzijde wordt geschoven ten gunste 
van aantrekkelijke vergezichten van grote onder-
nemingen - Apple, Google en Facebook - die geld 
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willen verdienen aan de digitale ontwikkelingen. 
‘Gewiekst verspreiden ze valse informatie. Ze 
moffelen feiten weg, verduisteren en verdraaien 
die. Zolang niemand zich erover opwindt, gebeurt 
er niets.’ En dat is precies wat Spitzer wel doet: 
zich opwinden en de lezer mee zien te krijgen in 
een goed geschreven, met veel wetenschappelijk 
onderzoek onderbouwd verhaal over hersennet-
werken en hun ontwikkeling, rijping en plasticiteit; 
een invalshoek die doorgaans nauwelijks aan bod 
komt als het gaat om het gebruik van ict in het 
onderwijs.

De kern van Spitzers zorg is dat we door (te vroeg) 
gebruik van ict verleid worden tot vormen van 
fysieke en mentale gemakzucht die grote invloed 
hebben op de kwaliteit en snelheid van deze 
hersennetwerken. Een beetje biologie om dit te 
verduidelijken. De grijze cellen (neuronen) in onze 
hersenen verwerken informatie in de vorm van 
elektrische impulsen. Deze worden via zenuwve-
zels van de ene op de andere zenuwcel overge-
dragen. Aan het einde van deze cellen bevinden 
zich synapsen die via chemische stoffen stroom-
stootjes kunnen doorgeven. Synapsen worden 
groter wanneer ze intensief gebruikt worden en 
kwijnen weg als ze niet gebruikt worden. 

Onze mentale activiteit is een vorm van training 
waarbij synapsen dikker worden en er verbindin-
gen tot stand komen tussen delen in de hersenen 
waar de geheugensporen zich bevinden van onze 
belevenissen, gevoelens, gedachten en hande-
lingen. Wie veel heeft meegemaakt én verwerkt, 
heeft veel sporen ontwikkeld (zie ook het kader 
‘Jelle Jolles’ lijstje’). 

Wat er tijdens het leren gebeurt, is dat synapsen 
veranderen en geleidelijk steeds beter in staat 
zijn de stroomstootjes te geleiden. Er ontstaan 
uitgesleten paden in de hersenen en de snelheid 
waarmee informatie vanuit de verschillende delen 
van de hersenen langs die paden met elkaar ge-
combineerd wordt, neemt toe.

Spitzer betoogt dat leerprocessen met ict leiden tot 
oppervlakkig denken en tot het onbenut laten van 
grote delen van de hersenen: met echte blokken 
bouwen is niet hetzelfde als ermee spelen op een 
iPad; bij hoofdrekenen worden de hersenen op 
een andere manier gebruikt dan bij het tikken op 
een rekenapparaat; zelf de weg zoeken doet een 
intensief beroep op het belangrijke hersengebiedje 
de hippocampus en dat is niet het geval als je een 
TomTom gebruikt; en uit eigen geheugen putten 
doet een heel ander beroep op je neurale netwerk 
dan googelen.

Het effect van al dat ict-gebruik laat zich raden: 
delen van hersenen verschrompelen, de synapsen 

Jelle Jolles’ lijstje
Om onze hersenen tot volle wasdom te laten 
komen, zijn een brede ontwikkeling en veel 
prikkels en ervaringen nodig. Jelle Jolles 
(2014b) geeft hieraan in een aantal stellingen, 
bedoeld voor ouders en leraren, de volgende 
invulling:
•	 Laat kinderen zich breed ontwikkelen: rol-

lenspelen, ervaringen opdoen, beleven, 
handelen, pijn hebben, uit je dak gaan, 
je kop stoten, bewegen, rennen, hangen, 
klimmen, springen, handelen.

•	 Lees voor, stimuleer lezen, de verbeel-
ding, de verwondering.

•	 Schep de voorwaarden voor een brede 
ontwikkeling van alle neurocognitieve 
functies.

•	 Laat kinderen spelen, bouwen, doen: 
ideaal is ongeordend materiaal, ‘rommel’.

•	 Stimuleer ruimtelijk denken. 
•	 Stimuleer taalpraxis, taalspelletjes, taal-

creativiteit, taalgrapjes, taalflexibiliteit.
•	 Laat doen, handelen, iets maken; met 

handen en lichaam en niet alleen digitaal.
•	 Gebruik humor, laat grappen bedenken, 

leer denken en redeneren.
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groeien onvoldoende, er worden minder uitge-
sleten paden gemaakt en het neurale netwerk 
van paden wordt zwak ontwikkeld. Omdat ze 
onvoldoende worden aangesproken, zullen nieuw 
gevormde hersencellen moeilijk aansluiting vinden 
bij de bestaande neurale netwerken en uiteindelijk 
niet levensvatbaar zijn. Het mentale prestatie-
vermogen blijft vanaf het begin af aan onder het 
haalbare niveau. 
Spitzer lezen is meegevoerd worden in een betoog 
van ruim 300 pagina’s, dat wetenschappelijk is 

onderbouwd en waarin zijn verontrustende bood-
schap in al zijn dimensies tot je komt. De uitsmijter 
bestaat uit een aantal praktische tips: eet gezond, 
beweeg dagelijks een half uur, leef in het hier & 
nu, help anderen, maak haalbare plannen, zing 
en luister naar muziek, glimlach, wees actief en 
overwin obstakels, houdt het leven zo eenvoudig 
mogelijk, breng tijd door in de vrije natuur én mijd 
digitale media. ‘En als u kinderen hebt, geldt dit 
alles voor hen al helemaal.’ 

Na Spitzers bombardement van waarschuwende 
beschouwingen en onderzoeksresultaten blijf je als 
lezer met een onbehaaglijk gevoel achter: zijn ver-
haal over de invloed van het gebruik van digitale 
media op de ontwikkeling van hersenen overtuigt, 
maar het alternatief dat Spitzer aanbiedt, lijkt in 
zijn radicaalheid nogal wereldvreemd. Hoe kun je 
in een (onderwijs)wereld die inmiddels nauwelijks 
meer denkbaar is zonder ict, het advies geven om 
digitale media te mijden? Laten we die onbehaag-

lijkheid eens onderzoeken: waar overtuigt Spitzer 
echt en waar zijn nuanceringen op zijn zwart-
witbeeld op zijn plaats? 

Spitzers gelijk
Wanneer Spitzer schrijft dat iedere dag dat een 
kind zonder digitale media doorbrengt pure winst 
is, is dat vooral een hartenkreet. Zijn grootste zorg 
is de combinatie van (hele) jonge kinderen en ict. 
Hij veegt de vloer aan met fenomenen als ‘baby-tv’ 
(Teletubbies) en ‘baby-Einstein-dvd’s’ (taal leren 
voor de tv). Van laptops of iPads op kleuterscholen 
moet hij eveneens niets hebben. Misdadig, want 
funest voor het leren en voor de intellectuele ont-
wikkeling. Hij laat niet na dit te benadrukken en dat 
is goed te begrijpen als we naar het biologische 
proces van de (vroege) ontwikkeling van hersenen 
kijken en het ‘lijstje van Jolles’ voor ogen houden. 
Grote voorzichtigheid lijkt hier geboden.

Spitzer heeft ook een punt als hij zich kritisch 
uitspreekt over de al te positieve rol die sociale 
media toegedicht krijgen als het gaat om netwer-
ken en verbonden-zijn-met-de-hele-wereld. Sociaal 
competent worden leer je alleen in de praktijk 
van de dagelijkse ontmoetingen. Het daadwer-
kelijk leven te midden van anderen leidt tot groei 
van de hersengebieden die verantwoordelijk zijn 
voor sociaal gedrag. Die delen worden niet goed 
ontwikkeld als een digitaal netwerk meer en meer 
de plaats gaat innemen van het real life sociale 
netwerk. Hersenen groeien met de groep. De 
pretogen van de ander, een boze blik, fronsende 
wenkbrauwen, een klap op de schouder, ze zijn zo 
noodzakelijk voor het aanleren van sociaal gedrag. 
En dat mis je allemaal in de chatbox. 

Nu zie ik leerlingen dagelijks smartphone-bestu-
derend in de gangen en trappen van het school-
gebouw. Maar gelukkig hoor ik hen ook honderduit 
met elkaar praten. Zolang dit het geval blijft en we 
die gesprekken onderling en met ons volwassenen 
blijven stimuleren, maak ik me niet al te veel zor-
gen. Vroeger hadden we die ‘stille leerling’ die wat 

Sociaal competent 
worden leer je alleen in 
de praktijk van de 
dagelijkse ontmoetingen 
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alleen stond, snel in de gaten en vonden we het 
onze opdracht om hem te helpen zich sociaal ge-
makkelijker te gaan voelen. Maar nu zou diezelfde 
leerling, verscholen achter zijn mobiel met een mo-
gelijk sociaal leven op het net, er minder eenzaam 
uit kunnen zien dan hij werkelijk is. Laat Spitzers 
betoog ons voor die schijn maar waarschuwen. 

Spitzer heeft eveneens gelijk als hij het gemak 
van zoekmachines ter discussie stelt (‘Wie niet 
weet, denkt aan Google’). En laat dit gemak nou 
net een van de vermeende ict-verworvenheden 
zijn die voor velen de komst van mobiele devices 
in het onderwijs rechtvaardigt. Kennis verwerven 
zou minder belangrijk zijn dan het beter worden 
in vaardigheden. Immers, nog nooit was er zoveel 
informatie zo gemakkelijk toegankelijk. Waarom 
zou je het zelf allemaal onthouden? Het antwoord 
is simpel: als je iets vindt via Google, dat kopieert 
en in een tekst plakt, is de informatie hooguit even 
in je werkgeheugen opgeslagen geweest maar niet 
– terwijl het daar nu juist om gaat – verwerkt. Daar-
mee doe je je hersenen ernstig tekort. Je geheu-
genprestaties nemen dramatisch af. Je hersennet-
werk wordt slecht ontwikkeld. Jezelf vragen stellen, 
niet genoegen nemen met zomaar een antwoord, 
op zoek gaan naar wat je er zelf al over weet, 
kortom je brein laten sudderen is de beste garantie 
dat je hersenen de ontwikkeling doormaken die 
nodig is om je toekomstige mentale mogelijkheden 
te vergroten. Het belang van informatie omzetten 
tot eigen kennis kan met het oog hierop nauwelijks 
onderschat worden.

Spitzers ongelijk
Mijn onbehagen bracht me bij twee Nederlandse 
deskundigen, Jelles Jolles - al eerder geciteerd - 
en Alfons ten Brummelhuis, hoofd onderzoek van 
Kennisnet. Jolles sluit zich niet zomaar aan bij 
Spitzers conclusies om zoveel mogelijk digitale 
media te mijden. ‘Het onderwerp ict & onderwijs is 
erg lastig en veelomvattend. Er zijn nieuwe mythen 
aan het ontstaan die het zicht belemmeren op de 
waarde van de nieuwe media en op die aspecten 

van ict-gebruik die nog niet uitontwikkeld zijn. 
Ik verwacht dat de rol van nieuwe media in de 
komende paar jaar nog wel gaat veranderen. Als 
je alleen al kijkt naar de grote veranderingen die 
games hebben doorgemaakt. Die waren helemaal 
niet serious, al stond dat er wel bij. Ze worden nu 
technisch en ook neuropsychologisch beter. Wat 
de nieuwe media in het onderwijs betreft, in elk 
geval hangt het er heel erg vanaf welke doelgroep 
ermee gaat werken.’

Ook Ten Brummelhuis plaatst kanttekeningen. 
‘Aan het perspectief van Spitzer is niet veel af te 
doen, maar hij kijkt vooral naar de nieuwe ontwik-
kelingen op basis van het verleden.’ Spitzer gaat 
er vanuit dat de ‘bedrading’ van de mens niet (erg) 
verandert, terwijl dat nog maar de vraag is. ‘Als we 
altijd zouden willen blijven functioneren zoals we in 
het verleden hebben gefunctioneerd, is veranderen 
niet goed. Dan is elke afwijking ten opzichte van 
het verleden een verkeerde.’

Onlangs werd naar aanleiding van de claim van 
Spitzer dat schrijven belangrijk is voor de lees-
ontwikkeling van kinderen, het onderzoeksreview 
Schrijven versus typen gepubliceerd in de Ken-
nisnetreeks Weten Wat Werkt en Waarom. De con-
clusie luidt dat de onderzoeken in dezelfde richting 
wijze, namelijk: schrijven is iets anders dan typen. 
Maar er is geen enkel bewijs dat kinderen zonder 
de motorische vaardigheid van het schrijven niet in 
staat zouden zijn te leren lezen. De onderzoeken 
laten enkel zien dat een motorische component in 
het leesonderwijs het leren lezen vergemakkelijkt 
(Francken 2013). ‘Als de mens andere dingen gaat 
doen dan vroeger, zullen de hersenen zich ook 
anders gaan ontwikkelen, maar of dat allemaal 
schadelijk en daarom te vermijden moet zijn, is 
nog niet duidelijk. We weten het simpelweg nog 
niet allemaal.’ 
Diezelfde lijn houdt Ten Brummelhuis vast als het 
gaat om het gebruik van ict in het onderwijs. ‘We 
zijn in een nieuwe fase gekomen. Het stadium 
van permanent experimenteren moeten we achter 
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ons laten. De risico’s die leerlingen daarbij lopen 
zijn niet gering. Daar wijst Spitzer terecht op. We 
trekken, zonder dat we bij dat geëxperimenteer 
weten wat we doen en vooral waarom we het 
doen, verkeerde conclusies. Als die wijzen op 
positieve ontwikkelingen, is dat mogelijk toeval.’ 
Hoe dan wel? ‘Met ict kan een vorm van onderwijs 
gerealiseerd worden die anders niet mogelijk is. 
Er zijn inmiddels toepassingen die leiden tot een 
aanzienlijke verbetering van het leren en van de 
resultaten van leerlingen.’ Het gaat om adaptieve 
systemen voor goed gestructureerde kennisdomei-
nen, waarbij de computer de feedback en vervol-
ginterventies van leraren overnemen. ‘Wanneer 
de moeilijkheidsgraad en/of herhaling aan de hand 
van de leerlingprestaties worden bijgesteld, leidt dit 
tot significant hogere scores.’

Bewijs over verbetering van leeropbrengsten met 
behulp van ict groeit gestaag, maar veel is nog on-
bekend over wat ict-toepassingen betekenen voor 
de ontwikkeling en prestaties van leerlingen. Om 
verantwoorde stappen te zetten zijn, volgens Ten 
Brummelhuis, ict-vaardige leraren nodig. ‘Spreek 
samen af welke ict-toepassing je wilt inzetten en 
voor welk doel. Ga na of er evidentie voor het ef-
fect ervan is. Train er vervolgens op en onderzoek 
de effecten en resultaten. Zo wordt op een verant-
woorde wijze ervaring opgegaan. De leeropbreng-
sten die met behulp van de inzet van ict tot stand 
gebracht kunnen worden, zijn de moeite waard om 
kritisch mee aan de slag te gaan.’

Besluit
Manfred Spitzer heeft met zijn boek een dam willen 
opwerpen tegen het naïeve vooruitgangsdenken 
over digitale media. En hij heeft met zijn aandacht 
voor hersenontwikkeling aan de discussie over het 
gebruik van ict in ons onderwijs en in ons leven 
van een belangrijke dimensie toegevoegd. Vanuit 

dat perspectief schudt hij ons wakker zoals andere 
klokkenluiders dat recent deden over de manier 
waarop met digitale data wordt omgesprongen. 
Wat voor onze privacy geldt, geldt ook voor onze 
hersenen en die van onze leerlingen: die zijn te 
kostbaar om er onvoorzichtig mee te zijn. 

Het zou echter ook naïef zijn om te denken dat de 
ingezette ontwikkelingen allemaal terug te draaien 
zijn. Ik persoonlijk zou niet meer zonder smart-
phone en iPad kunnen. Misschien is de paradoxale 
conclusie naar aanleiding van Spitzers betoog dat 
we met betrekking tot de digitalisering van onder-
wijs en samenleving veel kennis moeten verwer-
ven, experts raadplegen en er veel met elkaar over 
in gesprek gaan, verantwoord ervaringen opdoen 
en de resultaten nauwkeurig onderzoeken. Dat 
levert de beste garantie dat we zelf nieuwe hersen-
paden maken, onze neurale en sociale netwerken 
vergroten en voldoende wijsheid en moreel besef 
ontwikkelen om ook gegeven de onvoorspelbare 
ontwikkelingen verstandig te kunnen handelen. 
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Je bent jong en je wordt...

schoolleider!
Jibbe Heetveld begint in 1998 als docent Duits op het 

Willem de Zwijger College in Bussum, een christelijke 

scholengemeenschap voor havo en vwo (www.wdz.

nl). Het is zijn eerste betrekking in het onderwijs en 

alhoewel het om een volledige baan gaat, zoekt hij in 

de eerste jaren al snel naar andere activiteiten binnen 

de school. Zo begeleidt hij de jaarlijkse musical en raakt 

hij betrokken bij verschillende onderwijsontwikkelingen. 

Vooral de laatste jaren oriënteert Jibbe zich op moge-

lijkheden binnen de school om leiding te kunnen geven, 

maar die zijn beperkt, omdat ‘de mensen hier lang 

blijven zitten waardoor er weinig mobiliteit is.’ De kans 

die hij in 2012 krijgt, grijpt hij met beide handen aan: 

sindsdien is hij afdelingsleider van de havo-bovenbouw. 

Daarnaast geeft hij nog enkele lessen Duits. Overigens 

vindt hij zichzelf met zijn 42 jaar niet zo jong meer, maar 

zijn ervaringen als leidinggevende zijn nog pril genoeg 

om hem in deze ‘Je bent jong en je wordt …

schoolleider!’ aan het woord te laten.

Klaas Pit
Klaas Pit is partner en senioradviseur bij BMC Advies. E-mail: klaaspit@bmc.nl

‘Als een nog jonge en actieve docent wist ik al 
vrij snel dat ik op den duur wilde gaan voor een 
leidinggevende functie binnen de school. Als do-
cent kun je altijd overal in meedenken, maar nooit 
helemaal van het begin tot het eind daadwerkelijk 
meedoen. De schoolleiding is betrokken bij de hele 
ontwikkeling en plaatst en beoordeelt die in het 
kader van een bredere schoolontwikkeling. Vanuit 
dat perspectief meedenken en meedoen miste ik 
als docent. Daarnaast heb ik als leidinggevende 

ook een vinger in de pap als het gaat om activitei-
ten die vooral bij de schoolleiding zijn belegd.

Afdelingsleider als teamleider
Binnen de school is de organisatie en de inhoud 
van het leiderschap het laatste anderhalf jaar aan 
het veranderen. De afdelingsleider is teamleider 
geworden. Deze ontwikkeling past goed bij mijn 
visie op schoolleiderschap. Het accent lag aanvan-
kelijk veel meer op administratieve en organisato-
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rische werkzaamheden, zoals absentiecontrole. De 
vaak onvoorspelbare dagelijkse gang van zaken 
bepaalde grotendeels het werk van de afdelingslei-
der. Nu geef je samen met een team van docenten 
en mentoren leiding aan een afdeling en als lid van 
de schoolleiding aan de school. Personeelszorg en 
onderwijsontwikkeling staan hierin voor mij cen-
traal. Als teamleider stuur ik het team hierin aan. 
Aansturen betekent voor mij: ervoor zorgen dat de 
docenten hun werk goed kunnen doen met uitein-
delijk ook goede resultaten. Ik wil de knelpunten 
die in de weg staan aanpakken en de docenten 
helpen deze op te lossen.

Dat ik nog geen twee jaar geleden zelf docent was 
binnen deze school merk ik zo nu en dan wel, 
maar daar heb ik niet echt last van in mijn nieuwe 
functie. Ik ben niet zo hiërarchisch ingesteld. 
Mijn indruk is dat de docenten mij eerder in een 
hiërarchische positie plaatsen dan ik dat zelf doe. 
Soms merk ik dat in de docentenkamer een ge-
sprek stilvalt als ik binnenkom, maar in het begin 
was dit sterker dan nu. Verder merk ik dat van 
mij verwacht wordt dat ik uiteindelijk de knopen 
doorhak. 100 Procent tevredenheid scoren daarbij 
is onmogelijk, terwijl je daarop wel beoordeeld 
wordt.

Mijn ambitie als leidinggevende en de waan van 
de dag
Als docent was ik allesbehalve uitgekeken op het 
lesgeven, integendeel. Maar ik wilde invloed heb-
ben, een drijvende kracht zijn en mijn ideeën over 
havo-onderwijs samen met de docenten verder 
uitwerken en vormgeven. Mijn voorganger, de 
huidige rector, had deze ontwikkeling al in gang 
gezet en daar wilde ik graag verder mee aan de 
slag. Ik ben vooral geïnteresseerd in hoe binnen 
zo’n afdeling de processen lopen en hoe deze pro-
cessen beïnvloed (kunnen) worden. Als teamleider 
heb je onder andere te maken met de schoollei-
ding, de docenten, de leerlingen en de ouders. Al 
deze spelers maken deze processen boeiend en 
soms ook complex. Daarin van betekenis zijn voor 

alle betrokkenen spreekt mij heel erg aan in het 
leidinggeven. 

De waan van de dag bepaalt echter ook voor een 
belangrijk deel het werk van de teamleider, heb ik 
wel gemerkt. Het gaat elke weer om onverwachte 
gebeurtenissen die vervolgens de dag bepalen, 
omdat ze alle aandacht vragen. Vaak kun je in die 
gevallen niet zeggen dat ze niet passen in jouw 
agenda of niet overeenstemmen met je ambities. 
Deze momenten zorgen er voor dat ik nu harder 
werk dan ik deed als docent. Ik maak meer uren 
en moet dan ook vooral leren om eerder nee te 
zeggen.

Investeren in leiderschap en havo-onderwijs
Vanaf het moment dat ik leidinggevende werd, 
heb ik me ingeschreven voor een opleiding voor 
middenmanagement, een eenjarige opleiding met 
vier tweedaagse bijeenkomsten. Naast de theo-
retische inbreng, is vooral de uitwisseling van 
vragen en ervaringen met collega’s die ook net 
de stap naar het schoolleiderschap hebben gezet 
erg belangrijk voor mij geweest. Daarnaast heb 
ik ook enkele eendaagse cursussen gevolgd. Voor 
volgend schooljaar laat ik het opleidingsaanbod 
maar even voor wat het is. Ik ben licht cursus-
moe. Het kost veel tijd en aandacht allemaal. De 
vraag is wel hoe je jezelf scherp houdt. Het lezen 
van vakliteratuur en de online-cursussen van de 
VO-raad moeten daaraan bijdragen, maar in de 
dagelijkse praktijk van de eigen school valt ook 
nog veel te leren. Zo wil ik op mijn havo-afdeling 
gericht onderwijs realiseren, hetgeen betekent dat 
we op het havo onderwijs willen geven dat dui-
delijk onderscheidend is van het vwo. Dit vraagt 
een andere pedagogische aanpak en een eigen 
didactische aanpak. Het zou kunnen betekenen dat 
op het havo misschien wel een vakles minder moet 
worden gegeven en een begeleidingsles meer. Ik 
zoek daarbij ook gericht naar docenten die willen 
investeren in het havo: vanuit het vwo wordt nog 
te vaak te veel van havo-leerlingen verwacht. Er 
worden vaardigheden verondersteld die ze nog 
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niet beheersen. En al zijn de examens vaak een 
aftreksel van de vwo-examens, het onderwijs 
mag dat niet zijn. Havo bereidt voor op het hoger 
beroepsonderwijs en is in die zin voorbereidend 
hoger beroepsonderwijs. Samen met de docenten 
uit mijn team dit havo-onderwijs verder ontwikke-
len en ook daadwerkelijk realiseren, zie ik als mijn 
grootste uitdaging.

Anderhalf jaar later
Terugkijkend op mijn overstap van docent naar 
leidinggevende merk ik dat het verschil ook zit 
in ogenschijnlijk kleine dingen. Als docent nam 
ik het niet altijd even nauw met het nakomen van 
afspraken die binnen de school waren gemaakt. 
Nu doe ik dat wel. Ik laat nu bijvoorbeeld geen 
leerlingen meer voor het einde van de les vertrek-
ken. Ook vind ik dat ik niet meer zo maar van alles 
hardop kan zeggen en verbied ik nu weleens iets 

waarvan de collega’s weten dat ik het vroeger als 
docent wel deed. Mijn woorden liggen nu eerder 
op een weegschaal. 

Toch ervaar ik het als een voordeel dat ik bin-
nen deze school ben begonnen als docent. Ik ken 
daardoor de organisatie goed, weet wat er speelt 
en hoe de zaken lopen. Ook ken ik de gevoelig-
heden. Voor mij heeft dit goed gewerkt, om als 
leidinggevende te beginnen in de eigen school. Het 
geeft mij iets vertrouwds en biedt mij zekerheden 
en dat is goed voor mij, vooral ook omdat ik heb 
gemerkt dat ik veel tijd nodig heb om goed in zo’n 
nieuwe functie te groeien. En juist omdat het jouw 
school is, wil je het ook heel erg goed doen en daar 
profiteert de school weer van. Terugkijkend ben 
ik blij dat ik anderhalf jaar geleden deze stap heb 
gezet. Leidinggeven in het onderwijs is leuk werk 
en doet er toe.
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Niet meer bang!

De impact van life events op
persoonlijk leiderschap

Heftige persoonlijke, emotionele gebeurtenissen kunnen je leven op z’n kop zet-
ten, in positieve en in negatieve zin. Ook in het leven van leiders doen zich zulke 
gebeurtenissen voor. Wat is de invloed ervan op het leiderschap? Freerk Wortel-
boer onderzoekt in dit artikel de invloed van pijnlijke, ingrijpende gebeurtenissen 
en maakt duidelijk hoe belangrijk het doorleven en de betekenisgeving van zo’n life 
event tijdens het verwerkingsproces is. De gebeurtenis die je leven op z’n kop zette, 
kan een versterking van je leiderschap betekenen voor jezelf en voor je omgeving, 

Life events raken ons diep en maken zichtbaar hoe 
kwetsbaar we zijn. U herkent vast de worsteling 
met verdriet, de dappere pogingen om het te ver-
werken en het noeste doorwerken vaak als middel 
om de pijn te vergeten. Kwetsbaarheid en leider-
schap lijken zich op het eerste gezicht moeilijk tot 
elkaar te verhouden. Immers, het traditionele beeld 
van leiderschap is toch dat van de man of vrouw 
met visie, in control en blakend van zelfvertrouwen 
en optimisme, die de mensen in de organisatie 
meevoert op weg naar betere resultaten. Kan het 
ook anders liggen: kun je mensen alleen raken als 
je zelf ook raakbaar bent?

Freerk Wortelboer
Freerk Wortelboer is sinds 1986 als adviseur, trainer en coach actief bij een breed scala 
aan profit en nonprofitklanten. Sinds 2009 is hij zelfstandig gevestigd adviseur. Opgeleid 
als psycholoog en communicatietrainer, is hij gegroeid in rollen als teambuilder, conferen-
tieleider, leiderschapscoach, organisatieontwikkelaar en auteur. Hij is tevens kerndocent en 
leermanager van de Master of Educational Management bij de NSO. E-mail: f.wortelboer@
freerk.net. Website: www.freerk.net

Life events zijn niet altijd pijnlijk of traumatisch. 
Een kind krijgen, een nieuwe baan vinden of je 
diploma halen zijn life events met een positieve 
impact: blijdschap, euforie, zelfvertrouwen, groei. 

In dit artikel zoom ik vooral in op pijnlijke gebeur-
tenissen vanwege het paradoxale karakter: hoe 
kunnen verdriet en groei hand in hand gaan? Hoe 
hangen kwetsbaarheid en kracht samen? Hoe kun 
je je eigen pijnlijke ervaringen een plek geven en 
ze zelfs benutten als leider en coach? 
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Vallen, rouwen en weer opstaan
Pijnlijke life events gaan gepaard met verlies: een ver-
lies van gezondheid, partner, werk, zekerheid. Verwer-
ken van dit verlies, het doorlopen van een rouwproces 
is belangrijk om goed verder te kunnen in werk, leven 
en vriendschappen. De hechtings- of verliescirkel van 
Kohlrieser (2006) maakt dit zichtbaar (zie figuur 1).

Figuur 1. Hechtings- of verliescirkel 
Bron: Kohlrieser 2006
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Verlies van verbinding door scheiding, ontslag, frus-
tratie zorgt ervoor dat mensen gedemotiveerd raken. 
Veerkracht is het vermogen de hele cirkel van hech-
ting, afscheid en betekenisgeving te doorlopen zodat 
er weer hechting mogelijk is. Hechten en rouwen zijn 
dus onlosmakelijk met elkaar verbonden. Je rouwt 
om personen, situaties waaraan je je hebt gehecht. 
Het verwerken van het verlies is nodig voor nieuwe 
hechting. 

Hechting aan mensen, doelen en organisaties levert 
inspiratie en energie die de bron zijn van relaties, pro-
ductiviteit en creativiteit, zowel privé als in werksitua-
ties. Verlies van die verbinding levert frustraties, boos-
heid, pijn. Deze fase van afscheid en rouw zorgvuldig 
doorleven en de gebeurtenissen een plek geven in 
het nieuwe leven erna, zijn essentieel om nieuwe 
verbindingen aan te kunnen gaan. Over dit doorleven 
stellen Fiddelaers-Jaspers en Van Wielink (2012): ‘Bij 
het omgaan met teleurstellingen, veranderingen en 
verliezen in het leven putten mensen uit hun rugzak en 
wat daar met name in de hechtingsfase ingestopt is’. 
Niet goed doorleven kan leiden tot gestolde rouw. De 
gevoelens van verlies worden weggestopt, men gaat 
als het ware geharnast door het leven en is niet meer 
in staat nieuwe verbindingen, hechting aan te gaan. 
Door de rouw te vermijden lukt het niet om nieuwe 
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situaties zoals een nieuwe partner, een nieuwe werk-
kring te verwelkomen.
Stroebe, Schut & Stroebe (2007) spreken in dit ver-
band over het duale procesmodel waarin de betrok-
kene na een pijnlijke gebeurtenis in zijn leven pendelt 
tussen twee posities: gericht op het verlies (de verlies-
oriëntatie) en gericht op het herstel (de hersteloriënta-
tie) (zie figuur 2). De beleving van zowel het verlies als 
van het herstel vinden altijd in het heden plaats. Het 
verlies zadelt ons met taken op en de tijd doet niets 
voor je als je zelf niets doet. Mensen pendelen op hun 
eigen manier tussen deze twee posities.

Uit het onderzoek van Stroebe e.a. (2007) blijkt ook 
dat mensen veelal op eigen kracht de draad van hun 
leven weer oppakken. Professionele hulp bij rouw-
verwerking lijkt slechts bij complexe rouwprocessen 
significant bij te dragen aan versnelling van verbeterd 
psychologisch welbevinden. ‘Complex’ wordt dan 
beschreven in termen van chronisch verdriet, meer-
dere fysieke symptomen die langer dan zes maanden 
duren en het functioneren in privé en/of werk serieus 
verstoren. Sociale steun van anderen en het uiten 
van emoties over het verdriet worden weliswaar als 
prettig en behulpzaam ervaren, maar versnellen het 

rouwproces niet. Mensen lopen hun eigen pad hierin 
en vinden zelf wegen van verwerking.

Coping
De life events die in dit artikel aan de orde zijn, zoals 
ernstige bedreiging van de gezondheid, overlijden 
of verlies van persoonlijke zekerheid en veiligheid 
(echtscheiding, ontslag, enzovoorts) scoren allen in de 
top-10 van ingrijpende gebeurtenissen op de Social 
Readjustment Rating Scale (Holmes & Rahe 1967), 
de lijst met gebeurtenissen die de grootste aanpas-
singen vragen en de meeste stress opleveren. In 
de literatuur over stress wordt vaak gesproken over 
coping. Wat zijn nu constructieve en niet-constructieve 
strategieën om stress te hanteren? Frydenberg, 
onderzoekster van coping en stress aan de universiteit 
van Melbourne heeft de onderzoeksresultaten samen-
gevat (zie kader).

In een eigen kleinschalig onderzoek naar de 
impact van life events op persoonlijk leiderschap 
(Wortelboer 2013) hield ik diepte-interviews met 
vijf schoolleiders. Er bleek veel overeenkomst te 
zijn in de wijze waarop geïnterviewden rapporteren 
over de verwerking van heftige gebeurtenissen. 

Figuur 2. Het duale procesmodel
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Constructieve coping-technieken
•	 Proactieve coping: stressreductie door 

anticiperen op wat staat te gebeuren en hoe 
je daarop kunt reageren

•	 Sociale coping: sociale steun zoeken
•	 Betekenisgerichte coping: betekenis geven 

en ontlenen aan de stressvolle gebeurtenis
•	 Gezond blijven: voeding, oefening, ontspan-

nen en slaap
•	 Focus op oplossingen en mogelijk positieve 

opbrengsten
•	 Humor 

Niet-constructieve technieken
•	 Ontkenning
•	 Wegdrukken van herinneringen en emoties
•	 Jezelf afhankelijk maken van een persoon, 

object of handeling
•	 Angstopwekkende situaties vermijden
•	 Zelfverwijten, tobben

Onder ogen zien van die gebeurtenis, die een 
plaats geven in je leven en er betekenis aan geven 
worden als belangrijk benoemd in het verwer-
kingsproces. Op een waarderende wijze naar het 
afgesloten verleden kijken en actief stappen zetten 
naar de toekomst maken het verwerken tot een 
samenhangend proces. De schoolleiders gaven 
daarbij aan dat het proces nooit helemaal afgeslo-
ten wordt en door blijft lopen in het leven. 

De meest genoemde coping-strategieën die 
bewust ingezet werden zijn het delen met an-
deren, een gezond leven leiden en het gewone 
leven weer oppakken. Meer variatie is zichtbaar 
in de wijze waarop men bewust reflecteert op 
de gebeurtenissen en daarin professionele hulp 
zoekt. Sommigen gaan in therapie, anderen vinden 
zonder deskundige hulp hun weg. Niet-effectieve 
strategieën zoals ontkennen, wegstoppen en 
verdoving zoeken worden wel genoemd, maar 

door de betreffende geïnterviewden ook als tijdelijk 
soelaas onderkend. 

Persoonlijk leiderschap
Van de schoolleider wordt verwacht dat hij de 
organisatie en mensen leidt door te verbinden en 
te begrenzen. Verbinden met anderen op visie en 
ambitie. En begrenzen omdat niet alles tegelijk kan 
en soms nee gezegd moet worden. 

Maar een leider kent ook zijn eigen grenzen en 
kan eerst en vooral leidinggeven aan zichzelf. 
En dat kan alleen als je jezelf goed kent met je 
sterktes en valkuilen, weten wanneer je floreert, 
waarin je kwetsbaar bent en je die kwetsbaarheid 
ook durft te tonen. Brené Brown (2013) heeft uit-
gebreid onderzoek gedaan naar kwetsbaarheid en 
concludeert dat leiders juist winnen aan kracht en 
geloofwaardigheid als ze de moed hebben om ook 
hun kwetsbare kanten te tonen in contact met hun 
medewerkers. De kern van goed leiderschap is, vol-
gens haar, om verbinding aan te gaan: belangstel-
ling en waardering tonen, anderen stimuleren de 
kwaliteiten te ontdekken, naast hen staan als het 
tegenzit en waar nodig helpen om met teleurstel-
lingen om te gaan. Mensen in kwetsbare situaties 
ter zijde kunnen staan, vraagt om zelf kwetsbaar te 
willen en kunnen zijn.

Ook andere auteurs verbinden leiderschapskwa-
liteiten met het doorleven van levenservaringen. 
Kramer (1990) onderzoekt wijsheid vanuit een 
psychoanalytisch perspectief en omschrijft wijsheid 
als een proces van continue ontwikkeling waarin 
de cognitieve en affectieve ontwikkeling elkaar 
wederzijds beïnvloeden. Slimheid leidt pas tot 
wijsheid als je ook in emotionele zin ervaringen 
doorleefd hebt. 

Leren van life events
Brown geeft weliswaar aan dat leidinggevenden 
een forse ontwikkelstap maken als zij in staat 
zijn de eigen kwetsbaarheid te onderkennen en 
schaamtegevoelens te overwinnen, maar dat ook 
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daadwerkelijk doen is doorgaans echter niet zo 
gemakkelijk. Zou het zo kunnen zijn dat een life 
event iemand onontkoombaar en voor iedereen 
zichtbaar confronteert met de eigen pijn en kwets-
baarheid? Dat deze ervaring zo overweldigend is, 
dat schaamtegevoelens en de noodzaak je sterker 
voor te doen dan je bent, verdwijnen? Dat je als 
vanzelf door het ontwikkelproces getrokken wordt: 
het maakt niet meer uit als iemand mijn kwetsbaar-
heid ziet. 

De schoolleiders die ik bevroeg in mijn eigen 
onderzoek bevestigen deze vooronderstelling. De 
meest gerapporteerde invloed op het persoonlijke 
leiderschap is die van persoonlijk kracht. Geïn-
terviewden melden dat ze na zo’n indringend life 
event niet meer bang zijn voor wat er hen in het 
werk kan gebeuren. Ze durven beter een positie in 
te nemen, confrontaties aan te gaan en besluiten 
te nemen. Ook zijn ze resultaatgerichter: laten we 
niet uitstellen, maar zaken nu aanpakken. In de 
begeleiding van medewerkers benoemen ze dat 
de opgedane levenservaring hen duidelijk helpt bij 
coaching. Ze hebben meer compassie voor pro-
blemen die medewerkers en teams ervaren. Er is 
ook een omslag zichtbaar: van oog voor de eigen 
ontwikkeling naar gerichtheid op de ontwikkeling 
van de medewerkers.

Onder de noemer ‘persoonlijke wijsheid’ rappor-
teren ze dat ze zich meer focussen op essentiële 
thema’s en minder op bijzaken. 

Voor alle duidelijkheid, het doorleven van pijnlijke 
gebeurtenissen is natuurlijk geen noodzake-
lijke voorwaarde om krachtiger te worden in het 
leiderschap. Er zijn ook andere wegen om dat te 
bereiken. Ruijters, Van de Braak & Van Oeffelt 
(2013) doen onderzoek naar professionele identi-
teit, dat wat iemand herkenbaar en onvervreemd-
baar typeert in zijn werk. Het blijkt dat een sterke 
professionele identiteit er onder meer voor zorgt 
dat iemand beter bestand is tegen stress. Verster-
king van die identiteit helpt een professional om 
van meer duurzame betekenis te zijn in de eigen 
rol en voor de omgeving. Het ontwikkelpad dat zij 
voorstellen heeft een duidelijk reflectief karakter: 
een persoonlijk onderzoek naar waar je van bent 
en waar je voor staat. 

De meest
gerapporteerde invloed 
op het persoonlijke
leiderschap is die van 
persoonlijk kracht 

Na een kort ziekbed overleed enige jaren 
geleden de partner van Jan, teamleider havo-
bovenbouw. Collega’s kenden hem in die tijd als 
een hardwerkende, ongeduldige en wat bruuske 
collega, sturend op resultaat en daarmee soms 
de grenzen van collega’s en zichzelf overschrij-
dend. Nu, twee jaar later, valt het op dat er minder 
spanningen zijn in het team van Jan. Jan heeft 
een rustiger uitstraling en lijkt beter om te gaan 
met de collega’s.

Annet is een bijzondere locatiemanager. Col-
lega’s zijn lovend over haar. Ze staat duidelijk 
voor het team en tegelijk houdt zij als geen ander 
het team regelmatig een confronterende spiegel 
voor. Ze is glashelder in de grenzen die ze stelt. 
Als coach begeleidt ze met wijsheid en compas-
sie docenten die er doorheen zitten. Sommige 
collega’s kennen haar persoonlijke verhaal: ze 
heeft op haar vorige school waar ze directeur was 
een half jaar thuis gezeten met een burn-out. Op 
deze school is ze weer begonnen als docent en 
na twee jaar locatiemanager geworden vanwege 
haar duidelijke leidinggevende kwaliteiten
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Er zijn ook voorbeelden te geven van mensen die 
een persoonlijke klap niet te boven komen. Het 
verwerken van verlies is een pijnlijk, moeizaam en 
langdurig proces waarbij een ‘goede uitkomst’ ab-
soluut niet gegarandeerd is. Zoals eerder gesteld 
loopt iedereen daarin zijn eigen weg en als leiding-
gevende of collega heb je daar maar zeer beperkt 
invloed op. Sociale steun en compassie helpen 
dan. En als je er zelf wel uitgekomen bent, helpt 
die ervaring je in ieder geval om er op de juiste 
manier voor mensen te zijn die zelf met een heftige 
gebeurtenis worden geconfronteerd.

Persoonlijk leiderschap vraagt om zelfinzicht, ken-
nis van je (eigen)aardigheden, je kwetsbaarheden 
en kwaliteiten. In verbinding komen en blijven met 
zowel de lichte als donkere zijden van jezelf als 
persoon en met gebeurtenissen die daarbij van 
belang zijn geweest, is van vitaal belang voor 
betekenisvol leiderschap. 
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Studenten die een half jaar of langer naar het bui-
tenland gaan voor een studie of een stage, vertonen 
positieve veranderingen in hun persoonlijkheid. Dit 
blijkt uit een recente studie van onderzoekers van de 
Duitse Friedrich Schiller Universiteit in Jena. 

Volgens een van de onderzoekers, professor Neyer, 
‘moet je tijdens een buitenlandverblijf je eigen weg 
vinden in een ander land. Dat is een belangrijke le-
venservaring. Een dergelijke ervaring heeft invloed op 
de persoonlijkheidsontwikkeling van jongvolwasse-
nen. Bijna een kwart van de Duitse studenten studeert 

Verblijf in het buitenland 
stimuleert persoonlijke groei

een periode in het buitenland. Velen beschouwen een 
buitenlandverblijf als een belangrijk onderdeel van 
hun CV.

De onderzoekers van de Universiteit van Jena volgden 
meer dan 1100 Duitse studenten van 200 onderwijs-
instellingen. Van deze groep studenten gingen er 527 
studenten daadwerkelijk naar het buitenland. Een 
controlegroep van 607 studenten bleef in eigen land. 
De onderzoekers waren niet zozeer geïnteresseerd 
in de ontwikkeling van inhoudelijke of academische 
vaardigheden van de student, maar in de persoonlijke 
ontwikkeling.
Aan de hand van de big five van persoonlijkheidsken-
merken (extraversie, vriendelijkheid, zorgvuldigheid, 

Buitenland
Peter Mesker
Peter Mesker is hogeschoolhoofddocent en promovendus aan de Hogeschool 
Utrecht. E-mail: peter.mesker@hu.nl
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emotionele stabiliteit en openheid voor ervaring en 
ideeën) werden de twee groepen studenten verge-
leken. Uit het onderzoek kwamen grote verschillen 
tussen de twee groepen naar voren. Studenten die 
naar het buitenland gingen vertoonden met name een 
sterke groei op het gebied van openheid en emotionele 
stabiliteit en verschilde sterk van de controlegroep. 
De onderzoekers verklaren de persoonlijke groei van 
studenten die in het buitenland verblijven vanuit de 
sociale interactie met hun nieuwe omgeving: ‘Mensen 
die succesvol integreren in een andere cultuur, kunnen 
gemakkelijker omgaan met nieuwe situaties en uitda-
gingen’, zegt de andere onderzoeker, Dr. Zimmerman. 
‘Dat wil niet zeggen, dat als je niet naar het buiten-
land gaat, je deze ontwikkeling niet doormaakt. Het 
betekent wel dat een buitenlandverblijf duidelijk een 
persoonlijke groei stimuleert’.

Bron: Julia Zimmermann & Franz J. Neyer (2013). Do 
we become a different person when hitting the road? 
Personality development of sojourners. In: Journal of 
Personality and Social Psychology 2013, DOI: 10.1037/
a0033019

Kansen voor Nederlandse
onderwijsinstellingen in China
De vraag naar kennis over de Chinese taal en cultuur 
wordt steeds luider op de arbeidsmarkt nu China zich 
ontwikkelt als een van de grotere handelspartners van 
Nederland. Daarom is het belangrijk leerlingen de 
kans te bieden om kennis te maken met de Chinese 
taal en cultuur. Door zich hierin te verdiepen wordt 
hun wereldbeeld verruimd en worden ze voorbereid 
op een toekomst waarin China een steeds grotere rol 
zal spelen. Er is reeds een flink aantal scholen voor 
voortgezet onderwijs in Nederland die Chinese Taal 
en Cultuur als vak aan hun leerlingen aanbieden. Hoe 
Chinees wordt aangeboden op de scholen verschilt 
sterk. Sommige scholen bieden het aan als extra vak 
voor vwo-plusleerlingen en anderen als cursus voor 
geïnteresseerde leerlingen. Er zijn ook scholen die een 

uitwisseling met China op poten zetten.
In maart 2014 heeft minister Bussemaker met een 
uitgebreide delegatie China bezocht. De delegatie 
bestond uit deelnemers van Nuffic, VSNU, Vereniging 
Hogescholen, MBO Raad en NWO. Minister Bus-
semaker tekende samen met de Chinese regering een 
nieuwe memorandum of understanding om de samen-
werking op het gebied van onderwijs en wetenschap 
vast te leggen. Het voortgezet onderwijs en het be-
roepsonderwijs kreeg de nodige aandacht. De groene 
mbo-instellingen zijn voorlopers op het terrein van sa-
menwerking met het Chinese  mbo. Zo is Lentiz actief 
in de tuinbouw en Groenhorst in de melkveehouderij. 
Beiden hebben al contracten met onderwijsinstellingen 
in China. De Chinezen zijn geïnteresseerd in de kennis 
van onze docenten, in onze onderwijsbenadering en 
de korte lijnen naar de beroepspraktijk.

Het is de bedoeling dat Chinese docenten hun 
Nederlandse collega’s binnen de mbo’s bezoeken om 
kennis te delen. Ook zou er meer uitwisseling tussen 
leerlingen moeten komen. Scholen die het vak Chinees 
aanbieden of geïnteresseerd zijn om een uitwisseling 
te starten met Chinese scholen kunnen zich via het 
Europees Platform aansluiten bij het netwerk Chinese 
Taal en Cultuur. 

Bronnen: https://www.nuffic.nl/en/news/nuffic-
news/opportunities-for-dutch-institutions-in-china 
en http://www.aocraad.nl/actueel/groen-onderwijs-
loopt-voorop-in-mbo-samenwerking-met-china/ 

Nieuwe subsidieregeling voor 
internationalisering
Het Europees Platform geeft met ingang van 2014 
voor de duur van twee jaar uitvoering aan het nieuwe, 
nationale subsidieprogramma Vios, dat staat voor Ver-
ankering van internationalisering op scholen. Na het 
bevorderen van internationalisering op scholen in het 
vorige programma Bios, staat nu dus het verankeren 
van internationalisering in het schoolbeleid centraal. 
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Dit wil overigens niet zeggen dat er geen ruimte meer 
is voor startende scholen in het primair onderwijs. 
Internationalisering moet niet gezien worden als iets 
los en eenmaligs, maar moet ten dienste staan van 
het curriculum. Het is van belang dat de school een 
visie op deze verankering heeft. De nieuwe regeling 
Vios stuurt sterker op kwaliteit. In de toetsing van 
subsidieaanvragen wordt met name gekeken naar de 
leeropbrengst en de verduurzaming daarvan. Ook de 
relevantie van de subsidieaanvraag voor het onderwijs 
van de instelling wordt beoordeeld. De Vios-regeling 
bestaat uit de volgende onderdelen: leerlingenmobi-
liteit,  lerarenmobiliteit, stages, curriculumontwikke-
ling, nieuwe initiatieven. 

Bron: http://www.europeesplatform.nl/projecten/
vios-nieuws 

Leerlingen van het 
Dr. Mollercollege gaan met 
wiskunde Europa door
‘Wiskunde, waar hebben we dat voor nodig?’ Dat 
vragen de leerlingen van het Dr. Mollercollege uit 
Waalwijk zich na afloop van het internationale wis-
kundeproject niet meer af. Samen met leerlingen uit 
Frankrijk, Engeland, Spanje en Duitsland ontdekten 
ze dat je wiskunde overal tegenkomt in het dagelijkse 
leven. Als onderdeel van het tweejarig project be-
zochten de leerlingen elkaar op school en bestudeer-
den ze hoe je wiskundige formules en berekeningen 
in de praktijk kunt toepassen. In de Franse stad Caen 
gingen leerlingen daarvoor naar l’Eglise Saint-Gilles 
en in Engeland namen ze met die insteek een kijkje in 
het Lincoln Castle. Waar in Spanje het Alhambra op het 
programma stond, maakten ze in het Duitse Soest een 
stadswandeling. Toen de deelnemers in Nederland 
op bezoek waren, lieten ze wiskundige berekeningen 
op de Efteling los. Van de kookpotten bij de ‘Mon-
sieur Cannibale’-attractie moest bijvoorbeeld de 
bewegingscurve in kaart worden gebracht. Hierdoor 
ontdekten de leerlingen dat wiskunde aan de basis 

ligt voor de constructies van attracties, mozaïeken, 
kerkbogen en wandelpaden. ‘Maak wiskunde leuk 
en benader het op een andere manier’, zegt wiskun-
dedocent Tim Tuerlings van het Dr. Mollercollege uit 
Waalwijk. ‘Door het minder abstract aan te bieden, 
krijgen leerlingen plezier in het vak.’
Leerlingen van 12 tot 17 jaar konden zich aan de 
hand van een motivatiebrief aansluiten bij het 
project. Dit resulteerde in veertig enthousiaste 
deelnemers van Nederlandse kant. In kleine groepjes 
bezochten ze de projectgenoten in het buitenland 
en sliepen ze in gastgezinnen. Volgens Tuerlings 
was dit een geweldige ervaring voor de leerlingen. 
‘Ze leerden een nieuwe cultuur kennen met andere 
gewoontes en moesten in een vreemde taal com-
municeren. Zo viel het bijvoorbeeld op dat docenten 
in het buitenland formeler worden aangesproken 
door de leerlingen dan bij ons op school gebeurt.’ De 
wiskundedocent zelf had ook een hoop baat bij het 
project. ‘Het is erg leuk en nuttig om met collega’s 
uit Europa in contact te komen, het lesmateriaal te 
vergelijken en te zien dat de manier van lesgeven 
onderling verschilt. Hierdoor leer je van elkaar en zie 
je hoe het eventueel ook anders kan.’

Tussen de ontmoetingen door hadden de leerlin-
gen contact met elkaar via de TwinSpace. Dit is een 
afgeschermde online projectruimte waarin ze in het 
Engels met elkaar kunnen communiceren via de 
mail, een blog en een chatprogramma. Het delen 
van documenten is hierin ook mogelijk. Zo werkten 
ze bijvoorbeeld aan een vraagstuk over het getal pi 
dat door een van de docenten in de TwinSpace was 
gezet. De resultaten hiervan plaatsten de leerlingen 
vervolgens weer online. ‘Sommige leerlingen zochten 
daarbuiten ook contact met elkaar, en voegden elkaar 
toe op Facebook. Er volgden zelfs bezoekjes aan elkaar 
buiten het project,’ aldus Tuerlings. ‘Het is mooi om 
te zien dat een wiskundeproject kan bijdragen aan 
vriendschappen voor het leven.’

Bron: http://www.europeesplatform.nl/nieuws/
leerlingen-dr-mollercollege-waalwijk-gaan-met-
wiskunde-europa-door 
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Leren samenwerken 
tussen organisaties
Scholen participeren in de nodige samenwerkings-
verbanden en netwerken, bijvoorbeeld met het 
oog op passend onderwijs, het realiseren van een 
bepaald onderwijsaanbod of doorlopende lijnen of 
om krimp op te vangen. Er bestaat geen compleet 
beeld van al die samenwerkingsverbanden en hun 
functioneren, maar het zit er dik in dat het niet 
overal even soepel verloopt. Weliswaar is in de 
laatste paar decennia over het opzetten en runnen 
van netwerken en dergelijke veel kennis ontwik-
keld, maar die is nog altijd onvoldoende in scholen 
geland. Voor een deel doordat het runnen van 

samenwerkingsverbanden en netwerken binnen 
scholen in de regel maar een zijdelingse activiteit 
is, maar misschien vaker nog doordat de literatuur 
op dit terrein nogal verbrokkeld is en bovendien 
niet echt op praktijkmensen toegesneden. 
Daarom lijkt Leren samenwerken tussen organisaties 
van Edwin Kaats en Wilfrid Opheij een wel-
kome aanvulling. In 2013 werd het verkozen tot 
Managementboek van het Jaar. Juryvoorzitter Philip 
Idenburg omschreef het bij die gelegenheid als 
‘een boek dat een compleet overzicht geeft van 
een belangrijk onderwerp, dat theorie en prakti-
sche voorbeelden op een functionele wijze weet te 
combineren, dat veel tools, modellen en checklists 
aan de lezer geeft om in hun eigen organisatie toe 
te passen en als een boek dat in de overtuiging van 
de jury in de toekomst bekend zal staan als hét 
handboek’. Tijd dus voor een onderzoekje naar de 
houdbaarheid van die claim.

De boodschap
Het boek is bedoeld voor een breed publiek: van 
bestuurders, adviseurs en mensen die dagelijks 
dan wel incidenteel werken in samenwerkings-
verbanden, tot studenten. Het biedt met zijn bijna 
500 bladzijden een uitgebreid overzicht van wat 
er allemaal komt kijken bij het opzetten en runnen 
van een samenwerkingsverband. Het is echter, 
schrijven Kaats en Opheij in het inleidend hoofd-
stuk, geen ‘handboek soldaat’, geen kant-en-klaar 
stappenplan, maar een handreiking om zelf na te 
denken. Van belang is dat je je realiseert wat het 
bijzondere is van samenwerken (geen duidelijk 
machtscentrum, geen routines, uiteenlopende idee-
ën over problemen en doelen) en dat samenwerken 
mensenwerk is, waardoor gedoe dus onvermijde-
lijk is (onenigheid over wat je nou wilt, personele 

Boekbespreking
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wisselingen, schijnsamenwerking, stiekeme macht-
spelletjes, vijandbeelden). Je moet daarom zorgen 
voor een gedeelde ambitie en zoeken naar de 
best mogelijke oplossing voor iedereen. Tegen die 
achtergrond hebben Kaats en Opheij bij wijze van 
spreken zo ongeveer alle beschikbare kennis die 
in dit verband relevant kan zijn, bijeengebracht, 
variërend van groepsdynamica en leiderschap, via 
de verschillende vormen van leren tot manieren 
waarop je een samenwerkingsverband vorm kunt 
geven en evalueren. Bij elk onderwerp geven ze 
onderzoeksuitkomsten, typologieën, kwadranten 
en checklists weer. Dat alles gevoegd bij de soms 
wat omslachtige stijl geeft het boek een nogal ency-
clopedisch karakter, waardoor het eigenlijk eerder 
geschikt is voor adviseurs en projectleiders dan 
voor studenten en bestuurders.

En nu ik toch de doelgroep aan het inperken ben: 
de toon en insteek van het boek zal vooral mensen 
aanspreken met een hang naar planning and control 
en een projectmatige aanpak. Bijna 300 bladzijden 
gaan over het tot stand brengen van een samen-
werkingsverband, pas daarna volgen twee hoofd-
stukken over problemen die zich kunnen voordoen 
en de interventies die je kunt plegen. Die volgorde 
lijkt tamelijk programmatisch. Kaats en Opheij 
erkennen wel dat het verloop van het proces in een 
samenwerkingsverband grillig kan zijn en dat het 
vaak een iteratief karakter kent. Maar de opbouw 
van hun boek en de toon ervan suggereren dat 
problemen vuiltjes zijn die je snel weg moet wer-
ken, waarna je dan weer gewoon verder kunt op 
de eerder uitgestippelde weg. Met die benadering 
staan ze – althans, voor mijn gevoel – nogal ver af 
van Pieterjan van Delden, die eerder in Sterke net-
werken (2009) juist veel meer uitging van de proble-

men, van de vraag waarom samenwerking in de 
publieke sector zo vaak moeizaam verloopt en niet 
oplevert wat men ervan verwachtte. Van Delden 
vat samenwerking op als een stroom activiteiten 
waarin condities ontstaan die de verdere gang van 
zaken weer beïnvloeden. Anders gezegd, de begin-
condities (deelnemers, afspraken, enzovoorts) zijn 
weliswaar van belang, maar het ontwikkelingsver-
loop vormt minstens zo’n belangrijke verklaring 
voor het resultaat. Vandaar dat Van Deldens model 
niet lijkt op het doorsnee projectmodel, maar dat 
de fasen bij hem bepaald worden door typerende 
afbreukrisico’s. 

Maar verschillen zouden ook wel eens ontstaan 
kunnen zijn doordat Kaats en Opheij naar heel 
andere cases gekeken hebben dan Van Delden. 
Van Delden heeft het over zoals dat heet, ‘taaie 
problemen’ in de jeugdzorg, veiligheid en de cul-
tuursector. Anders gezegd: cases waarin publiek 
en bestuurlijk ongeduld de zaak vaak lelijk compli-
ceren. Kaats en Opheij daarentegen lijken het 
over heel andere gevallen te hebben: de realisatie 
van de Tweede Maasvlakte, verbetering van de 
veiligheid in Hoog Catharijne, een aantal fusies en 
reorganisaties, de samenwerking tussen een ict- en 
een telecombedrijf, het onderhoud van groen en 
lokale wegen. Dat wil zeggen: problemen die wel-
iswaar ook onmiskenbaar knap complex zijn, maar 
uiteindelijk toch minder taai dan die waarover Van 
Delden het heeft.

Epiloog
Kaats en Opheij sluiten Leren samenwerken tussen 
organisaties af met een epiloog waarin ze een paar 
uitspraken doen die veel van hun keuzes verhelde-
ren. Aan het slot ervan verantwoorden ze waarom 
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ze niet met deze beschouwing zijn begonnen: 
’Deze beschouwing past naar ons oordeel niet 
in een proloog, omdat ze als resultaat van een 
zoektocht pas aan het eind haar vorm en inhoud 
kan krijgen. Het schrijven van een boek is voor ons 
niet alleen een manier om op te schrijven wat we 
weten, maar ook een methode om onze gedachten 
te ordenen tot samenhangende opvattingen. Die 
benadering impliceert ook dat we niet vooraf de 
suggestie wekken dat we het allemaal al wisten; 
ook de hier geëxpliciteerde overtuigingen zijn het 
resultaat van de ontdekkingsreis waarvan dit boek 
de weerslag is’. Ik vind dat een ongelukkige keuze. 
Voor henzelf is het waarschijnlijk heel bevredigend 
om te zien hoe ver ze zijn gekomen sinds Organise-
ren tussen organisaties uit 2005, waarin ze nog sterk 
geloofden in een rationele aanpak, terwijl zij nu 
veel meer oog hebben gekregen voor de procesma-
tige kant. Maar mij als lezer interesseert dat niet. Ik 
had deze epiloog liever als proloog gehad en dan 
liefst met een handzaam overzicht van de grote lijn 
van het boek. 

Overigens zijn Kaats en Opheij nog steeds wel heel 
erg van de analyse, zoals blijkt uit het volgende 
citaat: ‘Wij hebben de overtuiging dat het be-
ter begrijpen van de patronen en mechanismen 
van samenwerken uiteindelijk bijdraagt tot het 
beter kunnen samenwerken. Meervoudig kijken, 
analyseren en structureren, het helpt allemaal om 
samenwerking in een bepaalde situatie én als feno-
meen beter te leren begrijpen. En daardoor wordt 
beter samenwerken weer bevorderd’. Ik kan daar 
in redelijkheid niks tegenin brengen. Toch vraag ik 
me af of het zo werkt.
Resteert de vraag of Leren samenwerken tussen orga-
nisaties inderdaad hét handboek is op het onder-

havige terrein. Mij lijkt van niet. Het is met al zijn 
modellen, tools en samenvattingen van onderzoek 
zeker een bruikbare aanvulling, met name voor 
adviseurs en projectmanagers. Maar alleen al door 
het ontbreken van het perspectief van Van Delden 
mist het te veel. Ik vraag me trouwens af, of de be-
oogde lezers van een dergelijk boek niet veel meer 
gebaat zouden zijn bij een multimediale aanpak: 
een korte, goed geschreven tekst met de grote lijn, 
de kern van de zaak, en bij elk aspect doorklikmo-
gelijkheden naar nadere informatie. Een voorbeeld 
daarvan is Communicatie & Samenwerking van Wil-
lem Mastenbroek, in april vorig jaar uitgebracht 
door ManagementSite (zie www.managemensite.
nl). Zo’n opzet lijkt mij eerder het handboek-van-
de-nabije-toekomst.

Pieter Leenheer

Gelezen: Edwin Kaats en Wilfrid Opheij (2012). 
Leren samenwerken tussen organisaties. 
Deventer: Kluwer. 
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INNOVEREN EN
 ORGANISEREN 

duurzaamheid & diversiteit in organisaties

Datum: dinsdag 7 oktober
Locatie: De Reehorst (Ede)

Toegangsprijs: E115,-- (excl. btw) 

inclusief lunch en het boek 
“Organiseren met toekomst” t.w.v. E24,95. 

www.mastertour.nl

Mastertour
begeleidingskunde
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Kun je organisatieverandering wel managen, zoals 
zoveel klassieke theorieën ons willen doen geloven? 
Mislukken veel implementatietrajecten omdat er 
niet goed bovenop gezeten wordt? Thijs Homan, 
hoogleraar Change en Implementation bij de Open 
Universiteit, ontwikkelde in Organisatiedynamica 
(2005) al een heel andere kijk op organisatieverande-
ring, een waarbij managers niet de hoofdrolspelers 
zijn, maar slechts onderdeel van de vele spelers op het 
veranderveld. In zijn nieuwste boek werkt Homan dit 
perspectief verder uit. Mensen reageren niet direct op 
plannen, notities, mails. Niet op de managementbood-
schap, maar op alles wat er daaromheen gebeurt: het 
et-cetera. Homans boek is een managementboek over 
niet-managen. Maar dan moet de lezer-manager wel 
van onvoorspelbaarheid en onbeheersbaarheid hou-
den. Hoe van dat ‘houden’ ook een kunde te maken, 
lijkt Homans missie met dit boek.

Gerritjan van Luin

Gelezen : Thijs Homan (2013). Het et-cetera 
principe. Een nieuw perspectief op organisatieont-
wikkeling. Den Haag: Academic Service.

In 2009 verscheen Visible learning, een synthese van 
meer dan 800 meta-analyses van onderzoek naar 
factoren die leerlingenprestaties beïnvloeden. The 
Times Educatonial Supplement noemde dit boek van 
de Nieuw-Zeelandse John Hattie de ‘heilige graal 
van het onderwijzen’. Indrukwekkend was het 
zeker, leesbaar al een stuk minder, met uitzondering 
van de openingshoofdstukken en het slothoofdstuk, 
waarin Hattie op aansprekende wijze een theorie 
op leren en onderwijzen ontwikkelde. Maar dan 
nog bleef je met de vraag zitten: wat nu, wat kun-
nen leraren met deze overstelpende hoeveelheid 
kennis? Met Visible learning for teachers heeft Hattie 
een antwoord willen geven op die vraag en om het 
allemaal nog wat toegankelijker te maken, heeft 
Bazalt nu gezorgd voor de Nederlandstalige versie: 
Leren zichtbaar maken. 

Arie Olthof

Gelezen: John Hattie (2013). Leren zichtbaar ma-
ken. Rotterdam: Bazalt Educatieve Uitgaven.

Boeksignalementen
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De breinwetenschappen, aldus Bert Overbeek, laten 
zien dat veel trainers en verandermanagers fout zitten. 
Ze gebruiken verouderde modellen en realiseren zich 
onvoldoende dat mensen dankzij hun brein niet al-
lemaal tegelijk op dezelfde manier in dezelfde richting 
kunnen veranderen. Meer kennis van de breinweten-
schappen is een must en daartoe geeft Overbeek een 
fikse voorzet. Zijn toon is die van een enthousiaste 
autodidact die het licht heeft gezien. Maar wie daar 
tegen kan, stuit van tijd tot tijd op aardige of prikke-
lende opmerkingen.

Pieter Leenheer 

Gelezen: Bert Overbeek (2014). 
Bert’s Breinboek Voor Managers en Trainers. 
Mijnmanagementboek.nl.

In een krappe 135 pagina’s prikken De Bruyckere 
& Hulshof enkele hardnekkige onderwijsmythes 
door. Om met die uit de titel te beginnen: zijn 
jongens slimmer dan meisjes als het om wiskunde 
gaat? Nee, dat maakt niets uit. Ook de hiërarchie 
in de taxonomie van Bloom  en - nog zo’n onver-
woestbare - dat zittenblijven een goed idee is; ze 
worden een voor een effectief bij het oud vuil gezet.
Niets op aan te merken? Misschien dit: veel onder-
wijsonderzoek hanteert een reductionistisch model 
op menselijke ontwikkeling. Er zijn theoretici 
die beargumenteren waarom dit onvoldoende 
rechtdoet aan de complexiteit van onderwijs. De 
basismythe dat leerresultaten te voorspellen zijn, 
gegeven bepaalde methoden en het gedrag van 
de leraar, laten De Bruyckere en Hulshof echter 
onbesproken.

Hartger Wassink

Gelezen: Pedro de Bruyckere & Casper Huls-
hof (2013). Jongens zijn slimmer dan meisjes. En 
andere mythes over leren en onderwijs. Houten: 
Lannoo Campus
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WWW.HRMENHETONDERWIJS.NL

6E EDITIE
DINSDAG 02 DECEMBER

SPANT BUSSUM

Interesse als participant?
Neem contact op met

Nicole Slats, tel. 040-2146206
of stuur een e-mail naar
nicole@ckc-seminars.nl

Onderwijs in beweging!
Nieuw denken. Nieuw doen.
Wat betekent dit voor HR?

*Bent u niet werkzaam in de non-profit sector?
Dan betaalt u € 495,- (excl. BTW) per persoon. Profit organisaties

komen niet in aanmerking voor kortingsregelingen.

HOOFDSPONSOR

KOM MET
3 PERSONEN

VOOR SLECHTS
€ 245,-

Geniet als abonnee van
De Nieuwe Meso

€ 50,- korting* op de
deelnameprijs van € 295,-*

Inschrijven en meer informatie via:

www.hrmenhetonderwijs.nl 

Uw kortingscode:

HDkrt50-mdnm

SPONSOREN

AFAS Software

Effectory
Participanten bekend op 28-05-2014

Al 6 jaar, met jaarlijks ruim 200 deelnemers, het platform

voor HR, bestuurders en schoolleiders in het onderwijs

(PO-VO-MBO-HBO-WO) en kinderopvang

Keynote sprekers (bekend op 28-05-2014)

George Parker, uw dagvoorzitter, stand-up illusionist,

performer, verander specialist

Michel Rog, woordvoerder Onderwijs CDA, 

Tweede Kamer van 2008 -2012, voorzitter CNV Onderwijs

Drs. Maurice de Hond, runt Peil.nl en voorzitter 

Onderwijs voor Nieuwe Tijd (Steve JobsSchool)

Ook dit jaar bieden we een inspirerende dag en een sterk

inhoudelijk programma met diverse keynote sprekers,

praktijkcases en workshops. Daarnaast is er tijdens de 

pauzes volop de gelegenheid om de informatiemarkt te

bezoeken en er varingen uit te wisselen met HR collega’s

binnen de onderwijssector.

hrmonderwijs_adv_nieuwe_meso_Opmaak 1  27-05-14  13:53  Pagina 1
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Colofon
DNM - De Nieuwe Meso, 
Vakblad voor schoolleiders en -besturen

ISSN  2352-331X

“De Nieuwe Meso, vakblad voor schoolleiders en -bestuur-
ders”  wil van betekenis zijn voor leidinggevenden en bestuur-
ders in het primair en voortgezet onderwijs, het middelbaar 
beroepsonderwijs, teamleiders tot en met bestuursvoorzitters 
die graag lezen over onderwerpen waarmee zij in hun dage-
lijkse werk mee te maken hebben.
DNM legt verbindingen tussen theorie en praktijk, idee en 
uitvoering, het macro-, het meso- en het microniveau, buiten 
en binnen, wat er is en wat er zou kunnen of moeten zijn. Ook 
in het met elkaar verbinden van lezers tot een community wil 
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DNM sluit aan bij hun actualiteit. Niet door vluchtig mee te 
gaan in de hectiek en de hypes van alledag, maar juist door 
de tijd te nemen voor actuele en relevante onderwerpen, die 
gedegen en uit meerdere perspectieven te behandelen en 
soms van een relativerende knipoog te voorzien. 
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De resultaten van deze opleiding 

 π Je bent gecertificeerd als coach en je 
ontvangt een post-HBO diploma 

 π Je voert op een professionele manier 
coachgesprekken 

 π Je coacht op basis van bewustwording en 
het nemen van eigen verantwoordelijkheid 
door de coachee 

 π Je coacht resultaatgericht binnen de context 
van werk en arbeid 

 π Je brengt mensen in ontwikkeling 

 π Sluit aan bij de competenties van de 
International Coach Federation

Het programma bestaat uit twee delen waarvoor 
u zich apart kunt inschrijven. Elk deel bestaat uit 
acht trainingsdagen verspreid over 6-11 maan-
den. De opleiding wordt gegeven in Aarle-Rixtel.

Schoolcoach Deel 1  -  TAAKBEKWAAM
In deel 1 krijgt u de vaardigheden die nodig zijn 
voor het resultaatgericht coachen onder de knie. 
Het is niet noodzakelijk om deel twee aan-sluitend 
te volgen. Soms is het wenselijk iets meer tijd te 
nemen om meer praktijkervaring op te doen.

Schoolcoach Deel 2  -  VAKBEKWAAM
Dit deel is gericht op de professionele toepas-
sing van individuele coaching in de praktijk. 
Uitbreiding van je interventiemogelijkheden en 
handelingsvaardigheden zijn belangrijke items. 
Ook de positionering van professional coa-
ching in de schoolcontext komt aan de orde. 
Certificering vindt plaats aan het einde van de 
opleiding d.m.v. een portfolio en een meester-
toets. Bij een goede afronding ontvangt u het 
Post-HBO diploma Professional Coaching.

Kijk op www.associatievoorcoaching.com voor 
meer informatie en actuele data. Voor een 
persoonlijk gesprek belt u met 0492-385544.

door de AssociAtie voor coAching - in sAmenwerking met de hogeschool

OplEiDing ScHOOlcOAcH

associatie voor coaching

Hogeschool Kind en Educatie

Hogeschool Kind en Educatie

Schoolcoach Deel 1 - Taakbekwaam
Start op 15 september 2014 en 
eindigt  op 17 maart 2015. 
Dit deel is ook als weekprogramma 
te volgen: 22-26 september 2014.

Schoolcoach Deel 2 - Vakbekwaam
Start op 11 september 2014 en 
eindigt  op 2 april 2015. 
Toelating na afronding deel 1 of 
instromen na toelatingsassessment.

associatie voor coaching
Postbus 89    5735 ZH  Aarle-Rixtel    Tel 0492-385544

W W W. A S S O C I A T I E V O O R C O A C H I N G . C O M

 sSupervision



Meer dan ooit gaan professionalisering, onderwijsont- 

wikkeling en kwaliteitsverbetering samen. De dagelijkse 

dynamische werkomgeving in de eigen school kan hierbij 

van grote betekenis zijn: leren van eigen ervaringen en die 

van anderen, gekoppeld aan de nieuwste onderwijskundige, 

pedagogische en didactische inzichten.

Maar hoe geef je met scherpte richting aan dat proces 

in de eigen schoolpraktijk? BMC kan u vanuit haar brede 

expertise helpen om van uw school een uitdagende leer-

omgeving te maken.

Vragen uit de dagelijkse praktijk van docenten en leiding-

gevenden vormen hierbij het vertrekpunt. Wij bundelen de 

praktijken, inzichten en kennis in uw school en verbinden 

die met wetenschap en onderzoek.

Met ingang van volgend schooljaar werken we samen met de 

Universiteit Twente in het project Datateams. In dit project 

voeren de medewerkers van de school zelf onderzoek 

uit aan de hand van data in het kader van kwaliteitsont- 

wikkeling. Deze methodische aanpak leidt tot inzichten en 

concrete oplossingen die passen bij de ontwikkelingen 

binnen uw school.

Informatie

Wilt u vrijblijvend verkennen of het werken in Datateams ook 

nuttig kan zijn voor uw team? Of wilt u op een andere manier 

werk maken van onderzoek in de eigen schoolpraktijk?  

Neem dan contact op met Klaas Pit, via telefoonnummer 

(033) 496 52 00 of via e-mailadres klaaspit@bmc.nl.

De school als leeromgeving, 
ook voor docenten en schoolleiders

www.bmcadvies.nl




